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Editorial

Posledni Cislo Orbis scholae v rocniku 2020 prinasi novinku v podobé anglicky psaného
textu uvnitr ,,Ceského* Cisla. Dosud vychazely clanky v anglic¢tiné v monotematickych
Cislech. Na zvysenou potrebu komunikovat v mezinarodnim kontextu ale reagujeme
otevienim moznosti publikovat pro $irsi odbornou obec i mimo relativné tzce vyme-
zena témata specializovanych Cisel. Doufame, Ze jak autori, tak Ctenari tuto zménu
uvitaji a budou stale Castéji vyuzivat prilezitost zprostredkovavat vysledky svého
badani i za hranice Ceské a slovenské jazykové oblasti.

V aktualnim Cisle prinasime pét textd. Dva jsou vénovany predskolnimu vzdéla-
vani, dva se zabyvaji stfednim Skolstvim a predevsim zakladniho vzdélavani se tyka
diskusni prispévek o etické vychové.

Teoreticka studie Ondreje Kas¢aka se zabyva mechanismy, kterymi nadnarodni
instituce (zde reprezentované EU a OECD) ovliviuji vzdélavaci politiku v oblasti
vzdélavani a péce v raném détstvi na Slovensku a v Némecku. V analyze dokument(
vénujicich se predskolnimu vzdélavani a pédi, které vznikly na pidé OECD a EU v po-
slednich zhruba dvaceti letech, autor poukazuje na posun ve vnimani funkce pred-
Skolniho vzdélavani a péce k socialné-investi¢nimu paradigmatu. Dle tohoto pristupu
financovani predskolniho vzdélavani a péce neni primarné nakladem, ktery musime
vynalozit, abychom zajistili aktualni well-being ditéte a jeho holisticky vyvoj, ale
spise investici do jeho budoucnosti a také do budouci prosperity celé spolecnosti.

Autor shromazdéné vysledky analyzy dokument( EU a OECD a jejich reflexi ve
vzdélavacich politikach Slovenska a Néemecka predklada jako doklady pro potvrzeni
konvergenéni teorie. Ta tvrdi, ze struktura jednotlivych vzdélavacich systému a pro-
cesy v nich probihajici maji tendenci se sblizovat tim, jak se narodni vzdélavaci
systémy snazi zavadét trendy diktované - at’ ,,mékkymi“, Ci ,,tvrdymi“ nastroji - ze
strany nadnarodnich instituci. Konvergencni tendence jsou povazovany za problema-
tické zejména kvali vytésiovani kulturnich a spolecenskych norem ,,cilovych* zemi.

Tato oblast by jist& zaslouzila diikladn&jsi analyzu i pro Ceskou republiku. Zna¢na
terminologicka - a troufame si tvrdit i diskurzivni - neukotvenost tématu se projevila
i pfi psani tohoto Gvodniku: Jak se vlastné popisovany segment jmenuje? Slovenska
studie pouziva termin vzdeldvanie a starostlivost’ v ranom detstve jako doslovny
preklad anglického terminu early childhood education and care. Cesky ekvivalent
vzdeéldvani a péce v raném détstvi se zatim prosadil jenom v textech produkovanych
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zmifovanymi institucemi na nadnarodni Grovni, v rétorice dokumentu ¢eské vzdéla-
vaci politiky se setkavame predevsim s predskolnim vzdélavanim, které se prolnulo
i do mnoha akademickych text(. Redukce détstvi na ,,predskolni obdobi, tedy etapu
Zivota pojmenovanou nikoli tim, co je, ale tim, co bude nasledovat, a redukce péce
a vzdéldvani na pouhé vzdéldvadni jsou pomérné vymluvné a naznacuji, ze policy
borrowing od nadnarodnich instituci je v Ceské vzdélavaci politice Ucinnéjsi, nez se
mozna jejich predstavitelé odvazovali doufat. Na analyzu toho, nakolik jde o posun
nikoli jenom terminologicky, ale také fakticky, a nakolik se na ném podileji jiné
trendy nez ty nastolené globalizac¢nimi institucemi, si jesté budeme muset pockat...

Empiricka studie Lucie Jarkovské vypovida o institucich predskolniho vzdélavani
skrze analyzu prostredi a interakci ve verejné a soukromé materské skole. Ve své stu-
dii popisuje lesni skolku jako priklad neregistrované soukromeé skoly, ve které rodice
hledaji svobodu pro realizaci vyjimecnosti svého ditéte a své rodiny neomezovanou
obvyklymi ukaznovacimi pristupy verejné instituce. Déti v ni nejsou v hierarchicky niz-
Sim postaveni toho, kdo ma jenom ,,poslouchat, ale v egalitarském prostredi neustale
vyjednavaji svoji pozici skrze interakce a konflikty, do kterych se zapojuji. Pro rodice
se zda duleZité, Ze v téchto interakcich nejsou déti automaticky stavény do submisivni
role. Rodice z verejné materské skoly na ni naopak ocenuji fakt, Ze kultivuje u déti
schopnost adaptace a uci je koexistenci ve skupiné a obecné ve spoleCenském systému
zalozeném na znalosti pravidel chovani a zpusobu fungovani spolecenskych instituci.
Svoboda déti v lesni materské skole na druhé strané vyzaduje jistou nesvobodu jejich
rodic - ocekava se od nich, Ze se budou zapojovat do $kolni komunity a investovat svij
materialni, socialni i kulturni kapital. Oproti tomu verejna materska skola ponechava
rodi¢m autonomii a nezasahuje do jejich rodinného Zivota. Otevrena regulace tyka-
jici se chovani déti ve verejné materské skole je tak stavéna do kontrastu se skrytéj-
simi, ale nikoli méné zavaznymi regulativy, jimz jsou vystaveni rodice v lesni materské
skole. Rozdil tedy netkvi v obecné nepritomnosti pravidel a norem, jak by se na prvni
pohled mohlo zdat, ale ve zpGsobu, jakym je rodice prijimaji. Autorka dovozuje, ze
vymeénou za vyznamné zasahovani instituce do jejich Zivota rodice ziskavaji podporu
komunity, ktera jim umoznuje fungovat mimo mainstream.

Dalsi dvé studie se zabyvaji stfednim vzdélavanim, konkrétné analyzou zpUsobu,
jakymi instituce utvareji podminky pro vzdélavani. Zatimco text Ondfeje Spacka
se vénuje obsahu vzdélavani, vyzkum Jany Strakové, Jaroslavy Simonové a Petra
Soukupa se zaméruje primarné na dopady postojl uciteld.

Clanek Ondreje Spacka popisuje, jak se vybrana literarni dila stavaji zafazenim do
seznamu Cetby k maturitni zkousce ,,Skolstvim schvalenou“ soucasti oficialni kultury.
Vychazi z myslenky, Ze maturitni zkouska je jednim z institucionalizovanych nastroju
legitimizace a kanonizace literarnich dél. Podobné jako L. Jarkovska i O. Spacek upo-
zorfuje na klicovou roli kulturniho kapitalu a deSifruje zplsoby, jimiz je tento kapital
prostrednictvim Skolského systému reprodukovan a distribuovan. Na zakladé analyzy
znacéné rozsahlého souboru (vice nez 80 tisic polozek) dokladuje, jak skolni seznamy
vyznamné redukuji literaturu hodnou zarazeni do maturitni zkousky: polovina ze zkou-
manych poloZek spada do pouhych 80 nejcastéji uvadénych dél. Pozornost zasluhuje
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i podrobnéjsi analyza literarniho kanonu, ktery je vyhradné muzsky a zapadajici do
euroamerického kulturniho okruhu a vétsinové etnické perspektivy. Zaroven ukazuje,
ze seznamy akademicky a odborné zamérenych skol se vyrazné lisi - zatimco prvni
zarazuji do seznamu naroc¢néjsi dila, druhé zlstavaji spise u literarnich praci zaloze-
nych na primocarém vypravéni pribéhu, avantgardni a abstraktnéjsi dila v nich chybi.
Autor doklada, Ze skola v tomto pripadé k vyrovnavani sanci nepfrispiva - Zaci do skol
prichazeji s odliSnym povédomim o literature, o kulturnim i SirSim kontextu a tém,
ktefi neméli dostatecné podnétné rodinné prostredi, skoly prilis neumoznuji vymanit
se z néj. Naopak, spise posiluji jejich vstupni pozice: zaci s vyssim kulturnim kapitalem
jej zaroci, zatimco ti ostatni dalsi kapital ve skole neziskaji. Autor pak nabizi k diskusi
i mozna reseni této situace spocivajici bud’ ve standardizaci poZzadavku napfic¢ rizny-
mi typy vzdélavacich drah, nebo v pfijeti rozdilnosti a kladeni dlrazu na rozsirovani
povédomi pedagogll o vlivu rodinného zazemi.

Druha studie z oblasti stfedniho vzdélavani zkouma vliv akademického optimismu
uciteld na vysledky Zakl v matematice a ¢tenarské gramotnosti po zohlednéni vstup-
nich znalosti, rodinného zazemi, typu studia a slozeni zakua Skoly. Akademicky opti-
mismus je koncept v ceském prostredi pomérné neznamy. Zahrnuje vnimanou vlastni
Gcinnost uciteld, jejich davéru v zaky a jejich rodice i diraz na vzdélavaci vysledky
7akud. Predchozi analyzy ukazaly souvislost akademického optimismu a vysledki Zaku
na druhém stupni, aktualni studie se zamérila na posouzeni tohoto vztahu ve stredni
Skole. PrestoZe analyza ukazala, Ze se akademicky optimismus ucitelt gymnazialniho
a odborného studia lisi, dopad téchto rozdilt na vysledky zaku se neprokazal. Analyzy
prinesly i dalsi zajimavé poznatky - zatimco ctenarska gramotnost je primarné ovliv-
néna socioekonomickymi charakteristikami zakd Skoly, u matematické gramotnosti
hraje hlavni roli typ studia (gymnazialni versus odborné). To naznacuje, ze aktivni
rozvoj ¢tenarské gramotnosti zlstava ve strednich skolach stale nedocerovan.

Cislo pak uzavira diskusni prispévek Martina Brestovanského o roli etické vychovy
ve vzdélavani. Autor se v ném podrobné vénuje tfem skupinam argumentd, které
jsou stavény proti zarazeni etické vychovy do skol. Prvni skupinu tvori vyhrady proti
koncepci a obsahu etické vychovy, druhou pak argumenty proti jeji opodstatnénosti
ve skolnim prostredi a treti skupinu argumenty vychazejici z mainstreamové kultury
severoatlantického prostoru. Autor zd(raznuje predevsim vyznam dimenze moralky
a ctnosti, pricemz za dikaz jejich aktualnosti povazuje propojenost se soudobymi
trendy ve filozofii a také ve velice popularni pozitivni psychologii.

Prestoze Cislo, které se vam dostava do rukou, neni slozeno z optimisticky ladé-
nych textd ukazujicich pozitivni trendy, jakkoli bychom to pravé v nynéjsi dobé po-
trebovali, véfime, Ze zvédoméni problematickych mist je dileZitym prvnim krokem
nejenom na cesté k poznani, ale také na cesté k radostnéjsSimu vzdélavani pro zaky,
ucitele a vsechny, ktefi jejich pouté spoluutvareji.

Milé ctenarky, mili Ctenari, prejeme vam inspirativni Cteni.

Jaroslava Simonova
vykonnd redaktorka
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Vyvoj globalneho diskurzu
vzdelavacej politiky a nové socialne
funkcie predskolského vzdelavania

Ondrej Kascak
Trnavska univerzita v Trnave, Pedagogicka fakulta
a Univerzita Karlova, Filozoficka fakulta

Abstrakt: Stidia sa zaobera spsobmi globalnej spravy vzdelavania a stcasny-
mi mechanizmami nadnarodného ovplyviovania vzdelavacich systémov a to najma s dérazom na
vzdelavanie a starostlivost v ranom detstve (VSRD). Cez diachronnu analyzu diskurzu kliéovych
dokumentov OECD a EU d'alej objasnuje novl politick( konceptualizaciu VSRD a aj sektora raného
vzdelavania ako takého. Tato nova konceptualizacia, zalozena na prospektivnom a ekonomizujicom
vnimani formovania v ranom detstve, je v Specifickych narodnych kontextoch uplatiovana pro-
strednictvom réznorodych reformnych mechanizmov a procesov. Tieto mechanizmy su opisané na
priklade aktualneho vyvoja na Slovensku a v Nemecku. Studia pre sektor VSRD potvrdzuje platnost’
tzv. konvergencnej hypotézy a to aj napriek diverzite tradicii VSRD v Eurdpe.

Klucové slova: vzdelavanie a starostlivost' v ranom detstve (VSRD), OECD, EU, socialno-investic¢na
paradigma, Slovensko, Nemecko, konvergencna hypotéza

Development of Global Discourse of Educational Policy and New
Social Functions of Early Childhood Education

Abstract: The study analyses the nature of global education governance and the
mechanisms of transnational influencing of national education systems today, with an emphasis on
early childhood education. Through a discursive analysis of key OECD and EU documents, it clarifies
the new conceptualization of the early childhood education and early childhood education sector
as such. The conceptualization, based on a prospective and economizing view, is promoted through
various reform mechanisms within particular national contexts. The study gives examples of reform
movements in Slovakia and Germany. The study confirms the validity of the so-called convergence
hypothesis for early childhood education, despite the diversity of early childhood education tradi-
tions in Europe.

Keywords: early childhood education, discourse, OECD, EU, social investment paradigm, Slovakia,
Germany, convergence hypothesis

Miera investicii Europskej Unie do predskolského vzdelavania a produkcia relevant-
nej legislativy v ostatnych patnastich rokoch naznacuje vysoku prioritizaciu sektora
predskolského vzdelavania. Desiatky analytickych sprav OECD taktiez naznacuju, ze
v oblasti globalnych skolskych politik ziskava predskolské vzdelavanie Gplne novu po-
ziciu a dolezitost'. A aj ti vyznamni reprezentanti OECD, ktori sa intenzivne venovali
najma sekundarnemu vzdelavaniu a pripravenosti 15-rocnych na nové poziadavky
trhu prace, sa zrazu zameriavaji na najmensich a dokonca o predskolskom vzde-
lavani pravidelne publikuju. Za vsetkych mozno spomen(t ,,otca“ medzinarodného
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testovania PISA A. Schleichera. S vysokou prioritizaciou vsak ide ruka v ruke pred-
stavovanie predskolského vzdelavania v novom svetle a v novom kontexte. Ulohou
tejto studie je tento novy kontext opisat, ozrejmit’ jeho Specifika a nuansy. Taktiez
je Ulohou tejto Studie ukazat, ako sa tento kontext cez posobenie nadnarodnych
organizacii prenasa do narodnych vzdelavacich politik.

Studiu mozno lokalizovat' v oblasti komparativnej pedagogiky. Budeme v nej po-
stupovat’ tak, Ze najprv ozrejmime podoby globalnej spravy vzdelavania a mecha-
nizmy nadnarodného ovplyviovania narodnych vzdelavacich systémov v stcasnosti.
Nasledne budeme analyzovat’ globalny diskurz vplyvnych nadnarodnych organizacii
a zoskupeni, ktory sa vztahuje k predskolskému vzdelavaniu. Metodou prace bude
diachronna komparacia vyvoja nadnarodného diskurzu vzdelavacej politiky na zak-
lade autoritativnych dokumentov, Cize analyza a porovnavanie v Casovej kontinuite.
V pripade dokumentov OECD to bude obdobie od roku 2001 do roku 2017. V pripade
dokumentov EU obdobie od roku 1996 do roku 2018. Budeme postupovat’ analyzou
diskurzov vybranych relevantnych dokumentov o predskolskom vzdelavani a ranej
starostlivosti v kontinuu ich vyvoja.

Zaklad analyzy diskurzu tvori snaha vysvetlit ideologicky kontext, v ramci kto-
rého diskurzy vznikaju a ziskavaju dominanciu (Turunen & Rafferty, 2013). Pred-
metom nasej analyzy budd dominantné diskurzy. Tie privileguju Specificky sposob
myslenia a vylucuju iné perspektivy. Vyextrahujeme z nich typické diskurzivne
jednotky a formacie, ktoré vyjadrujd podstatu nového ponimania predskolského
vzdelavania a sektora, ktory predskolské vzdelavanie poskytuje. V analyze diskur-
zov zohladnime viaceré Urovne dominantného diskurzu - text, hlas, naraciu (Hu-
mes, 2000). Na Urovni textu ide o to, ¢o bolo povedané, aké centralne koncepty
boli prezentované, aké opakujlce sa metafory boli pouzivané. Na Grovni hlasu ide
o mocenské rozlozenie vztahov za diskurzom - kto hovori a je opravneny hovorit,
koho perspektiva sa zdoraznuje (napr. pedagogov, ekonomov, zamestnavatelov).
No a hlasy kontrolujuce text konstruuju naraciu (Humes, 2000, s. 48), pribeh, kto-
ry legitimizuje vypoved (napr. pribeh o Uspesnych Ziakoch, rastlcej ekonomike,
prosperujlicej spolocnosti a pod.).

Diskurzivne formacie v strategickych dokumentoch o vzdelavani a starostlivosti
v ranom detstve (VSRD) m6zu mat rézne podoby. V priebehu 20. storocia nachadza-
me viac alebo menej systematické familializacné diskurzy, diskurzy vychadzajuce
z prav zien, holisticko psychologizujlce diskurzy, pedocentrické diskurzy, diskurzy
vychadzajlce z detskych prav, ¢i socializacné a institucionalizaéné diskurzy. Ulohou
tejto studie je opisat’ prevladajuce diskurzivne formacie vo vybranych dokumentoch
nadnarodnych organizacii. Nie je jej tlohou glorifikovat’ i hanit’ niektoru diskurzivnu
formaciu, ale skor ozrejmit’ zdroje, stopy a penetracie prevladajucej formacie, ci
formacii. Pri analyze sa vsak nevyhneme kontrastovaniu ako prostriedku porovnava-
nia a prave z kontrastovania méze vzniknat dojem kritiky ¢i legitimizacie. PouzZivame
pritom kontrastovanie diskurzov napr. tak, ako to robi Casalini (2014). Kontrasto-
vanie pouzivame na to, aby sa ukazala nepritomnost’ nejakého alternativneho dis-
kurzu alebo diskurzov, pricom ale cielom tejto studie nie je tento diskurz/y dalej
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analyzovat'. Predstavuje/U tak len komparativny bod, ktory ukazuje dominantny
diskurz v jeho nesamozrejmosti.

Okrem novej a komplexnej konceptualizacie predskolského vzdelavania v domi-
nantnych diskurzoch nadnarodnych organizacii poukazeme na odporucania tychto
organizacii smerujlce k narodnym vzdelavacim politikam, aby sa tato konceptuali-
zacia uplatnila. Taktiez poukazeme na nové globalne nastroje presadzovania a vy-
hodnocovania tejto novej konceptualizacie. Nasledne na dvoch narodnych prikladoch
(Slovenska a Nemecka) ukazeme, ako sa uvedena konceptualizacia a jej implemen-
tacné mechanizmy presadili v ich narodnych politikach predskolského vzdelavania.

1 Postupy nadnarodného a medzinarodného
ovplyviovania

Globalna redefinicia predskolského vzdelavania je mozna len vtedy, ak existuje me-
chanizmus, ktory umoznuje transformaciu narodnych vzdelavacich systémov. Najcas-
tejsie ma takyto mechanizmus podobu tzv. vypozicky politik (policy borrowing and
lending). Ide o proces, ktory bol dokladovany uz v 19. storoci, ked’ bol napr. prusky
model predskolského vzdelavania v podobe , kindergarten® implementovany v USA
(Malatinska, 2014). Najcastejsie ide o proces medzinarodného ovplyviovania prostred-
nictvom tzv. najlepsich praxi (best practices) a méze mat viaceré podoby. Ak ista kraji-
na sama vyvija Usilie, hlada nové vhodné modely a aktivne ich na seba implementuje,
tak sa zdoraznuje aspekt ,,pozicania si“ efektivnej politky (policy borrowing), zatial ¢o
»Zapozicanie“ ¢i ,,poskytnutie® politik (policy lending) skor zdoraznuje externé vplyvy
na narodné systémy (napr. vplyvy nadnarodnych organizacii) (Portnoi, 2016).

Intenzita externého vplyvu, ale aj motivy vypozi¢ky mozu byt rézne. Preto Ochs
a Phillips (2004, s. 9) stanovili akési kontinuum vzdelavacieho transferu, kde uviedli
pat zakladnych existujlcich podob takéhoto transferu politik: 1) vynuteny transfer
(totalitné, autoritativne politiky); 2) poZadovany pod natlakom (porazené ci koloni-
zované krajiny); 3) vyjednany pod natlakom (poZadovany bilateralnymi alebo mul-
tilateralnymi dohodami); 4) cielavedomo vypozi¢any (zamerné kopirovanie politik/
praxi sledovanych niekde inde); 5) zavedeny na zaklade ovplyvnenia (vseobecné
ovplyvnenie vzdelavacimi ideami a metédami). V ramci tejto Stadie bude trans-
fer globalnej koncepcie a modelu predskolského vzdelavania analyzovany najma
v kontexte krajin, ktoré st ¢lenmi OECD a EU, krajin globalneho severu. V pripade
slovenskej vzdelavacej politiky sice historicky mozno hovorit aj o transferoch typu 1)
a 2), no po pade komunizmu su relevantné najma transfery typov 3), 4) a 5), pricom
po obdobi uchadzania sa o Elenstvo v OECD a predvstupovych rokovani s EU, kedy
dominoval typ 3), dnes popri typu 3) rastie aj vyznam typov 4) a 5).

V inej stdii Phillips a Ochs (2003) na prikladoch opisuju rézne varianty Styroch
faz vypoziciek vzdelavacich politik. 1) medzinarodnej pritazlivosti; 2) rozhodnutia
k vypozicke; 3) implementacie politik; 4) internalizacie/udomacnenia politik. Uka-
zujl, ze v sGcasnosti je dominantnym motivom k vypozickam negativna narodna
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skisenost’ (napr. nespokojnost’ rodicov, zlé vysledky v medzinarodnych testovaniach
atd'.), ktora vedie k rozhodnutiam narodnych vlad k vypozicke. Volba prenasaného
modelu vsak ¢asto byva podnecovana Cisto teoreticky, alebo ovplyvnena klamlivou
osobnou skisenost'ou. TaktieZ moze byt pohanana snahou rychlo vyriesit’ isty akutny
problém. Tieto motivacie vsak vacsinou vedl k neefektivnosti vypoziciek v narodnom
vzdelavacom systéme.

2 Globalna vzdelavacia politika

Vlady stale viac zohladnuji medzinarodné porovnania vzdelavacich prilezitosti a vysled-
kov, ked’ tvoria politiky pre zlepSovanie socialnych a ekonomickych vyhliadok individui,
ked' uplatiuju stimuly pre vyssiu efektivnost v skolstve a pomahaji mobilizovat' zdroje
aby uspokojili zvySujlce sa poziadavky. Direktoriat OECD pre vzdelavanie a zrucnosti
prispieva k tymto snaham prostrednictvom tvorby a analyzy kvantitativnych, medzina-
rodne porovnatelnych indikatorov, ktoré kazdorocne publikuje v materialy Education
at a Glance. Spolu s hodnotiacimi spravami o narodnych politikach krajin OECD mozu
byt tieto indikatory napomocné vladam pri budovani efektivnejsich a spravodlivejsich
vzdelavacich systémov. (OECD, 2018b, s. 3)

Tento Uvodny odstavec z materialu Education at a Glance uvadzame v plnom roz-
sahu, pretoZe na malom priestore vyjadruje zakladny ramec tvorby globalnej vzdela-
vacej politiky. Ide v nom o vyjadrenie misie silnej nadnarodnej organizacie v oblasti
Skolskej politiky. V tomto vyjadreni sa vSak nezrkadlia len ambicie tejto organizacie
,pomahat“ vladam a riadit’ vzdelavacie transfery na medzinarodnej Grovni. Zaroven
vyjadruje ocakavany sposob spravy vzdelavania zo strany vlad - na zaklade medzi-
narodnych porovnani a kvantitativnych indikatorov. Taktiez vyjadruje konecné ciele
resp. zmysel spravy vzdelavania - zlepSenie socialnych a ekonomickych vyhliadok
individui, stimulovat’ efektivnost’, mobilizovat' zdroje. Cez taklto mobilizaciu maju
vlady reagovat’ na zvysujlce sa poziadavky, takZe vo vyroku je sprava vzdelavania
chapana reaktivne voci d’alsim externym faktorom. Neda sa nevnimat, Ze v tomto
pripade ide o velmi redukovanl, ekonomizujlicu predstavu o tvorbe vzdelavacich
politik a o sprave vzdelavania. Dnes sa vsak vseobecne prijima fakt, zZe ide o najroz-
Sirenejsiu a globalizovan( predstavu.

Na Urovni vSeobecnej vzdelavacej politiky je tato globalizovana predstava zhmot-
nena vo viacerych ,,globalnych trendoch v skolstve“ (Portnoi, 2016, s. 87). Prvym
z nich je marketizacia vzdelavania, pricom dochadza k hodnotovému posunu - rov-
nost’ a socialnu mobilitu ako cielové kategodrie vzdelavania strieda vSade zdorazno-
vana socialna efektivita. Vzdelavanie ako verejné blaho strieda koncept vzdelava-
nia ako obchodovatelnej komodity, ako niecoho uplatnitelného najma (¢i vyhradne)
na trhu prace. Druhym trendom je korporativizacia, teda uplatnenie korporatneho
étosu v skolstve. Zaroven ide o snahy budovat’ partnerstva s firemnym sektorom, ci
pri sprave vzdelavania vytvarat' verejno-privatne partnerstva. Tretim trendom je
decentralizacia, privatizacia vzdelavania a logika volby/vyberu. Narast sutaZivosti
(oproti kooperacii) medzi skolami, narast podielu sikromnych skol, zvysujlce sa
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naklady na verejné vzdelavanie, i dokonca zavadzanie roznych poplatkov vo verej-
nom vzdelavani, st vyjadrenim tohto trendu. Stvrtym trendom je zavadzanie prvkov
akontability a Standardizovaného testovania do Skolskych systémov. Stvisi so snahou
disponovat’ kvantitativnymi datami, ktoré ovplyvnia rozhodovacie procesy tak, ako
o tom hovori prvy odstavec spravy Education at a Glance. Zaroven tieto prvky posil-
nuji kontrolné mechanizmy v systéme. Tento ciel je podporovany piatym trendom
a tym je rastuci vyznam IKT v sprave vzdelavania, i uz pri evidencii, vykazovani, Ci
Standardizovanom testovani.

Portnoi (2016, s. 113) uvadza, ze dnes plati ,konvergencna hypotéza vo vzdela-
vani“, t. j. ze globalne sa jednotlivé narodné vzdelavacie systémy a ich prvky stale
viac a viac podobaju, priblizuji sebe navzajom a snazia sa implementovat’ uvedené
globalne trendy. Ukazuje sa teda, ze vzdelavaci transfer je pomerne jednosmerny,
smeruje od krajin, ktoré si nadnarodnymi organizaciami uvadzané ako vzoroveé,
k d’alsim krajinam. Voci tomuto pohybu vsak silneju kritické hlasy poukazujice na
devastaciu roznych tradi¢nych prvkov vzdelavacich systémov v transformujdcich sa
krajinach, tykajucich sa najma transmisie kultGrnych noriem, religiozity, ¢i povod-
nych vzdelavacich modelov.

3 Globalni hradi v predskolskom vzdelavani

Konvergencné trajektorie vo vazbe na uvedené globalne trendy v Skolstve mozno
sledovat’ aj v sektore predskolského vzdelavania, ktory tradi¢ne nebyval sucas-
t'ou intenzivneho komparativneho vyskumu v pedagogike a to najma preto, lebo
v medzinarodnom meradle nie je vyhradne pokryty rezortom skolstva resp. sa tak
intenzivne nespajal s ideou vzdelavania (silna pritomnost’ idey starostlivosti). Glo-
balnym prijatim konceptu celozivotného vzdelavania vsak vsetci vyznamni globalni
hradi zacali tomuto sektoru venovat’ zvysenl pozornost, systematicky zhruba od
zacCiatku nového milénia. Najvyznamnejsimi globalnymi hraémi sa v tejto oblasti
stali Svetova banka, OECD, UNESCO a EU. Nejde pritom o izolovanych hracov. Vo
svojich materialoch ¢asto na seba odkazuju a zaroven autorské i posudzovatelské
timy Casto obsahuju zastupcov, ktori pracuju ¢i pracovali v projektoch inej z tychto
organizacii.

Neznamena to vsak, Ze diskurz tychto organizacii je Uplne homogénny. Mahon
(2016) uvadza, ze najviac redukovanu, ekonomizujlicu predstavu predskolského
vzdelavania ma Svetova banka. Naopak, UNESCO je podla nej otvorené réznym
nazorovym pradom (a diskurzom) o vyzname a cieloch predskolského vzdelavania
a tieto prudy v diskurzoch organizacie aj koexistuju.' OECD stoji niekde medzi uve-

! Postavenie UNESCO vsak bude nevyhnutné v stcasnosti prehodnotit. Aktualne iniciativy totiz
naznacuju obrat k tvrdsim evidence-based a Standardizacnym nastrojom (MELQO - Measurement
of Early Learning Quality and Outcomes; LMTF - Learning Metrics Task Force; HECDI - Holistic
Early Childhood Development Index), ktoré smeruju proti kontextualizacii a diverzite konceptov
detstva a predskolského vzdelavania.
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denymi pélmi, najma z dévodu umiernenejsich a nejednoznacnych prvych sprav
o predskolskom vzdelavani. Vyvoj v ostatnych 10 rokoch tento diskurz vsak posiva
k ekonomizovanej predstave.

Ak je vsak cielom tohto prispevku poukazat’ na meniaci sa koncept predskolského
vzdelavania v rozvinutych krajinach, nebudi pre tato analyzu nosné diskurzy Sve-
tovej banky ¢i UNESCO. Tie totiZto v sektore predskolského vzdelavania primarne
zasahuju cielové krajiny tychto organizacii a to st najma rozvojové ¢i transformu-
jlce sa krajiny. Tymto krajinam poskytuju Specifickd asistenciu a prostrednictvom
rozvojovych projektov aj finan¢nli pomoc resp. pozicky. Netreba si vSak pod tym
predstavit’ len vzdialeny rozvojovy svet globalneho juhu, ale napr. aj transformujice
sa postkomunistické krajiny. Napr. Svetova banka momentalne investuje 47 milio-
nov eur do projektu Inkluzivne vzdeldvanie a starostlivost'v ranom detstve v Srbsku.
Ako na druhej strane hovori Mahon (2016), OECD svoju perspektivu smeruje na jadro
svojich clenskych krajin, ktoré tvoria najma rozvinuté krajiny globalneho severu.
Preto pre nasu analyzu budi nosné najmé diskurzy OECD a EU.

V nami analyzovanom obdobi obe nadnarodné organizacie prechadzaju funkc-
nou restrukturalizaciou ovplyvnenou novymi trendami verejnej spravy, ktoré s
zname ako novy verejny manaZment (new public management - NPM) (Klimov-
sky, 2010). Jeho nosnymi prvkami st decentralizacia, individualizacia, privatiza-
cia, marketizacia a Uspornost’ verejnej spravy, presun od monitorovania vstupov na
vyhodnocovanie vystupov ¢i tlak na akontabilitu a responzibilitu. V devatdesiatych
rokoch 20. storocia zriaduje OECD direktoriat PUMA (public management), ktory
zacal aktivne sirit agendu NPM v Clenskych statoch (Pal, 2012). V pripade Eurdpskej
Unie presadeniu konceptu NPM napomohla kriza v Eurdpskej komisii v druhej polo-
vici devatdesiatych rokov 20. storocia. Nasledujlca reforma eurdpskych struktur
navrhovana Neilom Kinnockom vyUstila do Sirokej aplikacie principov NPM, ¢im
prislo k opusteniu francizskeho modelu spravy EK zalozenom na weberovskych
principoch (Quinlivan & Schon, 2002). Vsetky tieto charakteristiky neoliberalnej
spravy nasledne zasadne ovplyvnili aj konceptualizaciu spravy vzdelavania u oboch
organizacii (Tolofari, 2005).

3.1 OECD

Pre ozrejmenie vplyvu OECD na clenské a aj neclenské krajiny sa treba pozriet' na
organizaciu vztahov s ¢lenskymi krajinami a sposob produkcie diskurzu v ramci tej-
to organizacie. OECD neuplatiuje rozpoctové, penalizacné ¢i sank¢né mechanizmy
ako je to napr. v pripade Svetovej banky. Clenské $taty mozu spravy a odporicania
OECD kludne ignorovat’. Napriek tomu sa to nedeje. Sposob ovplyviovania ma iny
charakter. V clanku 3 zakladajucej zmluvy sa uvadza, ze clenské staty ,,sa (a) budd
navzajom informovat’ a budi poskytovat’ Organizacii informacie nevyhnutné pre spl-
nenie jej tloh; (b) na kontinualnej baze budu spolu konzultovat, realizovat’ studie
a participovat na dohodnutych projektoch...“ (OECD, 1960). Clenské 3taty sa zavézu-
ju poskytovat informacie a byt v neustalom ,,konzultacnom“ procese. Mahon (2009,
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s. 186) to oznacuje ako ,,makké formy regulacie“. Ked’ Clenské krajiny poskytuju
informacie, ktoré nasledne OECD porovnava, analyzuje, vytvori rankingy, oznaci nie-
ktoré narodné riesenia a politiky za ,,najlepsie praxe“ (best practices) a na zaklade
nich da vo vytvorenej sprave Specifické odporicania, tak sa pre ¢lenské staty auto-
maticky stavaju regulatorom reforiem, ked’ze boli v danom informacnom procese
zaangazované. OECD tak na zaklade svojich analyz vytvara a diseminuje odpordcania
smerujlce k optimalnym politikam.

Dal3iu velmi vyznamn( regulaénl procediru tvoria narodné spravy, ktoré pre
jednotlivé oblasti OECD vypracovava a ktoré st priamo uré¢ené vybranym krajinam.
Vypracovavaju ich zahranicni experti kontrahovani OECD konzultujlci s narodnymi
expertmi. Pre oblast’ predskolského vzdelavania bol napr. vypracovany dokument
s nazvom Quality Matters in Early Childhood Education and Care: Slovak Republic
2012 (Taguma, Litjens, & Makowiecki, 2012). V tejto edicii autorsky tim behom
dvoch rokov vypracoval az desat’ narodnych sprav. O regula¢nych ambiciach tychto
sprav vypoveda ich Struktura.

V Uvode sa rekapituluje, ktoru z piatich oblasti kvality predskolského vzdelavania
stanovenych OECD sa rozhodla Slovenska republika rozvijat' ako prioritn( prostred-
nictvom narodnych politik. Ide teda o potvrdenie zavazku, pricom vsak treba pove-
dat, ze uvedenych pat oblasti kvality formulovala OECD v predchadzajucej globalnej
sprave o predskolskom vzdelavani s nazvom Starting Strong Ill (viac vid' niZsie).
Nasledne dana sprava analyzuje jednotlivé aspekty zvolenej oblasti a to z porov-
navacieho hladiska. Kapitola 2 sa uz nazvom priamo pyta, aka je pozicia Slovenska
v porovnani s ostatnymi krajinami. V tejto kapitole sa pouzivaju mnohé porovna-
vacie Statistiky, no zaroven sa text Struktdruje do Casti s odporicacimi ambiciami.
Okrem casti Silné stranky, nachadzame v tejto kapitole Cast’ Potencialne oblasti pre
reflexiu, CiZze oblasti, v ktorych ma SR potencial na zlepsenie. V dalsej kapitole sa
priamo hovori o vyzvach pre vzdelavaciu politiku. Jednak sa formuluju akési spoloc-
né vyzvy, neskor sa sumarizuje Usilie Slovenskej republiky, aby sa napokon navrhli
alternativne stratégie vzdelavacich politik. Pod nimi si treba predstavit’ vlastne na-
vrhy OECD na vzdelavacie vypozicky, kedze sa uvadzajl priklady najlepsich praxi
z vybranych krajin, prostrednictvom ktorych by sa dali prekonat’ uvedené vyzvy. lde
o Svédsko, Finsko, Norsko a Novy Zéland.

Tieto ,,makké formy regulacie“ by vsak neboli efektivne, keby neexistovalo akési
pozitivne nastavenie narodnych autorit na zavadzanie novych politik v zmysle uvede-
nych odpordcani i alternativnych stratégii. Postoj ministerstva k tomuto dokumentu
mozno vidiet hned’, ako si na jeho strankach v sekcii regionalneho skolstva klikneme
na podsekciu Predprimdrne vzdeldvanie v materskych skoldch. Dana sprava OECD je
tu uvedena medzi zakladnymi dokumentmi tykajucimi sa predskolského vzdelavania
v SR. Naviac, kvoli ¢o najsirsej diseminacii sa ministerstvo rozhodlo kompletne tato
spravu prelozit’ do slovenského jazyka spolu s materskym, omnoho obsiahlejsim, viac
ako 350-stranovym dokumentom OECD Starting Strong IIl.

Dokumenty zo série Starting Strong zacala OECD produkovat’ od roku 2001. ISlo
o prvl systematicku iniciativu, v ktorej sa OECD z porovnavacieho hladiska zacala
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venovat predskolskému vzdelavaniu. V tomto obdobi OECD taktiez publikuje sériu
narodnych sprav s nazvom Babies and Bosses, ktora sleduje problematiku najrannej-
Sieho detstva a rodinnych politik. Vzdelavanie a starostlivost’ v ranom detstve v kom-
plexnom ponimani sa tak stavaju klucovym predmetom zaujmu OECD. V pohlade na
predskolské vzdelavanie a v odporucaniach spojenych s politikami v tomto sektore
zaznamenala OECD isty vyvoj.

Prva sprava Starting Strong (OECD, 2001) sa ,,snazila prezentovat' kultUrne senzi-
tivnu analyzu sluzieb vzdelavania a starostlivosti v ranom detstve v rozli¢nych kraji-
nach OECD“ (Campbell-Barr & Bogati¢, 2017, s. 1463). Ako dop(fia Moss a kol. (2016,
s. 344), tato sprava bola ,,citliva na diverzitu a komplexnost’ systémov a pedagogik“
raného detstva. V koncepcii predskolského vzdelavania zostala nevyhranena a otvo-
rena viacerym modelom. TaktieZ rovina odpor(cani je pomerne utlmena v prospech
komparativnych analyz. Konceptualne sa tato sprava zameriava aj na komplexny
rozvoj dietata (holisticko psychologicky diskurz), nielen na institucionalizaciu rané-
ho detstva (institucionalizacny diskurz).

Situacia sa postupne meni o pat rokov neskor, kedy vychadza druha sprava (OECD,
2006). V nej sa nachadzaji nové momenty odporucacieho charakteru. Jednak je to
propagovanie integrovaného pristupu (kap. 2) k vzdelavaniu a starostlivosti v ranom
detstve. Odporuca sa vytvarat systémové modely vzdelavania a starostlivosti pre
vsetky deti vo veku 0-6 rokov a ista miera centralizacie spravy takéhoto sektora
v tom zmysle, Zze na centralnej Grovni (OECD, 2006, s. 47) ma prist ku koordinacii
politik raného vzdelavania a starostlivosti. Taktiez sa ma vykonat administrativna
integracia tym, Ze sa stanovi jedno klucové ministerstvo zodpovedné za spravu ce-
lého integrovaného sektora. V texte st priamo uvedené priklady z krajin, ktoré re-
agovali ,,na vyzvu pre viac systematicky pristup* (s. 48). Predskolské vzdelavanie sa
taktiez tematizuje vo viac institucionalizovanom svetle. Shvisi s tym aj samostatna
kapitola pracujuca so specifickym pojmom ,,scholarizacia® (schoolification) (s. 62)
vzdelavania a starostlivosti v ranom detstve. V nej sa tematizuju rozne aspekty
vztahov k primarnemu vzdelavaniu Ci k skolskej pripravenosti. Do spravy sa zavadza
aj uplne novy moment - odkazy na ekonomické analyzy hovoriacich o navratnosti
investicii do predskolského vzdelavania na systémovej Urovni a rodi¢ovskych investi-
cii na individualnej Grovni. Doslovne sa hovori o najvacsom vyzname predskolského
vzdelavania pri ,,formovani humanneho kapitalu® (s. 37). Ide o prvy vyznamny vstup
tedrie humanneho kapitalu do nadnarodného diskurzu o predskolskom vzdelavani
(Campbell-Barr & Nygard, 2014).

Prvok ekonomickej efektivity investicii do raného vzdelavania uz nachadzame
priamo v prehovore k tretej sprave. Zaroven sa vyznam predskolského vzdelavania
redukuje najma na prinos k vzdelavacim vysledkom:

Stale rastUci subor dokazov naznacuje, Ze deti so solidnymi zakladmi pre ucenie a pro-
speritu ziskanymi v ranom detstve budi mat lepsie vysledky vo svojom neskorsom Zivo-
te. Tieto dokazy viedli tvorcov politik k priprave ranych intervencii a prehodnoteniu ich
rozpoctovych vzorcov v oblasti vychovy a vzdelavania tak, aby prinasali protihodnotu
za vynalozené prostriedky. (OECD, 2012, s. 3)
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Ako hovori Moss (2017, s. 17), od tejto spravy pise OECD novy pribeh, pribeh kvali-
ty a vysokej navratnosti, ktory tvori globalne dominantny diskurz. Treba pripomen(t,
Ze od tretej spravy maju vsetky spravy Starting Strong nejaky podtitulok. V tomto
pripade Subor ndstrojov kvality pre vzdeldvanie a starostlivost' v ranom detstve.
SUbor nastrojov kvality (A Quality Toolbox) naznacuje, ze sprava ma ambiciu byt pri-
ruckou efektivnych politik, chce Standardizovat’ sektor a inStrumentalizovat’ pristup
k problematike predskolského vzdelavania. Dos Santos Sousa, Grey a Oxley (2019,
s. 43) hovoria o posune ku kvantitativnemu a na vysledky orientovanému pristupu,
ktory kladie Coraz vacsi doraz na ekonomick( a psychologick( metriku nezavisl( od
kontextu predskolského vzdelavania.

Tento univerzalizujlci a Standardizacny moment nachadzame v danej sprave
takmer vSade. Nachadzame tu napr. poukaz na potrebu centralizacie a univerzali-
zacie kurikula na narodnej Urovni:

Trendy smerujlce k decentralizacii a diverzifikacii politiky a poskytovania sluzieb prina-
Saju do tvorby programov a ich kvality na miestnej Urovni vacsiu roznorodost. Spolocny
ramec by pomohol zabezpecit’ vyrovnan( uroven kvality v réznych formach poskytovania
VSRD a pre rozne skupiny deti... (OECD, 2012, s. 71)

Sprava dokonca smeruje ku globalnej standardizacii struktary kurikul, ked’ urcuje
osem kritickych oblasti u¢enia (s. 75-77), ktoré v zasade tvoria odporucané zakladné
vzdelavacie oblasti jednotného kurikula.

Stvrta sprava (OECD, 2015) ma podtitul Monitorovanie kvality vo vzdeldvani a sta-
rostlivosti v ranom detstve. Dopliuje koncepciu predchadzajlcej spravy o informa-
cie o kontrolnych mechanizmoch v predskolskom vzdelavani, ¢im este viac posiliuje
svoj normativny a univerzalizujlci charakter. Sprava odpordca vytvaranie koherent-
nych narodnych monitorovacich systémov zaloZenych na narodnych standardoch
a regulaciach, centralnom monitorovacom ramci, standardizovanych monitorova-
cich nastrojoch (OECD, 2015, s. 205-209). U vSetkych tychto mechanizmoch uvadza
priklady najlepsich praxi z vybranych ¢lenskych krajin. Vysledky monitorovania maju
byt podla spravy podkladom pre reformu vzdelavacich politik. Vyznam monitoringu
je legitimizovany zvySenymi investiciami do sektora, aby bola neustale garantovana
ich efektivnost’ a ,,akontabilita® (s. 50). Monitoring maju vykonavat’ prevazne verejné
institlcie z verejnych zdrojov. Ako vynimocny priklad v decentralizovanom kontexte
uvadza sprava priklad Berlina (s. 54), ktory vytvoril komplexny systém monitorovania
kvality v predskolskych institGciach. Zaujimavé je konstatovanie, Ze tento systém
vznikol ako reakcia na netspech Nemecka v prvom kole medzinarodného testovania
PISA 15-roc¢nych Ziakov, pricom sa efektivna kontrola sektora raného vzdelavania
zacala ponimat ako nastroj zlepSovania vzdelavacich vysledkov v neskorsom obdobi.

Piata sprava (OECD, 2017) pokracuje v linii vnimania raného vzdelavania vo vazbe
na Skolsku uspesnost’. Jej podtitul znie Prechod zo vzdeldvania a starostlivosti v ra-
nom detstve do primdrneho vzdeldvania. V tejto sprave ide o identifikaciu faktorov
,hladkého* prechodu na primarne vzdelavanie. V sprave prekvapi kritika terminu
»scholarizacia® (schoolification), ¢im sa sprava explicitne vymedzuje voci Cistému
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pripodobnovaniu sa predskolského sektora sektoru primarneho vzdelavania. Oproti
tomu sa skor rozvija koncept ,,pripravenosti na skolu“ (school readiness), ktora roz-
Siruje Uzky institucionalisticky pohlad. Tento diskurzivny konstrukt vSak nema oporu
v navrhovanych opatreniach, kde sa skor sleduje scholarizacny a institucionalizacny
smer. Napr. ide o uvadzanie prikladov krajin, kde sa institlcie predskolského vzde-
lavania stali sGCast'ou Skolskej sustavy, kde zodpovednost’ za riadenie sektora lezi na
ministerstve Skolstva (OECD, 2017, s. 22), kde prislo k Uprave predskolskych kurikul
smerom ku kontinuite s kurikulami primarneho vzdelavania, ¢i dokonca v sulade
s primarnym vzdelavanim k zarad'ovaniu novych predmetov alebo vzdelavacich ob-
lasti do predskolskych kurikdl (s. 27). Zatial ¢o od spravy Starting Strong Il bola pro-
pagovana myslienka systémovej a kurikularnej integracie sektorov 0-3 a 3-6, v tejto
sprave nachadzame ako rieSenie zabezpecenia kontinuity s primarnym vzdelavanim
aj tvorbu ,,integrovaného narodného kurikularneho ramca“ (s. 28) obsahujiceho tak
predskolské ako aj primarne vzdelavanie. Zaroven, ako jedno z rieSeni hladkého
prechodu sa uvadzaju priklady zpovinnenia minimalne Casti vzdelavania na predpri-
marnom stupni (s. 46-47).

Vrcholom monitorovacej a normalizacnej snahy OECD je prvé globalne medzi-
narodné testovanie patrocnych predskolakov, ktoré OECD zacalo implementovat
od roku 2016. Kriticki akademici oznacili toto testovanie ako ,,Baby PISA“ (Pen-
ce, 2016), teda predskolski obdobu medzinarodného testovania PISA realizovaného
OECD u 15-roc¢nych ziakov. OECD k tomuto testovaniu vydala brozlru s nazvom Early
Learning Matters (OECD, 2018a). UZ v Uvode otec testovania PISA, Andreas Schlei-
cher, uvadza, ze cielom tohto nového testovania, nazvaného International Early
Learning and Child Well-Being Study (IELS), je zlepsenie vysledkov predskolského
vzdelavania. Toto zlepSenie sa vnima najma vo vazbe na neskorsiu lepsiu Uspesnost’
v testovani PISA. Tomuto vztiahu sa venuje cela druha kapitola brozury. Priamo sa tu
hovori o ,,meniacej sa Ulohe VSRD*, ktora uz nespociva len v podpore zamestnanosti
matiek (diskurz zenskych prav resp. rodovy diskurz), ale aj v zlepSovani vzdelavacich
vysledkov deti. To, Ze VSRD ma aj iné Ulohy a funkcie, brozdra netematizuje.

Tretia kapitola uz priblizuje nové testovanie predskolakov, ktorého vysledky boli
zverejnené v roku 2020. Pripomenme, ze deti boli testované v styroch doménach
(vynarajlca sa jazykova gramotnost’, vynarajlca sa matematicka gramotnost’, seba-
regulacné schopnosti, socialne a emocionalne zrucnosti). Podobne ako pri testovani
PISA sa aj pri testovani IELS zhromazdovali kontextové Udaje a to najma formou do-
taznikov pre ucitelov a rodicov deti. Posudzovanie vykonu dietata v danych styroch
doménach realizoval externy administrator prostrednictvom vyhodnocovania uloh,
ktoré dieta riesi na tablete. RiesSenie Uloh z jednej domény diet'atu zaberie priblizne
15 min(t a takto moze za den absolvovat’ maximalne dve domény.

Tvrda kritika (napr. Urban, 2018; Auld & Morris, 2019) redukovanej, na vykon
orientovanej predstavy raného vzdelavania, zavadzania prvkov standardizovaného
testovania v ranom detstve, ignorovania kontextov raného vzdelavania i diverzi-
ty detskej populacie v institlciach raného vzdelavania ovplyvnila skutocnost, zZe
zo 16 krajin zUcastnenych na pripravnej faze projektu, sa prvého kola testovania
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zUcastnili len tri krajiny - Anglicko, USA a Estdnsko. Velki hraci ako Nemecko, Fran-
clzsko Ci Japonsko sa nateraz z tejto iniciativy stiahli. Je vsak nesporné, ze rankingy
a analyzy, ktoré na zaklade uvedeného testovania OECD zacne publikovat, ovplyvnia
politiky predskolského vzdelavania a vzdelavacie transfery v mnohych krajinach.

Priklon k silne redukovanej, ekonomizovanej, technokratickej a na vysledky
orientovanej predstave vzdelavania v ranom detstve nachadzame v mnozstve d’al-
Sich dokumentov, ktoré OECD v ostatnom roku doslova chrli. Ide napr. o dva pracovné
materialy (Shuey & Kankaras, 2018; Shuey et al., 2019) podporujlce silny monitoring
raného vzdelavania, orientaciu na vzdelavacie vysledky a napojenie na primarne
vzdelavanie, ale aj o publikaciu o ranom vzdelavani, ktorej autorom je sam Andreas
Schleicher (2019) a ktora sa osobitne zaobera napr. ranym detstvom a informac-
no-komunikacénymi technologiami.

3.2 Eurépska unia

EU uz okrem makkych foriem regulacie méze uplatiiovat mechanizmus tvorby smer-
nic a zavaznych odporucani spojenych so sankénymi a d'alSimi regulacnymi (napr.
rozpocCtovymi) opatreniami. Otazky raného vzdelavania vsak spociatku neboli zo
strany EU rie$ené cez tento typ regulacie. UZ v roku 1987 Eurépska komisia iniciovala
vznik Siete starostlivosti o deti (Childcare Network), ktor( tvorila skupina odbornikov
a autorit v tomto sektore. Vyustenim snahy o uchopenie problematiky raného detstva
na europskej Urovni bolo Council Recommendation of 31 March 1992 on Child Care
(Council of the European Union, 1992). V tomto odpordcani, ktoré nema zavazny
charakter, no Clenské krajiny s do troch rokov od jeho prijatia povinné informovat’
o opatreniach smerujicich k naplneniu uvedenych odporiéani, sleduje EU predo-
vsetkym ciel efektivnej podpory zladenia rodinného a pracovného Zivota a skorého
navratu matiek do zamestnania (rodovy diskurz a zamestnavatelsky diskurz). S tym
suvisi ciel dostupnej (z hladiska hustoty siete) a pre rodicov dosiahnutelnej (z hla-
diska nakladov) ranej starostlivosti.

Uplne iny charakter ma sprava Quality Targets in Services for Young Children.
Proposals for a Ten Year Programe (Childcare Network, 1996), ktor( pod gesciou EU
v roku 1996 publikovala uz spominana siet odbornikov z oblasti ranej starostlivosti.
40 stanovenych cielov totiz nesmeruje len k podpore rodin a politikam zamestnanosti
Zien. Sprava sa zaobera aj prinosom takejto starostlivosti pre deti (rozvojovy diskurz)
a taktiez profesionalizaciou sektora. Otvara aj otazku kvality ranej starostlivosti.
Prosperovanie deti vo vsetkych oblastiach svojho rozvoja (nielen kognitivnej) ma
byt zakladom kvalitnych sluzieb ranej starostlivosti, bez ohladu na profesijny status
rodicov, kultUrne rozdiely i Specifické potreby. Rané vzdelavanie ma byt dostupné
vsetkym. Prioritou pritom nema byt vztiah institlcii raného vzdelavania k neskorsej
Skolskej dochadzke ale aktualne (nie nevyhnutne na budicnost’ orientované) pro-
sperovanie a zlepsovanie kvality Zivota deti. Tento ciel je v danej sprave Specialne
vyzdvihnuty. Pri jednotlivych cieloch sa v sprave uvadzaju priklady najlepsich praxi
z vybranych krajin. Casto sa uvadza Spanielsko, Taliansko ¢i Dansko.
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K zasadnému obratu v zaujme o rané detstvo a v jeho koncipovani dochadza na-
Startovanim tzv. Lisabonskej stratégie v roku 2000, ktora chape vzdelavanie ako pro-
striedok ekonomického rozvoja v informacnej a vedomostnej spolocnosti. Lisabonska
stratégia smeruje k rozvoju ,,ekonomiky zalozenej na poznatkoch“ (European Coun-
cil, 2000), ¢im prioritizuje ekonomicku funkciu vzdelavania a chape ho ako zakladny
prostriedok rozvoja ,,humanneho kapitalu“. V oznameni Education & Training 2010
s podtitulom The Success of the Lisbon Strategy Hinges on Urgent Reforms (Commis-
sion of the European Communities, 2003) je prepojenie vzdelavania a ekonomickej
racionality posilnené avizovanym zriadenim expertnej skupiny posudzujicej narodné
vzdelavacie politiky z ekonomickej perspektivy. Takyto projekt sa v sprave oznacuje
ako projekt Ekonomie vzdelavania, ktory v roku 2004 vyUstil do zriadenia Eurdpskej
siete expertov na ekonémiu vzdelavania (The European Expert Network on Econo-
mics of Education). Tato siet’ vypracovala analytick( spravu, ktora bola podkladom
k oznameniu Eurdpskej komisie s nazvom Efektivnost’ a rovnost’ v eurdpskych sys-
témoch vzdeldvania a odbornej pripravy (Komisia eurdpskych spolocenstiev, 2006).

Toto oznamenie je klucové z viacerych dévodov. Prvym je, Ze sa konceptual-
ne rozchadza s predstavou predskolského vzdelavania a raného detstva pritomnou
v dokumentoch EU z devitdesiatych rokov 20. storocia. Vazbu raného vzdelavania
na rodinu, zamestnanost’ Zien a na prosperovanie a blaho deti strieda predstava
raného vzdelavania ako efektivneho nastroja hospodarskeho rastu a zamestnanosti.
Zdoraznuje sa jeho prospektivne utilitarny vyznam. V oznameni sa prvykrat objavuje
poukaz na najvyssiu ekonomickl navratnost a efektivnost’ investicii do predskol-
ského vzdelavania v porovnani s vyssimi stupnami vzdelavania (Komisia eurépskych
spolocenstiev, 2006, s. 3-5). Toto konstatovanie bude neustale opakované v na-
sledujucich dokumentoch Unie. Zaroven sa v tomto dokumente prvykrat objavuje
predskolské vzdelavanie ako funkény prvok celozivotného vzdelavania. V oznameni
sa predskolské vzdelavanie dokonca stava kli¢ovym prvkom socialnych politik a to
najma z ekonomického pohladu: ,,Nedostatok investicii do vcasného vzdelavania
vedie k podstatne vyssej Urovni vydavkov na napravu v neskorsich etapach Zivota,
¢o je menej nakladovo efektivne a moze sa spajat’ so zvysenymi vydavkami v oblasti
kriminality, zdravotnictva, nezamestnanosti a inych socialnych politik* (s. 5). Jones
(2010) uvadza, Ze prave v tomto obdobi a na zaklade tychto (a nasledujlcich) do-
kumentov vznika prvy dlhodobejsi politicky konsenzus v nasmerovani vzdelavacich
politik v ramci EU. Tato zmena pohladu dostala EU a jej organy do centra diskusii
o vzdelavacich reformach v jednotlivych ¢lenskych statoch. Podla neho tak dos-
lo k ,,europeizacii vzdelavacich politik a politik odbornej pripravy“ (Jones, 2010,
s. 374).

Vzdelavanie, a najma to predskolské, sa odteraz nielenze dostava do centra
spolocenskej spravy a politik, ale od tohto oznamenia zaroven prestava byt vni-
mané ako naklad, alebo vydavok, ale zrkadli sa v nom nové vnimanie vzdelavania
ako socialnej investicie. Mozno hovorit’ o novej ,socialno-investi¢nej paradigme*
(Hemerijck, 2016, s. 190) vnimajlcej pripravu individui na poznatkov( ekonomiku
cez investicie do humanneho kapitalu a kapacit poc¢nlc predskolskym vzdelavanim.
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Socialno-investicna paradigma sa distancuje od tradi¢nych fiskalnych Uspornych
opatreni tvrdiac, Ze aktivne socialne politiky tlacia na ekonomicky rast a kompetitiv-
nost’, ¢im sa redukuju dlhodobé fiskalne tlaky (Hemerijck, 2016, s. 191). Typické je
prospektivne nastavenie tejto paradigmy - socialne vydavky sa chapu v tesnej vazbe
na budice benefity. Zakladné vychodisko je pripravovat’ a nie opravovat (prepare
rather than repair) (Morel et al., 2012, s. 13). Tento preventivny model vyzaduje
vysSiu angazovanost’ verejného sektora v ranom vzdelavani, o priamo podporuje
de-familializované vnimanie raného detstva a silnejsiu vazbu na prospektivnu skolskd
Uspesnost’ (Casalini, 2014).

Tento model prebera a uplatiuje aj na Lisabonsku stratégiu nadvazujica stra-
tégia Eurdpa 2020 (Eurdpska komisia, 2010), ktora v oblasti vzdelavania sleduje
tzv. strategicky ramec pre europsku spolupracu vo vzdelavani a odbornej priprave,
v skratke ET 2020 (Rada Europskej Unie, 2009). V danom strategickom ramci spo-
luprace sa este viac upeviiuje vplyv EU na narodné vzdelavacie politiky cez posil-
nenie tzv. otvorenej metody koordinacie (OMC) zalozenej na vzajomnom uceni sa
¢lenskych statov v prioritnych oblastiach, Sireni vysledkov, periodickych spravach
o pokroku a monitorovacich procesoch (Rada Eurdpskej Unie, 2009, s. 5). Tento
ramec stanovuje Eurdpske referencéné hodnoty pre vybrané oblasti v sektore vzde-
lavania. Vero (2012) porovnal vzdelavacie indikatory stanovené Lisabonskou stra-
tégiou s tymi, ktoré stanovila stratégia Europa 2020. Jeho zaver je jednoznacny:
»,Zameranie na vzdelavanie v ranom detstve je najvacsou inovaciou v ET 2020¢
(Vero, 2012, s. 3). Snaha extenzivnejsie riadit a reglementovat oblast’ VSRD sa tu
este vyrazne posiliuje.

V danej intencionalite vznika oznamenie Eurdpskej komisie s priznaénym nazvom
Vzdeldvanie a starostlivost’ v ranom detstve: zabezpelenie optimdlneho zaliatku
pre vSetky nase deti vo svete buducnosti (Europska komisia, 2011), ktoré sa zaobera
vyhradne ranym vzdelavanim a starostlivostou. Diskurz dokumentu je v stlade so
socialno-investi¢nou paradigmou stratégie Eurdpa 2020. SilnejSie sa v nom akcentuje
vztah raného vzdelavania a vyssej kvalifikovanosti pracovnej sily a vztiah k lepSim
vzdelavacim vysledkom na konci nasledujlcich vzdelavacich cyklov:

VSRD hra podstatnu rolu pri polozeni zakladov lepsich spdsobilosti budicich obcanov
EU, ¢o ndm umoziuje riesit strednodobé a dlhodobé vyzvy a vytvorit’ kvalifikovanejsiu
pracovn silu, ktora je schopna prinasat’ svoj vklad a prisposobovat sa technologickym
zmenam... Existuju jasné dokazy o tom, ze ucast na vysoko kvalitnom VSRD vedie k vy-
znamne lepsim vysledkom v medzinarodnych testoch zakladnych schopnosti akymi su
napr. PISAa PIRLS, ktoré zodpovedaju pokroku za jeden az dva roky skolskej dochadzky.
(Eurdpska komisia, 2011, s. 3)

Okrem toho, Ze prvykrat dochadza k tematizacii vztahu s medzinarodnymi testo-
vaniami vzdelavacich vysledkov, vyjadruje sa aj snaha koordinovat’ otazky VSRD na
celoeurdpskej Urovni. Pripomina sa tu vyssie spomenuta otvorena metdda koordinacie
(Eurépska komisia, 2011, s. 5) zo strany EU. V dokumente sa tieto snahy zhmotfiuju
najma v otazke financovania sektora a zabezpecovania kvality VSRD, ktora sa ponima
vo vazbe na tvorbu ucebnych osnov, personalne podmienky VSRD a riadenie VSRD.
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Oznamenie na prvy pohlad oslabuje kognitivistické zameranie socialno-investi¢nej
paradigmy VSRD konstatovanim, Ze pre rozvoj dietata si potrebné aj ,,nekognitiv-
ne schopnosti“ (Europska komisia, 2011, s. 9). Ked sa vSak pozrieme, Co sa mysli
pod takymito schopnostami (vytrvalost’, motivacia, schopnost’ vstupovat’ do kontaktu
s inymi a udrziavat' tieto kontakty), je jasné, ze ide o schopnosti extrafunkcionalnej
kvalifikacie - bazalne schopnosti potrebné pre pracovnu Cinnost’ a zaradenie sa do
pracovnych kolektivov. TakZe rozhodne neméozeme tvrdit, Ze uvedeny dokument hovori
o véestrannom rozvoji deti zohladnujlc napr. emocionalny rozvoj, rozvoj estetického
vhimania a citenia a pod. a Ze by teda sledoval rozvojov( paradigmu. Oznamenie sa
taktiez vobec nezmienuje o detskych pravach.

V roku 2013 prichadza dalsi dokument, tentoraz odporicanie Komisie s nazvom
Investovat’ do deti: vychodisko z bludného kruhu znevyhodnenia (Eurépska komisia,
2013). Socialno-investicna paradigma je pritomna uz v samotnom nazve odpord-
¢ania. Dokument je vsak v porovnani s predchadzajicim oznamenim vyvazenejsi,
najma (proklamativnym) zdéraznovanim VSRD vo vazbe na detské prava a kvalitu
Zivota samotnych deti. V dokumente vsak uvedené dimenzie nie su dalej rozvinuté
prostrednictvom navrhov efektivnych postupov ¢i prikladov. Kladie sa skor doraz na
efektivnu spravu sektora cez navrh , monitorovacieho ramca“ uvedeného v prilo-
he odporucania. Monitorovaci ramec tvoria formalne analytické ukazovatele (napr.
miera rizika chudoby, materialnej deprivacie a pod.) aplikovatelné na prislusnu det-
skl populaciu. Ide teda o deskriptivne ukazovatele, ktoré mozu tvorit podklad so-
cialnych politik, ale samé o sebe nepodporuju zabezpecovanie detskych prav a ani
nezvysuju kvalitu zivota deti. Typickym pre tento dokument je teda monitorovanie
ako zakladny instrument efektivneho investovania.

Uplne jednoznaénym produktom socialno-investi¢nej paradigmy st Zdvery Rady
o ulohe vzdeldvania v ranom detstve a primdrneho vzdeldvania pri podpore tvorivos-
ti, inovacnosti a digitdlnej kompetencie (Rada Eurdpskej Unie, 2015). Tu uz je rané
vzdelavanie chapané ako nevyhnutny segment investovania do humanneho kapitalu
smerom k budovaniu digitalneho hospodarstva (Rada Europskej tUnie, 2015, s. 17).
Za Ucelom pripravy efektivnych pracovnikov budlcnosti treba uz v predskolskych
institlciach pouzivat ,,digitalne nastroje s pedagogickou hodnotou“ (s. 18) a tomuto
cielu prisposobit’ celkové vzdelavanie, profesijnu pripravu ako aj d'alsie vzdelavanie
uciteliek v predskolskych institlciach.

Po dokumentoch typu odporicani, oznamov a zaverov pristupila EU aj k tvorbe
analytickych dokumentov. V roku 2014, takze po 18 rokoch od poslednej spravy
Quality Targets in Services for Young Children sa EU opat’ vracia k otazke kvality
VSRD, kvality, ktora je vsak redefinovana v nadvaznosti na socialno-investicnl para-
digmu Lisabonskej stratégie s dorazom na riadiacu a monitorovaciu ¢innost’. Spravu
s nazvom Proposal for Key Principles of a Quality Framework for Early Childhood
Education and Care (European Commission, 2014) vypracovala pracovna skupina pre
VSRD zriadena Europskou komisiou. Ide o prehladovl a komparativnu spravu porov-
navajlcu réznorodé, najma strukturalne aspekty kvality VSRD vo vybranych kraji-
nach EU. V tomto je najvacsi rozdiel oproti sprave z roku 1996, ktora sa zaoberala
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aj procesualnymi aspektmi kvality. Zatial Co starSi dokument explicitne riesi proces
vzdelavania a vzdelavacich cielov, novsi dokument si vystaci s pojmom kurikulum,
ktory chape ako strukturalny ramec VSRD. Podobne ako v starSom dokumente, tak aj
tu sa pouzivaju priklady jednotlivych eurdpskych krajin. Opat, ide najma o priklady
systémovych ramcov (zabezpecovania dostupnosti, profesijnej pripravy, monitoro-
vacich ramcov). Pouzivajl sa pritom priklady najma krajin s unifikovanymi ramcami,
alebo krajin, kde vnitrostatnu diferenciaciu nahradza snaha o celonarodni koordi-
naciu (napr. Nemecko). Krstovic a Drakulic (2019, s. 44) preto uvadzajl, ze ,,ramce
kvality politiky VSRD s nad’alej zamerané na socialne, vonkajsie aspekty..., socialne
a ekonomické argumenty prevladaju nad tymi, ktoré sa zaoberaju vzdelavanim*.

V roku 2018 vznika dokument Monitoring the Quality of Early Childhood Educa-
tion and Care - Complementing the 2014 ECEC Quality Framework Proposal with
Indicators (European Commission, 2018). Dokument pokracuje v logike predcha-
dzajuceho navrhu, no poskytuje 22 deskriptivnych ukazovatelov, ktoré v dosled-
ku umoznuju porovnavanie medzi ¢lenskymi krajinami. Datové podklady tak mozu
tvorit’ zaklad makkych regulacnych procesov v ramci EU, ktoré v tomto sektore uz
viac ako desat rokov uplatnuje OECD. Prave takéto typy porovnani spravidla tvoria
podklad pre vzdelavacie vypozicky. Dokument pri jednotlivych indikatoroch ukazuje
aj tzv. pripadové studie, cize priklady z vybranych krajin. Dokument teda prinasa
nielen operacionalizovan( predstavu kvality v ramci VSRD, ale aj vytvara platformu
pre porovnavanie ¢lenskych krajin v ramci zvolenych indikatorov a teda aj podmien-
ky pre efektivnejsiu globalnu regulaciu narodnych systémov.

Dynamiku, s akou sa EU vyjadruje k otdzkam VSRD, demonstruji nasledujice
legislativne snahy, ktoré priamo vyplyvaju z vyssie uvedenych sprav. Ide najma o Od-
porucanie Rady tykajuce sa vysokokvalitnych systémov vzdeldvania a starostlivosti
v ranom detstve (Eurépska komisia, 2018a). Uz v Gvode dokumentu je zdoraznené
prospektivne vnimanie VSRD najma vo vazbe na vzdelavacie vysledky a testovanie
PISA. Poukaz o najvacsej navratnosti investicii tu taktiez nachadzame. Cielom do-
kumentu je ,,stanovit’ spoloc¢né eurdpske chapanie toho, Co predstavuje kvalitu vo
vzdelavani a starostlivosti v ranom detstve® (Europska komisia, 2018a, s. 2). Tomu
sl0Zi priloha odpor(cania, ktora obsahuje ,,ramec kvality EU pre vzdelavanie a sta-
rostlivost’ v ranom detstve“. Ten pozostava z desiatich ,,vyhlaseni o kvalite“, ktoré su
prevzaté zo spravy doplnujldcej navrh ramca kvality o indikatory. Ide tu o vseobecné
proklamacie tykajuce sa poskytovania sluzieb VSRD, pracovnikov a pracovnych pod-
mienok v sektore, ucebnych planov, hodnotenia a monitorovania VSRD a riadenia
a financovania VSRD.

No a na koniec tu mame spravu Europskej komisie O rozvoji zariadeni starostli-
vosti o malé deti na tcely zvysenia ucasti Zien na trhu prdce, zabezpecenia rovno-
vdhy medzi pracovnym a sukromnym Zivotom pracujucich rodicov a zaistenia udrZa-
telného a inkluzivneho rastu v Eurdpe (Barcelonské ciele)(Europska komisia, 2018b).
UzZ z nazvu tejto spravy je zjavné ekonomizované chapanie VSRD. Sprava svojim
charakterom (Clenenie, argumentacia, porovnavanie) velmi pripomina spravy OECD
Zo série Starting Strong. Nie nahodou si dokumenty OECD aj v sprave Casto citované,
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pouzivané su taktiez (daje z databaz OECD. Okrem porovnavacich udajov aj tu na-
chadzame priklady vybranych ¢lenskych krajin EU. Tematizované st napr. komplexné
systémy starostlivosti o deti (Dansko, Belgicko), Ci priklady komplexnej bezplatnej
starostlivosti o deti (Malta).

4 Novy koncept a funkcie predskolského vzdelavania

Z vyssSie uvedeného vyvoja diskurzu dvoch vyznamnych globalnych hracov mozno
odvodit’ paradigmatickd zmenu v tematizovani predskolského vzdelavania ¢i VSRD,
ktora sa udiala zhruba pred desiatimi rokmi a naslednymi dokumentmi a rozhodnu-
tiami bola neustale posiliiovana. Zhruba od tohto obdobia obe organizacie prostred-
nictvom svojich dokumentov demonstruji aj regulacné a globalizacné snahy.

OECD zhruba uz od druhej spravy zo série Starting Strong smeruje k odporucaniu
centralnej koordinacie a administrativnej integracie celého sektora VSRD. Postupne
sa pridava zd6raznovanie silnejlcej vazby na primarne vzdelavanie, Standardizacia
a orientacia na vzdelavacie vysledky, ¢i snaha o tvorbu komplexnych systémov mo-
nitoringu sektora, aby sa zabezpecovala efektivnost’ investicii. Ta vrcholi snahou
o monitoring vzdelavacich vysledkov vo forme testovania IELS. OECD prepaja vyz-
nam VSRD s tedriou humanneho kapitalu a chape VSRD ako ekonomicky prostriedok
hospodarskeho rozvoja.

EU buduje diskurz svojich dokumentov o VSRD cez stratégiu ekonomickej kon-
kurencieschopnosti krajin EU zndmou ako Lisabonska stratégia. T4 postiva vnimanie
predskolského vzdelavania smerom k sektoru narodného hospodarstva, do ktorého
sa oplati investovat’. VSRD sa stava centrom tzv. socialno-investi¢nej paradigmy EU.
V tychto dokumentoch nie je akcentovana saturacia aktualnych vyvinovych potrieb
deti, ale prispevok k ich budlcej skolskej a pracovnej Uspesnosti. Od toho sa odvija
aj snaha definovat’ celoeurdpske indikatory kvality VSRD, ktoré umoznia efektiv-
ne porovnavanie medzi ¢lenskymi krajinami a nastartujd procesy ,europeizacie*
sektora.

Aktualne vnimanie VSRD zo strany OECD a EU vykazuje konvergujicu tendenciu.
Obe sa rozchadzaju s pedagogickym vnimanim sektora typickym pre druh( polovicu
devétdesiatych rokov 20. storocia v pripade EU ¢&i prelomom nového milénia v pri-
pade OECD. Obe smerujl k unifikacii a Standardizacii sektora cez koncept kvality,
jeho indikatorov a ich monitoringu tak, aby sa sektor VSRD stal lepsie regulovatelnou
oblast'ou socialnej politiky za i¢elom stimulovania jeho ekonomickych a hospodar-
skych benefitov. Dieta sa vnima prizmou jeho potencialneho prinosu v neskorsom
zivote, z hladiska jeho potencialnych kapacit naplnit’ spolocenské ocakavania najma
v oblasti trhu prace a novej poznatkovej ekonomiky.

V dokumentoch EU viak mozno vnimat isté konceptualne pnutie, ktoré v pri-
pade OECD nie je tak evidentné. Este aj v roku 2013 sa objavuju snahy nestratit’
spojenie VSRD s konceptom detskych prav (diskurz detskych prav) a kvalitou Zivota
deti (rozvojovy diskurz). Tieto ojedinelé pripady ukazuju zakladny paradigmaticky
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konflikt medzi predchadzajucimi pristupmi a ,,Strukturalne funkcionalistickym*
(Krstovic & Drakulic, 2019, s. 45) pristupom zameranym na socialne investicie.
Kazdy z tychto pristupov vytvara Specifickl socialnu konstrukciu deti a raného
detstva (Olk, 2010).

Pristup zamerany na detské prava i rozvojovy pristup podnecuje na dieta zame-
ran( konstrukciu tak, ako ju ¢asto nachadzame v akademickych textoch kritickych
stadii detstva (Kasparova & Klvanova, 2016). Ta vnima specifika detského zivota, vni-
ma detstvo ako svojbytn( fazu zZivota s vlastnou kvalitou a vyznamom samym o sebe.
Stotoznujeme sa vsak s nazorom Daly (2019), Ze aj ked’ tato perspektiva ma akade-
micky velmi vyznamny vplyv, nema dopad na tvorbu eurdépskych socialnych politik.
Daly prezentuje analyticky model, ktory zohladnuje tri mozné pristupy socialnych
politik k detom. Prvym je pristup orientovany na rodinu s primarnym zameranim na
dospelych, s nepriamym vztahom s detmi, podporujuci rodinu a jej prijem. Druhy
je pristup orientovany na detstvo zameriavajlci sa na dospelych, s priamym aj ne-
priamym vztahom s detmi, kde cielom s dostatocné zdroje v detstve a priprava na
dospely Zivot. Treti pristup je pristup orientovany na deti zameriavajlci sa aj na deti
a aj na dospelych, s priamym vztahom s detmi, vnimajlci deti ako svojbytn( skupinu
s vlastnymi potrebami, podporujuci sluzby pre deti a zabezpecovanie zdrojov pre
deti. Dnes sa dominantnym stava druhy pristup, ktory zodpoveda socialno-investic-
nej paradigme. V tomto pristupe ,,sa vSak vacsinou opomina aktualne prosperovanie
dietata, detské prava a participacia a vzdelavanie deti“ (Casalini, 2014, s. 78).

OECD a EU tak vytvarajl $pecificky, pomerne jednostranny globalny diskurz o ra-
nom detstve a predskolskom vzdelavani, ktory cez rézne regulacné kanaly ovplyv-
nuje reformy v jednotlivych statoch. V pripade VSRD mozno v ostatnych desiatich
rokoch hovorit' o nasledovnych tendenciach vyplyvajucich z nového globalneho
diskurzu: zvysSena verejna kontrola institGcii VSRD najma cez vyhodnocovanie ich
Urovne a kvality; globalne revizie a homogenizacie kurikdl VSRD; a silnejsie viazanie
institacii VSRD na skolskovzdelavaci sektor (schoolification).

V nasledujlicej Casti ukazeme, ako sa tieto tendencie a s nimi spojeny prevladaju-
ci socialny konstrukt VSRD prejavil v reformach sektora v dvoch ¢lenskych krajinach
EU - Slovenska, ako novej ¢lenskej krajiny s dlhodobou centralizovanou a unifiko-
vanou tradiciou VSRD a Nemecka, kluc¢ového hraca EU s decentralizovanou a velmi
diferencovanou geografiou VSRD.

5 Globalne politiky v narodnych implementaciach

Na Slovensku sa vsetky vyssie uvedené tri tendencie udiali paralelne. Vzt'ah predskol-
ského sektora k skolskému sektoru sa upevnil tym, Ze na zaklade Skolského zakona
z roku 2008 stratili predskolské institucie $pecificky status tzv. Skolskych zariadeni,
ktory mali dovtedy, a nadobudli status skol. Stali sa teda rovnocennymi prvkami skol-
ského systému a upevnil sa tym ich vztiah s vyssimi stupnami vzdelavania. Zmenou
statusu sa aj predskolskych institlcii zacali tykat rovnaké pravidla kurikularneho
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planovania a tvorby kurikula ako v pripade zakladnych skél. Homogenizovala sa tak
zakladna struktara kurikul vsetkych stupnov vzdelavania vratane raného vzdelavania.

Aneslo len o Strukturalnu homogenizaciu. Ako zakladny prvok definovania obsahu
vzdelavania boli zavedené tzv. vzdelavacie standardy. Tie majd v narodnom kurikule
dve podoby, tzv. obsahové standardy a tzv. vykonové standardy. Vykonové standardy
presne definuju pozorovatelné a vyhodnotitelné vykony a prejavy spravania dietata.
TakZe nejde v tomto pripade len o kurikularnu homogenizaciu s vyssimi stupna-
mi vzdelavania, ale aj o sprehladnenie kontroly nad vystupmi zo vzdelavania. Cez
vzdelavacie Standardy sa lepsie uplatiuje verejna kontrola nad tym, ¢o sa deti ucia
v predskolskych instituciach. Tieto pohyby vyUstili v novej verzii Standardizovaného
narodného predskolského kurikula na Slovensku, platného od roku 2016 a taktiez
k diskusiam o spovinneni predskolského vzdelavania v SR.

Novy statny vzdelavaci program uz nemusel reagovat’ na Strukturalnu homoge-
nizaciu, ktora sa udiala uz v roku 2008. Reagoval vsak na obsahové aspekty pred-
Skolského vzdelavania, v ramci ktorych sa implementoval novy obsah vzdelavacich
oblasti tak, ako sa to deje v krajinach casto uvadzanych ako vzorovych v spravach
OECD a EU. Napr. sa zmenila koncepcia prirodovedného vzdelavania a do istej miery
aj koncepcia jazykovej gramotnosti - oblasti, ktoré sa v socialno-investicnej paradig-
me tematizujl ako klicové pre d'alsi skolsky Uspech a pre hospodarsky rast.

Autorsky kolektiv programu vykonal taktiez cielent vypozic¢ku na Grovni Struktary
narodného kurikula. Podla vzoru Nového Zélandu a nemeckej spolkovej republiky
Sasko-Anhaltsko zaradil do SVP &ast' Evaluacné otdzky. Tie umoziuju ucitelom mo-
nitorovat’ priebeh ucenia sa deti a lepSie sledovat’ kvalitu vzdelavacieho procesu.

Nemecko bola jednou z prvych krajin, ktora v ramci EU iniciovala reformy a zme-
ny v chapani VSRD. Urychlovacom tejto angaZovanosti bol tzv. PISA Sok v roku 2001,
ktory okamzite rozprudil v Nemecku diskusiu o vyzname a funkciach raného vzdela-
vania (Olk, 2010). Zlyhanie v testovani 15-rocnej populacie bolo davané do vztahu
k roztrieStenému systému raného vzdelavania. V Nemecku tak nastal bezprecedent-
ny vyvoj, ktory mapuju aj porovnavacie kurikularne studie zalozené na diskurzivnej
analyze (Fangmeyer & Kascak, 2016).

V Nemecku sa po roku 2001 otvorila debata o scholarizacii VSRD. Nemecky priklad
je zaujimavy tym, ze sektor VSRD je tradicne autonémnym sektorom spadajlcim pod
spravu sektoru socialnych veci, naviac v kontexte velmi decentralizovanej spravy
federalneho statu. Tradicne sa v nom nepracuje s myslienkou vazby na vzdelavanie
¢i skolu, Co vyjadruje aj doraz na iné formativne procesy ako je len vzdelavanie
(Bildung). Tradicne ide o vychovu/socializaciu (Erziehung) a starostlivost’ (Betreu-
ung) (Frindte & Mierendorff, 2017). Tradicia a identita sektora tak lezi mimo oblasti
Skolstva.

V roku 2004 sa dohodlo vsetkych 16 spolkovych krajin Nemecka na schvaleni
prvého spoloc¢ného ramcového dokumentu tykajuceho sa VSRD (Standige Konferenz
der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004). Diskur-
zivne je dokument zaujimavy tym, Ze institGcie VSRD sa tu uz chapu ako vzdelava-
cie institucie, ¢im sa diskurzivne narusa tradicna, neoddelitelna dvojica ,,Bildung*
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a ,Erziehung“ (Frindte & Mierendorff, 2017). Sposobilosti dietata nadobudnuté
v predskolskej institcii su v tomto dokumente tematizované ako kompetencie vo
vézbe na kompetenéné ramce EU. Vztah k primarnemu vzdelavaniu a lepsej zaskoli-
telnosti je v danom dokumente Specialne zdorazneny. Dokument zaroven stanovuje
Sest’ odporucanych vzdelavacich oblasti, ktorych by sa mal pridrziavat obsah vzde-
lavania v institGciach VSRD jednotlivych spolkovych krajin. Prvykrat je tak nastoleny
proces kurikularnej koordinacie medzi spolkovymi krajinami a zaroven odstartovany
proces tvorby novych kurikul VSRD jednotlivych spolkovych krajin.

Nasledujlci vyvoj kurikdl v jednotlivych spolkovych krajinach naznacuje zasad-
nG zmenu. Nové kurikula vo vsetkych spolkovych krajinach venuju $pecificky déraz
rozvoju jazykovych kompetencii a prirodovedno-technickych kompetencii dietata
(Gisbert, 2004). Schreiber (2009, s. 434) ukazuje, ze v troch analyzovanych spolko-
vych krajinach v skupine uciteliek, ktoré sa intenzivne zaoberali novym kurikulom,
sa vyznamne zvysila pozornost’ venovana rozvoju jazykovych kompetencii a mate-
maticko-prirodovednych kompetencii deti. Zaroven ukazuje, ze stale vacsia skupina
rodiCov pozaduje intenzivnejsiu vazbu predskolskych institlcii na skolu a hladky
prechod na primarny stupen. Mozno tak konstatovat, Ze si¢asna VSRD v Nemecku
presla do faze scholarizacie. Zaroven je potrebné povedat, Ze tym dochadza aj ku
kvalitativnej zmene raného detstva. V Nemecku doslo k de-familiarizacii raného
detstva, k homogenizacii raného detstva a k politickej optimalizacii raného detstva
(Mierendorff, 2014).

Zaver

Vyvoj nadnarodného diskurzu o predskolskom vzdelavani a aj narodnych politik nan
naviazanych naznacuje zasadn( zmenu dorazu v ponimani VSRD a jej socialnych
funkcii. Predchadzajuce diskurzy strieda socialno-investi¢na paradigma. S tym suvisi
presun dorazu od zabezpecovania momentalneho prosperovania a blahobytu dietata
smerom k jeho budicemu rozvoju a prispevku k rozvoju spolocnosti. Analyzované
diskurzy teda dosledne zddraznovali prospektivnu funkciu VSRD. Tento buddci pri-
spevok ma podobu bud’ lepsej Uspesnosti v Skolskom prostredi, v podpore zamestna-
nosti alebo v prispevku k potencialne sa objavujucim segmentom trhu - poznatkovej
ekonomiky ¢i digitalneho hospodarstva. Preto sa aj v dokumentoch casto vyskytuje
koncept humanneho kapitalu, ktory v sebe integruje jednak prospektivne investicnu
logiku a aj chapanie vzdelavania a starostlivosti ako procesu akumulacie potencialne
vyuzitelnych dispozicii a poznatkov. Preto sa aj v dokumentoch o VSRD a narodnych
kurikulach objavuju diskurzy o rozvoji digitalnych ¢i informacnych sposobilosti, ale
aj sposobilosti z oblasti prirodnych vied, techniky ¢i matematiky. Posilnuje sa tak
linia kognitivisticky zameraného vnimania VSRD, napr. oproti holisticky zameranému
vnimaniu VSRD. Zaroven mozno vnimat’ snahu o silnejSie zviazanie sektora VSRD so
Skolskym vzdelavanim a chapat’ vystupy z predskolského vzdelavania takmer vyhrad-
ne ako vzdelavacie vystupy, ktoré st obdobne testovatelné ako vystupy zo skolského
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vzdelavania (IELS ako PISA pre predskolakov). VSRD sa v integrovanom zmysle slova
zacala vo zvysenej miere tematizovat’ ako funkény prvok hospodarstva, ¢im sa aj
v tomto sektore a diskurze o nom prejavila sicasna tendencia ,,ekonomizacie social-
neho®, pre ktord je typické, Ze ,,ekonomické analytické schémy a kritéria rozhodo-
vania sa prenasaju na oblasti, ktoré bud’ nie st alebo nie si vyhradne ekonomické,
alebo sa dokonca vyznacuju uplne inou racionalitou ako je ta ekonomicka“ (Lemke,
2001, s. 108). Pre oblast’ pedagogiky a oblast socialnej starostlivosti je tento prenos
dnes viac ako evidentny.

Globalny diskurz o predskolskom vzdelavani cez vzajomné porovnavania krajin
v oblastiach danych indikatorov, cez nastroje kontroly kvality, ale aj cez viaceré
spomenuté legislativne nastroje, zasahuje narodné politiky VSRD a nabada k vzde-
lavacim reformam a vypozickam. A ako ukazal priklad Nemecka, a to aj v takych
pripadoch, kedy nova konceptualizacia koliduje s tradiciou a tradi¢cnymi formami
VSRD viazanymi na koncept starostlivosti ¢i na volny vztah ku skole. Nejde vsak len
o pripad Nemecka, existuju evidencie o tom, ze obdobné pohyby prebiehaju napr.
aj v skandinavskych krajinach (Paananen, Lipponen, & Kumpulainen, 2015; Clausen,
2015), ¢o mozno povazovat’ za prekvapujlice vzhladom na socialnopedagogickd tra-
diciu VSRD.

Preto sme uz dnes ndteni vnimat obmedzen( platnost’ sloganu znamej autority
VSRD, P. Mossa (2009), ze ,Existuju alternativy!“. Ukazuje sa skor, ze na Urovni
narodnych vzdelavacich politik mézeme sledovat’ ubudanie diverzity v politikach,
sprave a formach VSRD a ze aj pre tento sektor je silne relevantna konvergencna
hypotéza.

Pod’akovanie

Tato studia vznikla s podporou projektov VEGA 2/0134/18, VEGA 1/0258/18, KEGA 009TTU-
4/2018 a APVV-19-0314.

Literatura

Auld, E., & Morris, P. (2019). The OECD and IELS: Redefining early childhood education for the
21st century. Policy Futures in Education, 17(1), 11-26.

Campbell-Barr, V., & Bogati¢, K. (2017). Global to local perspectives of early childhood edu-
cation and care. Early Child Development and Care, 187(10), 1461-1470.

Campbell-Barr, V., & Nygard, M. (2014). Losing sight of the child? Human capital theory and
its role for early childhood education and care policies in Finland and England since the
mid-1990s. Contemporary Issues in Early Childhood, 15(4), 346-359.

Casalini, B. (2014). The early childhood education and care policy debate in the EU. Interdis-
ciplinary Journal of Family Studies, 19(1), 77-94.

Clausen, S. B. (2015). Schoolification or early years democracy? A cross-curricular perspective
from Denmark and England. Contemporary Issues in Early Childhood, 16(4), 355-373.

Commission of the European Communities. (2003). Education & training 2010. The success of
the Lisbon strategy hinges on urgent reforms. COM (2003) 685. Brussels: Commission of the
European Communities.



Vyvoj globalneho diskurzu vzdelavacej politiky a nové socialne funkcie predskolského vzdelavania

Council of the European Union. (1992). 92/241/EEC: Council recommendation of 31 March
1992 on child care. Brussels: Council of the European Union.

Daly, M. (2019). Children and their rights and entitlements in EU welfare states. Journal of
Social Policy, 49(2), 343-360.

Dos Santos Sousa, D., Grey, S., & Oxley, L. (2019). Comparative international testing of early
childhood education: The democratic deficit and the case of Portugal. Policy Futures in
Education, 17(1), 41-58.

European Commission. (2014). Proposal for key principles of a quality framework for early
childhood education and care. Brussels: European Union.

European Commission. (2018). Monitoring the quality of early childhood education and care -
Complementing the 2014 ECEC quality framework proposal with indicators. Brussels: Euro-
pean Commission.

European Council. (2000). Presidency conclusions. Lisbon European Council, 23 and 24 March
2000. http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_en.htm#.

Eurdpska komisia. (2010). EUROPA 2020: Stratégia na zabezpecenie inteligentného, udrZatel-
ného a inkluzivneho rastu. KOM(2010) 2020. Brusel: Europska komisia.

Europska komisia. (2011). Vzdeldvanie a starostlivost’v ranom detstve: zabezpecenie optimdlne-
ho zaciatku pre vsetky nase deti vo svete budticnosti. KOM(2011) 66. Brusel: Europska komisia.

Eurdpska komisia. (2013). Investovat’ do deti: vychodisko z bludného kruhu znevyhodnenia
(2013/112/EU). Brusel: Eurépska komisia.

Eurdpska komisia. (2018a). Odportcanie Rady tykajuce sa vysokokvalitnych systémov vzdeld-
vania a starostlivosti v ranom detstve. COM(2018) 271. Brusel: Eurépska komisia.

Europska komisia. (2018b). Sprdva komisie Europskemu parlamentu, Rade, Eurépskemu hospo-
ddrskemu a socidlnemu vyboru a vyboru regionov o rozvoji zariadeni starostlivosti o malé
deti na ucely zvysenia Gcasti Zien na trhu prdce, zabezpecenia rovnovdhy medzi pracovnym
a sukromnym Zivotom pracujlcich rodicov a zaistenia udrZatelného a inkluzivneho rastu
v Eurdpe (Barcelonské ciele). COM(2018) 273. Brusel: Europska komisia.

Fangmeyer, A., & Kasc¢ak, 0. (2016). Transgressionen: Zum diskursiven Rekonfigurieren von
institutionalisierten (friihen) Kindheiten. Ein slowakischdeutscher Vergleich von curricula-
ren Dokumenten. In I. Nentwig-Gesemann, |., K. Frohlich-Gildhoff, T. Betz & S. Viernickel
(Eds.), Forschung in der Friihpddagogik 9 (s. 141-172). Freiburg: FEL.

Frindte, A., & Mierendorff, J. (2017). Bildung, Erziehung [education] and care in German early
childhood settings - spotlights on current discourses. Journal of Pedagogy, 8(1), 99-120.

Gisbert, K. (2004). Neue Bildungsinhalte. In I. Wehrmann, |. (Ed.), Kindergdrten und
ihre Zukunft (s. 138-148). Weinheim: Beltz.

Hemerijck, A. C. (2016). Rethinking E(M)U governance from the perspective of social
investment. In P. Iglesias-Rodriguez, A. Triandafyllidou, & R. Gropas (Eds.), The Financial
Crisis and Paradigm Shift: Legal, Economic, and Political Perspectives (s. 173-211). Lon-
don: Palgrave / MacMillan.

Humes, W. (2000). The discourses of educational management. Journal of Educational Enquiry,
1(1), 35-53.

Childcare network. (1996). Quality targets in services for young children. Proposals for a ten year
programme. https://www.childcarecanada.org/sites/default/files/Qualitypaperthree.pdf.

Jones, P. (2010). The politics of the economics of education in the European Union. European
Educational Research Journal, 9(3), 359-380.

Kasparova, I., & Klvanova, R. (2016). Dité a détstvi: proménliva konceptualizace pojmu a jeji
vazby na vzdélavani. Socioldgia, 48(4), 377-398.

Klimovsky, D. (2010). Genéza koncepcie good governance a jej kritické prehodnotenie v teo-
retickej perspektive. Ekonomicky ¢asopis, 58(2), 188-205.

Komisia europskych spolocenstiev. (2006). Efektivnost’a rovnost’ v eurdpskych systémoch vzde-
lavania a odbornej pripravy. KOM(2006) 481. Brusel: Europska komisia.

Krstovic, J., & Drakulic, M. (2019). Did Cinderella arrive at the ball? Implications of contem-
porary European education policies on the prospects of early childhood education and care.
International Journal of Humanities Social Sciences and Education, 6(3), 40-49.

29



30

Ondrej Kascak

Lemke, T. (2001). ,Die Ungleichheit ist fiir alle gleich‘ - Michel Foucaults Analyse der neolibe-
ralen Gouvernementalitat. Miszelle, 16(2), 99-115.

Mahon, R. (2009). The OECD’s discourse on the reconciliation of work and family life. Global
Social Policy, 9(2), 183-204.

Mahon, R. (2016). Early childhood education and care in global discourses. In K. Mundy, A. Green,
B. Lingard, & A. Verger (Eds.), The handbook of global education policy (s. 224-240). Chi-
chester: John Wiley & Sons.

Malatinska, S. (2014). Kriticka historicka analyza vplyvu pruského vzdelavacieho systému na
americky vzdelavaci systém. Pedagogika.sk, 5(2), 122-136.

Mierendorff, J. (2014). Annaherungen von Kindergarten und Schule. Wandel friher Kindheit?
In P. Cloos, K. Hauenschild, |. Pieper, & M. Baader (Eds.), Elementar- und Primarpddago-
gik. Internationale Diskurse im Spannungsfeld von Institutionen und Ausbildungskonzepten
(s. 23-37). Wiesbaden: Springer.

Morel, N., Palier, B., & Palme, J. (2012). Beyond the welfare state as we know it? In N. Morel,
B. Palier, & J. Palme (Eds.). Towards a Social Investment Welfare State? Ideas, Policies and
Challenges (s. 1-30). Bristol: Policy Press.

Moss, P. (2009). There are alternatives! Markets and democratic experimentalism in early
childhood education and care. Working papers No. 53. The Hague: Bernard van Leer Foun-
dation.

Moss, P. (2017). Power and resistance in early childhood education: From dominant discourse
to democratic experimentalism. Journal of Pedagogy, 8(1), 11-32.

Moss, P., Dahlberg, G., Grieshaber, S., Mantovani, S., May, H., Pence, A., Rayna, S., Swade-
ner, B. B., & Vandenbroeck, M. (2016). The Organisation for Economic Co-operation and
Development’s International Early Learning Study: Opening for debate and contestation.
Contemporary Issues in Early Childhood, 17(3), 343-351.

OECD. (1960). Convention on the Organisation for Economic Co-operation and Development.
https://www.oecd.org/general/conventionontheorganisationforeconomicco-operationan-
ddevelopment.htm.

OECD. (2001). Starting strong: Early childhood education and care. Paris: OECD.

OECD. (2006). Starting strong Il: Early childhood education and care. Paris: OECD.

OECD. (2012). Starting strong Ill: A quality toolbox for early childhood education and care.
Paris: OECD.

OECD. (2015). Starting strong IV: Monitoring quality in early childhood education and care.
Paris: OECD.

OECD. (2017). Starting strong V: Transitions from early childhood education and care to pri-
mary education. Paris: OECD.

OECD. (2018a). Early learning matters. Paris: OECD.

OECD. (2018b). Education at a glance 2018: OECD indicators. Paris: OECD.

Ochs, K., & Phillips, D. (2004). Processes of educational borrowing in historical context. In
D. Phillips & K. Ochs (Eds.), Educational policy borrowing: Historical perspectives (s. 7-23).
Oxford: Symposium Books.

Olk, T. (2010). Investing in children? Changes in policies concerning children and families in
European countries. In M. Ajzenstadt & J. Gal (Eds.), Children, gender and families
in mediterranean welfare states. Children’s well-being: Indicators and research, vol. 2
(s. 3-33). Dordrecht: Springer.

Paananen, M., Lipponen, L., & Kumpulainen, K. (2015). Hybridisation or ousterisation? The
case of local accountability policy in Finnish early childhood education. European Educa-
tional Research Journal, 14(5), 395-417.

Pal, L. A. (2012). Frontiers of governance: The OECD and global public management reform.
Houndmills: Palgrave Macmillan.

Pence, A. (2016). Baby PISA: Dangers that can arise when foundations shift. Journal of Child-
hood Studies, 41(3), 54-58.

Phillips, D., & Ochs, K. (2003). Processes of policy borrowing in education: Some analytical
and explanatory devices. Comparative Education, 39(4), 451-461.



Vyvoj globalneho diskurzu vzdelavacej politiky a nové socialne funkcie predskolského vzdelavania

Portnoi, L. M. (2016). Policy borrowing and reform in education: Globalized processes and
local contexts. New York: Palgrave Macmillan.

Quinlivan, A., & Schon, E. (2002). Breaking down the barriers? New public management in the
European Commission. Journal of Public Affairs, 2(2), 19-32.

Rada Eurdpskej Unie. (2009). Zdvery Rady z 12. mdja 2009 o strategickom rdmci pre europsku
spoluprdcu vo vzdeldvani a odbornej priprave (,,ET 2020“) (2009/C 119/02). Brusel: Rada
Eurdpskej Unie.

Rada Eurdpskej Unie. (2015). Zdvery Rady o ulohe vzdeldvania v ranom detstve a primdrneho
vzdeldvania pri podpore tvorivosti, inovacnosti a digitdlnej kompetencie (2015/C 172/05).
Brusel: Rada Europskej Unie.

Schleicher, A. (2019). Helping our youngest to learn and grow: Policies for early learning.
International summit on the teaching profession. Paris: OECD Publishing.

Shuey, E. A., & Kankaras, M. (2018). The power and promise of early learning. OECD education
working paper No. 186. Paris: OECD.

Shuey, E. A., Kim, N., Cortazar, A., Poblete, X., Rivera, L., Lagos, M. J., Faverio, F., & Engel,
A. (2019). Curriculum alignment and progression between early childhood education and
care and primary school: A brief review and case studies. OECD education working paper
No. 193. Paris: OECD.

Schreiber, N. (2009). Die Einfliihrung der neuen Bildungsplane in Kindertageseinrichtungen -
Ergebnisse von Begleitstudien in drei Bundeslandern. Diskurs Kindheits- und Jugendfor-
schung, 4(3), 431-437.

Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland. (2004).
Gemeinsamer Rahmen der Ldnder fiir die friihe Bildung in Kindertageseinrichtungen.
Bonn/Berlin: KMK.

Taguma, M., Litjens, I., & Makowiecki, T. (2012). Quality matters in early childhood education
and care: Slovak Republic 2012. Paris: OECD.

Tolofari, S. (2005). New public management and education. Policy Futures in Education, 3(1),
75-89.

Turunen, T. A., & Rafferty, J. (2013). Insights beyond neo-liberal educational practices: the
value of discourse analysis. Educational Research for Policy and Practice, 12(1), 43-56.
Urban, M. (2018). (D)evaluation of early childhood education and care? A critique of the
OECD’s International Early Learning Study. In M. Matthes, L. Pulkkinen, C. Clouder,
& B. Heys (Eds.), Improving the Quality of Childhood in Europe, Volume 7 (s. 91-99). Bru-

ssels: Alliance for Childhood European Network Foundation.

Vero, J. (2012). From the Lisbon strategy to Europe 2020: The statistical landscape of the
education and training objectives through the lens of the capability approach. Social Work
and Society, 10(1), 1-16.

Korespondencéna adresa:

prof. PaedDr. Ondrej Kascak, PhD.
PdF TU v Trnave

Priemyselna 4

918 43 Trnava

Slovensko

okascak@truni.sk

31






ORBIS SCHOLAE, 2020, 14 (3) 33-54 EMPIRICKA STUDIE
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Have Chosen It: Institutional Habitus
of Two Nursery Schools
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Abstract: Using the concept of institutional habitus, the article analyses the
distinctive everyday practices in two nursery schools (privately-funded Forest nursery and public-
ly-funded Estate nursery). Based on data from interviews and from direct observations it explores
how the habitus of both nurseries is constituted; focusing on social context of each nursery, its or-
ganizational structure, shared values and interpersonal and community relationships. Those aspects
are discussed with theories of parental attitudes and styles and its consequences for social reproduc-
tion as addressed in the works of Bourdieu, Lareau, and Reay. The analysis shows that parents are
hoping for similar outcomes (e.g. self-reliance) however they believe in different paths leading to
those goals. Additionally, through looking at the habitually framed difference in the perceptions of
discipline and social control exercised through institutional rules we illustrated how the exclusivity
of private institution is constructed. We concluded, it is not just the required fee, but also the ade-
quate level of cultural capital needed to understand the sophisticated code of rules that are framed
by freedom and as voluntary. The analysis of such subtle processes is important for understanding
educational inequalities and reinforcing social cohesion through education.

Keywords: institutional habitus, pre-school education, parental attitudes, social reproduction, the
Czech Republic

Parental attitudes towards education and upbringing form an important part of
social reproduction research (Kasc¢ak & Betakova, 2014; Lareau, 2000, 2003; Reay,
2000). Parents attribute different values to education, and they disagree in the
perception of their role in the educational process and in the amount of energy
and finances invested in their children’s education. However, what is the situation
in Czechia, a country that has been unified in terms of class and ethnicity as least
since the post war period? Twentieth century education in Czech society was large-
ly unified; this has only recently begun to change. In this research project, we'
aimed to investigate how parents perceive this diversification on the pre-school
level and how it influences their nursery choices. In this paper, through the concept
of institutional habitus we analyse two distinct nurseries: privately-funded Forest
nursery and publicly-funded Estate nursery. These two nurseries were not chosen to
represent private and public sector in general and they should not be perceived as
constituting a dichotomy where other existing institutions may lean to either one or
' This research is a team work, the data were collected by all members of the team: Jana

Dvorackova, Petr Fucik, Lucie Jarkovska, Martina Kampichler, Lenka Slepickova and Katrina
Slezakova. However, this particular analysis was made by the author of this text.
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the other case. They were chosen as two distinct institutions when the differences in
everyday practices (for example changing clothes, space organization etc.) can bring
the focus to more general questions in education and parental reflections of those
issues and reveal the non-self-evidentness of things that may be taken for granted
when looking just at one case. The data we analysed were interviews with parents
and heads of nurseries and direct observation of everyday practices in each of the
selected nurseries. The analysis explores the institutional habitus of two nurseries
and answers the question of how institutional habitus is formed through various
practices (organizational, pedagogical, discursive).

This text starts with the assumption that the parental choice of a school is influ-
enced by family values, cultural orientation, and worldview (Kasparova & Klvanova,
2016), which are connected to the family habitus. We used Bourdieu’s (1990) con-
cept of habitus and further developed it for research in the habitus of educational
institutions. The concept of institutional habitus allows us to capture the fact that
being educated in a specific institution results in a different quality of education
and in the cultivation of different characteristics and skills, a different relation to
society and to oneself, and identification with a concrete social or interest group.
The perspective of institutional habitus was combined with the theory of parenting
styles of Anette Lareau (2000, 2003).

Therefore, studying diversification in education means researching social re-
production and reflecting on the capacities of nursery schools (as institutions) to
contribute to social cohesion or fuel social fracturing. Educational institutions are
diversified not only through social status; an important role is played by worldview
and values polarisation that are part of family habitus. Using the method of inter-
views and direct observations we investigate if those family values are in accordance
with the institutional habitus of the researched institutions and if this is even seen
as important.

1 Historical and sociological context

The change of political regime in 1989 opened the door for privately-funded sub-
jects; however, their share remained low. Even today most education is still obtained
in public institutions. If we look at the educational levels, only 6.5% of nursery
schools are privately funded, compared to 3% of elementary schools, 16% of second-
ary schools, and 10% of all universities (Cesky statisticky ufad, 2017). However the
growing private sector in early childhood education and care (ECEC) is an undeniable
trend. In 2016/17, there were five times more privately-funded nursery schools
than ten years earlier (Pibalova, 2017). They started mostly as a response to the
lack of capacities in public ECEC that were drastically lowered during the 1990s and
could not accommodate the baby boom of the beginning of the 21st century. None-
theless, in recent years the rise of education in the private sector also follows the
parental demand for institutions reflecting their educational preferences. Moreover
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the sphere of public ECEC facilities is also undergoing diversification. This has been
made possible by the 2004 school reform, which gave ECEC relative autonomy in
legal and conceptual matters. Each nursery school can design a specific educational
programme, guided by the Framework Education Programme for Preschool Educa-
tion. Some facilities have used this situation to create specific profiles, and parental
demand indicates that certain nursery schools attract more parental attention than
others. This change was the primary motivation for our research. Some institutions
distinguished themselves from other nursery schools by offering new pedagogical
approaches, distinctive curriculum, excellent facilities, low student-teacher ratios,
and even a different philosophical framing.

For this reason, we focused our Czech ECEC diversification research on an analysis
of institutional habitus, enabling us to study the differences among institutions that
are not discernible in research using objectively set quality criteria. Our analysis
targets two nursery schools, the (public) Estates and the (private) Forest, and their
institutional habitus, which comprises social and cultural family backgrounds, the
organisation and pedagogical approaches of the schools, and the broader societal
context in which the schools work.

2 Institutional habitus as a tool in education research

Habitus is a set of embodied inclinations that structure the ways in which individuals
understand and respond to the world. It is a product of early childhood, mainly of
socialization within the family, which is constantly being transformed in relation
to new experiences and interactions with the outside world. It is a methodological
tool that makes it possible to simultaneously analyse the experience of social actors
and the external structure that enables their experience (Bourdieu, 1988, p. 782).
Types of capital derived from education are key to habitus formation (Bourdieu &
Passeron, 1990). It is therefore not surprising that the concept of habitus is widely
used in education research.

The last 25 years have seen the emergence of the concept of institutional habitus,
which further develops the collective aspect of habitus and confirms that habitus
cannot be perceived only as an individual attribute. Institutional habitus enables
us to study a school as an environment with its own habitus that coincides with the
habitus of its pupils (Reay, David, & Ball, 2001).

The concept of institutional habitus in education research was theoretically elab-
orated by Diane Reay from the concept of organisation habitus first used by Patricia
McDonough (1997). Institutional habitus represents the influence of a cultural group
or social class as mediated by an organisation (McDonough, 1997). Using this con-
cept, we can study how external structural conditions produce concrete schemes
of perception, evaluation, and action (Bourdieu & Wacquant, 1992) through the
institution of school. Several studies analysed a secondary school environment and
explained how institutional habitus contributes to forming the choice of university
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(Meo, 2011; Reay, 1998; Reay, David, & Ball, 2001; Tarabini, Curran, & Fontdevila,
2017). School habitus includes an ethos (Jabal, 2013) that attracts a specific type
of student while repulsing others. It also influences how different types of students
feel at school and during their studies, the relation they build to school subjects and
studies in general, the kind of relationships they form with their peers and teachers,
how their teachers perceive them, and their aspirations for further education (Meo,
2011; Reay, 1998; Reay, David, & Ball 2001; Tarabini et al., 2017).

These studies showed how the family habitus intersects with the institution-
al one; regardless of personal abilities and performance, this intersection forms
a student’s university aspirations and self-conception. Other research studying the
reproduction of elites at prestigious US colleges had a similar focus (Khan, 2011;
Tornqvist, 2018). But the institutional habitus of a school is not a sum of social sta-
tus of its students. Tarabini et al. (2017, p. 1179) describe that institutional habitus
research involves inquiring into how schools collectively think, perceive and have an
impact on their students. It implies asking about the shared beliefs of teachers from
one institution as to the nature of students, education and the schools themselves.
In sum, it means examining how schools are positioned in relation to their social
context and how they respond to this background through a variety of organizational
and pedagogical devices.

Based on their literature review, Tarabini et al. (2017) stress that the concept
of institutional habitus is especially useful for studying school culture because it
foregrounds the significance of social context while at the same time avoiding the
limitations connected with the dominant perspective of school efficiency. Three
main characteristics of the concept of institutional habitus emerged: (a) education-
al status (social composition of students, private/public status, perceived status
of the school, ranking, etc.), (b) organizational practices (distribution of roles and
power, coordination mechanisms, curricular and methodological organization, etc.)
and (c) expressive order (school identity, shared goals and believes, conceptions of
teachers’ roles and functions, theoretical foundations and normative beliefs, etc.).

Although the concept of the educational habitus was used predominantly in the
secondary and tertiary education above mentioned mechanisms can be found at
all educational levels. Above mentioned characteristics of the concept formed the
focus of our study and helped to operationalize the concept into the main research
questions that navigated our observations and interviews.

(a) Nursery status: How is the institution perceived by parents and teachers?

(b) Organisational structure and pedagogical approach: On what principles and how
is the everyday life of the institution organised?

(c) Expressive order: |s there a notion of identity and shared values in the institution?

How is it manifested?

The conceptual frame of institutional habitus was combined with Lareau’s theory
of parenting styles (2000; 2003). She identified two parenting styles in her research
and she saw those styles connected to the social stratification. According to Lareau,
working-class parents employ Accomplishment of Natural Growth, in which they give
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preference to orders over negotiation, raising their children to respect and follow
authority, leaving them a great deal of autonomy in play and other leisure time ac-
tivities. On the other hand, middle-class parents prefer a parenting style she calls
Concerted Cultivation, in which parents favour discussion and negotiations instead
of mere acceptance of authority. They also organise their children’s extracurricular
programme very meticulously through courses and family activities to foster their
child‘s talents. Lareau (2003) also considers the parenting style of middle-class par-
ents with high cultural capital as more egalitarian to children. The parenting style
has an impact on the educational choices and we examined how it interferes with
the institutional habitus of selected institutions.

3 Method

Our research was conducted in 2016-2018. First, we conducted a survey of all
ECEC? in the area (big city), mapping the number of applications per available

ECEC SURVEY GROUP INTERVIEWS
mapping the ECEC institutions in the area With parents of various social background
according to selected criteria about their ECEC choice

SELECTION OF 6 ECEC INSTITUTIONS FOR INTERVIEWS
based on criteria derived from outcomes of survey and group interviews;
interviews with head teachers and parents

SELECTION OF 2 CONTRASTING ECEC INSTITUTIONS FOR OBSERVATIONS
based on outcomes of interviews

Figure 1. Pathway to nursery selection

z All facilities providing daycare for children from 3 to 6 years old were included regardless of the
registration within the national register of educational institutions.
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place, price, type of pedagogy, number of children per teacher and education
of pedagogical staff. Parallel to this survey we conducted group interviews with
parents of various socioeconomic status who had chosen different types of nursery
schools. We asked parents about their approaches to choosing an ECEC facility
and the strategies they applied to get a place in the desired one (Kampichler,
Dvorackova, & Jarkovska, 2018). Based on this mapping (survey and group inter-
views) we selected three public facilities, with high, medium and low parental
demand and three private facilities offering their services at a high, medium and
low price (in the context of city of our research), see Table 1. The selection pro-
cess is described in Figure 1. This selection is not proportionate, the private ECEC
sector has been growing over the last years, but still, the large majority of care is
provided in public facilities (Table 1).

Table 1
Three selected facilities per public and private sector representing various pedagogies and locations

Public facilities

Central located in downtown, high parental demand, known among parents for its
specific curricula and pedagogical approach

Estate located close to estate high rise houses at the outskirts of the city, average
parental demand, focus on physical exercise

Ghetto close to socially deprived urban area with low parental demand, no specific
pedagogies

Private facilities

Academic high tuition, emphasis on cultivation of children’s skills and knowledge

Forest average tuition, emphasis on nature, outside physical activities and freedom

Transfer low tuition, high fluctuation of children, usually used by parents as a solution

between the end of parental leave and acceptance to public facility

In each school we first conducted an interview with the headteacher and then
(in cooperation with the facility’s headteacher) started contacting parents for in-
terviews. We distributed leaflets with an offer to participate in the research and we
also contacted parents directly while they were picking up their children. While in
most of the cases, the headteachers were open to the research and the interview,
the reactions of parents varied substantially, based on the type of ECEC facility. Due
to this fact, our interview data has a certain self-selection bias. The results of group
interviews have drawn our interest to different lifestyles, various parental notions
about education and upbringing, and general social beliefs that navigate parental
choices. In short, parental narratives mirrored the family habitus. This inspired our
interest in the habitus of nursery schools. After the group interviews, we selected
six different types of nursery schools and conducted individual interviews with the
managers and parents.
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After we conducted the interviews with parents in six selected schools, we decid-
ed for deeper focus on two nursery schools where we conducted participant obser-
vation. These were the Estates and the Forest nursery schools, which represented
two distinct types, according to our interview findings. In the Estates school, we
interviewed three parents and the headteacher; during our observations, we met
with class teachers Dasa and Zina and a class of 27 children, of whom 20 were pres-
ent. In the Forest nursery school, we interviewed four parents and the headteacher;
during our observation, we met again with the headteacher Tereza, guides Pavel and
Pavlina, several parents, and 16 children (see also Table 2).

Table 2
Parents from Estates and Forest schools taking part in our study

Code Education Household income

Estates school

Mother 27 university (Master’s) medium
Father 28 secondary school low
Mother 32 university (Bachelor’s), high
Forest school
Mother 01 university (Master’s) high
Mother 03 university (Master’s) medium
Mother 04 university (doctoral) medium
Mother 05 university (Master’s) high

The transcripts of interviews and field notes from the observation were analysed
through atlas.ti in an effort to answer the above research questions. The codes for
coding were partly derived from our research questions (how do teachers/parents
characterize their school, what are the daily routines of the school), partly from the
topics that opened up within the interviews most frequently (e.g. freedom, fitting
into the system), partly from our theoretical framework (institutional habitus).

4 Analysis

4.1 Status: Ordinary and exceptional schools

Question: Do you see your nursery school as exceptional?

Mother 27, Estates school: No, | would not call it that.

Mother 03, Forest school: Well, if | did not see it as exceptional, we wouldn’t have
chosen it.
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Interviewed parents from both nursery schools were satisfied with their chosen
facility and praised it. However, they differed in whether they regarded their nursery
school as exceptional in any aspect. The parents from the Estates school did not see
any unique qualities; parents from the Forest school felt their facility was excep-
tional. For both groups, this evaluation was, in fact, one reason they had chosen
it. The parents from the Estates school unanimously claimed that they had chosen
it because of its convenient location. Their expectations were not unusually high,
and they assumed that all nursery schools offer more or less the same quality. They
visited the facility before applying, and they liked its nice environment: a newly
repaired and vividly painted building with a big garden. They considered this a good
standard and did not see why they should look for a nursery school other than the
one to which they administratively belonged. Interestingly, the headteacher’s an-
swer to our question (What does the nursery school offer to the children that are
attending it?) was: ‘I hope the nice environment, friendly teachers, physical activity,
play, the same as everywhere | guess.’

These answers indicate an understanding that pre-school education is not very
diversified, and that all nursery schools offer basically the same things, differing only
in the size of their gardens and the personalities and ages of their teachers. It also
shows the trust in the system - the state guarantees all nursery school children an
education in facilities of a certain quality, and there is no need to choose carefully.

On the other hand, parents from the Forest school chose this nursery school
because it is different and exceptional, corresponding to the difference and ex-
ceptionality they attribute to their families. This school is not a registered nursery
school; it works like a club, with fees that are 10 or even 20 times higher than in
government-funded nursery schools and that are not tax deductible. The nursery
school stands out from the system in many regards, including by not adhering to all
prescribed regulations, such as the education level of its pedagogical staff, hygienic
norms, and compulsory vaccinations.

In all five interviews in the Forest school (headteacher + four mothers), we
touched on topics of freedom and liberty,®> which appeared eleven times; the sub-
ject did not surface at all in the Estates interviews. Besides the freedom to decide
about vaccination, the mothers and the headteacher mentioned freedom and liberty
in terms of the pedagogical approach, which gives children a great deal of freedom
and applies non-disciplining methods instead of punishments. Children also have
freedom of movement, and they can decide what they would like to do.

The headteacher of the Forest school: We try to [...] not be very strict, we want to let
children do things by themselves to a certain extent because freedom is important, and
| don’t think it is good to force children to become obedient soldiers. Of course, there
are some limits; we have borders that should not be crossed.

3 The attitudes of parent that refuse the compulsory kindergarten attendance were studied by
Pickova (2017). Parenting style and the mistrust that the kindergarten curricula and everyday
practice will ensure the child’s comprehensive development were among the main reasons why
parents refused to send their children regularly to the kindergarten.
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The importance of freedom and liberty in the pedagogical approach was based on
the idea that children are seen as inherently strong and creative beings. Education
should unveil their uniqueness and support them in finding their own way.

Conversely, the parents from the Estates school considered it important that ed-
ucation cultivate the ability to adapt, to coexist with others in the collective and in
the system - which can function well only when individuals understand the behaviour
of others and the operational rules of institutions.

Mother 32, Estates school: The state nursery school simply is a kind of line you need to
follow, and no one in there is taking any extra steps to get closer to you. You have to
fit in, and if you like it, | think that the children are better off in the end, if they learn
that it is not about any special care, and he learns to rely on himself.

In contrast, the parents from the Forest school opposed the mechanism of ‘ad-
aptation’ and stressed equality between adults and children, which was expressed
in the observed interactions.

Ida climbed on the very top of a climbing frame above the sand at the playground.
Pavlina got nervous about it. She told her: ‘lda, get down. Do not climb that high.’
Ida: But why?

Pavlina: You could fall, it is quite high, and you could hurt yourself. We have a celebra-
tion this evening, let’s not ruin it with an injury.

Ida: But it is nothing for me. It is easy to climb up.

Pavlina: I do not feel good watching it. | know that you are skilful and it is easy for you.
Ida: And so what if you don’t feel good? (A longer exchange followed. | think Ida has
the upper hand in the conversation defending her right to climb, Pavlina lacks further
arguments.)

Four-year-old Tony got Pavlina’s attention by asking: What did Ida do wrong?

Pavlina: She did not do anything wrong, | just don’t feel good watching you climb that
high.

Observation field notes, Forest school, 8 July 2018

Ida considered it natural that she would defend herself against her teach-
er’s instructions not to climb somewhere, because the Forest school does not
have any rule forbidding students to climb trees. Similarly, Tony, who is one of the
younger children, wanted to understand the situation, and he found it natural to
ask the teacher to explain, even though he was not involved. The teacher Pavlina
was self-reflective and admitted that Ida’s behaviour was not bad and that the
problem was that she herself was anxious. This situation reveals how the Forest
school cultivates the legitimacy of feelings of entitlement and relationships with
authorities.

Tornqvist (2018) describes interactions at the Global College, where hierarchies
between teachers and students were removed, stating that questioning automatic
hierarchy and authority fosters feelings of equality and helps students to build their
own independence and self-confidence. Tornqgvist (2018, p. 13) further comments
on the leftist vegan students dressed in secondhand clothes: ‘Although their lei-
sure activities and style of debating differ from that of economic elites, the ethos
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fosters them towards somewhat similar personhood characterized by entitlement,
sociability and drive.’

Children from the Forest school showed great self-confidence, and they often
contrasted their own preferences to the preferences of adults; younger children
were not afraid to enter interactions and conflicts between older children and re-
mind them of the rules. This specific approach toward children motivated parents
to choose this nursery school. Lareau (2003) considers an egalitarian approach to
children to be characteristic of the parenting style of middle-class parents with high
cultural capital. Even if for most of them the choice was not primarily an escape
from social problems, this habitual attraction and the wish to stand out, not to be
‘average’, distinguished this nursery school from others. Questioning the adult/
child hierarchy was part of establishing the feeling of social superiority, acquiring
an identity that is not automatically submissive.

In the Forest school, parents are middle-class with high cultural capital, with
a non-authoritative approach and an effort to negotiate, corresponding to Lar-
eau’s findings, but the programme organisation differs significantly (more on this
in Kampichler, Dvorackova, & Jarkovska, 2018). The parents from the Forest school
emphasise freedom for children. It is why they chose this particular facility, where
the approach and organisation give children liberty. Children can play without direct
supervision, and the nursery school’s space and rules support spontaneous activities
and involve children and parents. The parental strategy of Forest parents seems
not to fit into Lareau’s theory. Those parents are middle class with high cultural
capital and do emphasise processes of negotiations with children over authorities,
they also accent the autonomy of the child and criticize the idea of an overladen
child who is expected to play piano, learn languages, do sports and visit galleries.
What is described as concerted cultivation seems distant to them. However the way
they imagine “the natural growth” of their children is different from what Lareau
describes for working class parents. The autonomy of their children takes place in
what we would call concerted environment - those children are free in a safe space
of forest nursery surrounded by like-minded people - known as their guides. Parents
believe that those guides can be interesting role models for their children to be
inspired by, as opposed to subjected.

Children in the Estates school received quality care and education from experi-
enced pedagogues. Their parents considered it essential that they learn to function
well within the system. The fulfilment of normative criteria was also crucial for the
Estates teachers, who focused their expertise on how well the children met certain
standards.

In the Estates school, we encountered a discrepancy between the status ascribed
to the facility by the parents and by the teachers. While the Estates parents viewed
the nursery school as easy and standard and did not think it stood out as problematic
in terms of the social compositions of families that send their children there,* the

4 The parents did not consider the social composition of the nursery school problematic; they
neither saw nor discussed social diversity.
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teachers did not share this perspective. During our interviews, the topic of social
problems surfaced repeatedly, and the teachers often complained about the family
backgrounds of some children, stressing the need to address the deficits with which
these children enter nursery school.

Teacher Dasa: This is by far the worst class we ever had. We have four Gypsies here, two
Ukrainians. Half of the parents are divorced; many kids are in shared custody. Parents
do not talk to each other, not to mention the child. Pepa, he’s from a carnival family,
he lives with his grandma, doesn’t even have a mother. The grandma’s only worry is that
he looks good, but he knows nothing. Does not recognise colours, cannot recite a poem.
They forgot him in nursery school until he was four and did not notice he needs to be
among older children. We’ve been fiddling about with him since September. Sofinka,
she has terrible parents, the father shouts in the cloakroom at her mother you cow, you
junkie. And the kid sees all of this.

Teachers Dasa and Zina: This is the worst class, they are wild, and it takes ages before
you can teach them anything. We have been singing this song for a week, a simple one,
and they can’t do it.

Observation field notes, Estates school, 31 May 2018

Similar perspective of nursery headteachers are documented by Simonova, Po-
tuznikova and Strakova (2017) who mapped headteachers’ attitudes and opinions.
The headteachers pointed out the significant changes in children’s readiness for
nursery, a lack of social skills, and the prevalence of diagnosed disorders and saw
them as consequences of problems in families and insufficient parenting.

The observation in the Estates school took place before the observation in the
Forest school. We wanted to find if and how the Forest headteacher notes the topic
of social differences and whether she thinks that the fact that there are children
from families with substantial cultural and economic capital helps her facility to
work better.

| am asking Tereza whether she thinks that the same concept of nursery school man-
agement would work somewhere in a regular government-funded school, with children
from families that are much less involved in the way the school is run. She says: I don’t
know. [...] | tell her that the teachers from the Estates school complained about difficul-
ty cooperating with children, because of noncooperative parents. They also mentioned
that the children did not know how to play anymore, because the toys they have are
exhibits rather than toys. No building kits. And that children cannot remember any
songs or poems; they are not able to learn them. Tereza bursts out: Why they should
drill through something with them? It doesn’t matter whether they learn a song or not.
My son has not been able to learn a poem about waking up an elf in three years. We’ve
been reciting it every day for three years, and nothing. He won’t learn it, and so what!
| try to correct my previous words: Not that they have been drilling them, but that they
have been singing something simple for a week, and the children do not remember
it. Maybe some children are more difficult to work with then others, they need more
pedagogical attention?

Tereza shakes her head in contempt and turns to Pavlina (a teacher): Well, they need
to drill it for the performance so that they can show off to parents. We don’t do this
at all here, rehearse something and then stage a show.

Observation field notes, The Forest, 8 June 2018
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The Forest school staff repeatedly raised the issue of defining themselves in op-
position to the government-funded education sector. The headteacher Tereza’s mo-
tivation had not been to establish a nursery school for the elite; she was driven by
her pedagogical beliefs and by an effort to do things differently and in a better
way. However, the repeated definition in opposition to ‘regular government-funded
nurseries’ worked as a mechanism solidifying exclusive status of the Forest school.
We also opened the topic of the different status of government-funded and private-
ly-funded nursery schools during our observations in the Estates school. The teacher
Zina saw the status of privately-funded nursery schools as one of prestige, for more
affluent families. With the Estate teacher Dasa, we spoke about the privilege of
some facilities to choose children and families that are closer to their philosophy and
are more active. She considered it legitimate and she stated that she thinks that if
the teachers want to achieve something with children, it is acceptable for them to
reject students who do not match their philosophy.

The status of the Forest school has been constructed by parents as exclusive.
For the headteacher, this exclusivity represented a contrast to the generally shared
notion of government-funded pre-school education. The parents did not oppose the
public sector that strongly. When asked why they had not opted for a public sector
facility, they replied that no government-funded nursery school ‘appealed’ to them,
even if they admitted that they never scrutinised the qualities of government-fund-
ed nursery schools. Their motivation to choose a privately-funded facility stemmed
from feelings of sociocultural closeness, also expressed in the pedagogical approach.
The habitus of the Forest school was compatible with the habitus of their families.

The status of the Estates school was perceived differently by parents and teachers.
The parents saw the facility as a standard one, neither privileged or underprivileged.
Two of the families we interviewed had some experience with a privately-funded
facility before they found a place for their children in a government-funded one.
They admitted that privately-funded nursery schools offer more amenities (email
communication, smaller groups of children), but they did not consider these differ-
ences to be decisive; they also wanted their children to experience a mainstream
approach. Estates teachers perceived their nursery school as an intersection of many
social problems that resulted in increased pedagogical concerns. In their view, pri-
vately-funded nursery schools had a higher status and they saw this situation as
legitimate.

4.2 Organisational structure: large and small collectives

The organisational structure of the school constitutes the framework for the ev-
eryday practices. While the organizational structure of Estate nursery is formed by
the official standards and orders, Forest nursery reflects very much the ideals of
its funder and headteacher. The Forest school’s capacity is 18 children. It is open
from 8:00 to 16:30. Throughout the day (except the first and last 30 minutes), there
are two teachers present. These are often assisted by international volunteers (in
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2017/18, there were two volunteers via European Volunteering Service) and by par-
ents, who spend some time with the children at the beginning or the end of the day.
Therefore, there are 9 or fewer children per one adult.

The Estates school has three classes, with 27 children per class. The standard
capacity is 24 children per class, but the headteacher applied for an exception
with her municipality, so that she could offer full-time jobs to her employees. The
working time is 6:30 to 16:30. However, two teachers are present only from 10 until
12:30. For the remaining time, each class is supervised by only one teacher. Even if
it is rare for all children to attend at once, as many are frequently absent or leave
after lunch, the average number of children per one adult is twice that of the Forest
school.

The difference between the Estates and the Forest schools also lies in the position
of the pedagogical staff. The Forest staff label themselves as ‘guides’, who accom-
pany children in their own life discoveries. The Estates teachers want to teach some-
thing to the children, to prepare them for elementary school and further life. The
Estates school has two full-time teachers who have worked in the facility for over
30 years; the Forest school employs several pedagogues working part-time. Some
of them have other jobs and some of them want to work part-time because they
study or devote time to their families. Their pedagogical engagement in the Forest
school is part of a distinct lifestyle. Some of them opted for guiding/teaching after
experiencing tiredness or burnout in their previous job. Their education often does
not correspond to the state requirements, and they work as pedagogues because
they wanted a change in life: to do something that seemed meaningful and fulfilling.
They consider this work to be part of their own self-development.

The parents appreciated this self-development of the Forest teachers and thought
that they had charm and charisma. Their approach means they represent a natural
authority for the children, one that does not stem from a hierarchical position, but
from the ability to engage. Such authority is legitimate and corresponds to the no-
tion of freedom and equality the parents want in their parenting and the education
of their children.

The Estates school teachers adopted the roles of professionals who know the
curriculum prescribed by the framework educational programmes; they consider
the programme adequate and important and adapt it for their pedagogical work.
They have their lessons planned for the whole year, but they look into their previ-
ous notes rarely, because they remember everything by heart after years of prac-
tice. They view children through a diagnostic eye, evaluating their psychomotor
and cognitive development. They notice deviations from the norm and think about
how to deal with insufficient language, physical and academic skills, body imper-
fections (overweight/underweight) and many other problems that they discover.
The reluctance to subject their own children to such diagnoses might be a factor
contributing to the Forest parents’ dislike of government-funded schooling. On the
other hand, the attitude of the Estates teachers meets the expectations of the Es-
tates parents.
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We found a big difference in the physical space of both nursery schools and op-
portunities offered by the space. The Forest school is in a fenced area near a forest,
and it has a tent, an open shelter, a dry toilet, and a brick building for a kitchen.
The large garden is flush with many trees and bushes, wooden climbing frames,
a sandbox, and a meeting place with benches in a circle. When there is no shared
programme for all the children, they can run around freely, and they organise their
own time individually or in groups. No one deems it strange that not all the chil-
dren are supervised by adults. There is no ‘entry point’ where parents would come
to deliver and pick up their children. When they come, they find their child in the
garden, or they may join some activities or just chat with someone until the child
sees them eventually.

There is no water or electricity on the premises. Parents must transport water
in every day. When it rains, the nursery school area is not that comfortable and the
garden is muddy; in winter, children must share a smaller space, spending more
time in the tent.

The Estates school is located in a cube-shaped two-floor building from the 1970s
and has three classrooms. Each classroom has its own cloakroom and is divided
into thematic play corners - one with tables for drawing and similar tasks, and one
with a carpet for playing on the floor or exercising. After lunch, cots for sleeping
are unfolded here. Behind the building, there is a newly reconstructed garden with
climbing structures, a playground, a sandbox, and paths for riding scooters or tricy-
cles. Although the classrooms and the garden are quite spacious, the concentration
of children is much denser than in the Forest school. Children are under constant
supervision; there are no secluded spots where the children could play without the
adults seeing them. This arrangement reflects two conceptions of childhood. In the
Forest school, children enjoy considerable autonomy and they can perform activities
considered to be risky, such as climbing high trees; in the Estates school, they can
play alone but never without adult supervision.

Each nursery school has strikingly different hygiene practices. The Estates chil-
dren change their play clothes and shoes when they arrive at the nursery school.
Then they change into gym clothes, if they have sports; afterwards, they change
back into their play clothes. When they go to the garden or for a walk, they change
into outdoor clothing and shoes, and when they return, they change into play clothes
again. They also change for sleeping after lunch, for playing in the afternoon, and
then once more into street clothes when they go home. They may change as many
as six times on a regular day, and eight times on sports club days. Children also need
to wash their hands before eating. In the Forest school, children do not change their
clothes or shoes’; they only regulate their layers of clothing according to the tem-
perature, which is mostly left up to them. Handwashing is mentioned, but it is not
done collectively or checked.

> In winter, they remove their shoes before entering the tent.
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These practices are a physical manifestation of the general sets of values in
both nursery schools. In the Estates school, order plays a significant role, and both
teachers and parents assert that children should learn it; the Forest school priori-
tises freedom and liberty. Their values are not seen as possible alternatives; they
are related to social hierarchy. Dirtiness and cleanliness have always been part of
social practices and evaluations, in which dirty meant low and undesirable and
clean meant high and desirable (Campkin & Cox, 2007). The meaning of dirtiness
and cleanliness is thus both physical and symbolic. Labelling someone as dirty can
be part of a social practice placing them in a socially subordinate position.

On the other hand, there are groups with social positions so secure that not even
physical dirt and nonstandard hygienic conditions (dry toilet) might cause them to be
considered low or backward. In this case, giving up certain comforts is part of their
institutional habitus. The children in the Estates school have to be careful not to
get dirty and not to ruin their clothes. If they are dirty and ragged, someone might
think they were neglected. But in the Forest school, dirtiness equals freedom. Both
the facility and the parents thereby show that clothing is not important. The soiled
clothes of the Forest children are perceived similarly to the second-hand clothes of
Global College student researched by Tornqvist (2018); they signify shared values.

The Estates teachers complained that some parents only wanted their children
to be clean and well dressed. Nevertheless, by insisting on the rituals of changing
clothes, the Estates school helped to solidify this expectation.

From the organisational-structural point of view, both nursery schools struggle
with tight budgets, but the Forest school fees filter out low-income groups. However,
a higher income does not automatically mean that families choose privately-funded
education. In the Estates school, we found families from all income categories;
children from social housing as well as a nearby wealthy neighbourhood. The Forest
parents shared material well-being and a specific cultural and social capital. None of
the institutions had a big budget, but the Forest school ensured a smaller collective
and fewer children per pedagogical staff member.

The habitus of each school attracts different types of staff. In the Estates school,
teachers are long-term professionals; in the Forest school, none of the staff had the
corresponding education required for nursery school teachers by law. They called
themselves ‘guides’ and their work reflected a clear life stance, which gave them
charm and natural authority in the eyes of parents. The arrangements of physical
space reflected the different pedagogical approaches, stimulating and discouraging
certain types of activities.

4.3 Expressive order: Identity and values

The Estates school did not show any unifying identity or affiliation; the Forest school
gave a strong feeling of its character. It was built on its uniqueness and the convic-
tion that it represented an alternative to the mainstream and defied the regulatory
influence of the system. The opposition to the mainstream and the agreement on
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basic rules unified teachers and parents and created a feeling of affiliation and be-
longing. The Estates school demonstrated no collective identity. It lacked a unifying
tie for parents and teachers.

Consequently, the relations inside the nursery schools and their contact with par-
ents differed substantively. The Forest school closely collaborates with the parents,
who must intensively participate in its operations. Parents deliver drinking water (60
litres a day), take shifts serving lunch and washing dishes, and participate in week-
end gardening once a month. The parents also participate in the school’s festivities
and rituals. During our observations, we observed a ceremony for the children who
would start elementary school after the summer holidays. Several mothers partici-
pated in preparing the whole celebration and elaborate decorations for several days,
making garlands and creating supersize portraits of all the schoolchildren-to-be. In
the morning, many parents who brought their children to the school did not hurry
back to work — they stayed and took part in the activities. They only left around 10
a.m. when children gathered for the morning welcome and chat. The same situation
repeated in the afternoon. Older and younger siblings who used to go to the nurs-
ery school or who were about to begin also came. Most parents were quite familiar
with the school staff and volunteers. The parents also knew the other parents; they
networked and spent time together outside of the institution. The families felt they
belonged there, even if some of the mothers were aware that not everybody can
easily afford the school and that a few parents can only enrol their children part-
time for that reason. However, as far as their opinion and worldview was concerned,
all the parents and the staff felt close to each other.

In contrast, some of the parents in the Estates school were not even sure about
the names of the teachers. They did not know other parents and they might not even
greet each other in the street. The contact at drop off and pick up was hurried.
There was a transfer zone in the cloakroom, where children took off their shoes
and changed their clothes. Then they went through a short narrow corridor to the
classroom. The teachers were not able to spend much time with the parents in the
cloakroom because they could not see the children in the classroom from there. The
mothers and father whom we interviewed admitted that they would welcome more
information about their children, but they did not wish for closer contact with the
facility. One mother whose children previously attended a privately-funded nursery
school said:

Mother 27, Estates school: Well, yes, when we come, there is a difference. Here, in
the state nursery school, the teacher has twenty other children to take care of, so it is
just: hurry, hurry, and there is no time... but in a privately-funded one, she has only four
kids, and so we can talk, but what should | ask every day, what is there to talk about?

Later in the interview, she summarised her feelings with the familiar saying: No
news is good news. For such parents, the Estates school represents an autonomous
institution that will provide care, education, and overall development to their chil-
dren. The parents expressed trust toward their school, and they did not want more
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information about children, teachers, or activities. They had neither the desire nor
the capacity to participate.

Most probably, the Forest school would not accept a family that would not par-
ticipate intensively in its community life and that could not invest both time and
cultural capital in various events and rituals. The Forest school thus represents an
institution requiring a certain level of material, social, and cultural capital, the
value of which was further increased through intensive community life. In other
words, the Forest demanded a whole lifestyle compatible with engagement. On the
other hand, the Estates school maintained parental autonomy and did not interfere
in family life.

Interestingly, the parents from the Forest school, who disliked all state regu-
lations, considered the ways the Forest school interfered in their lives not only
acceptable but even desirable. We observed an exchange between the headteacher
and a mother who was organising a group trip with other parents that coincided with
a sleepover event at the school. The headteacher pressured the mother to change
her plans and leave for the trip on Saturday morning because the school event should
be prioritised. Despite these high demands on their work and time, the parents saw
community life in the Forest school as one of the most significant benefits. Ball
(2003b) claims that social capital alleviates the anxiety and insecurity connected
with the educational paths of children because it offers emotional support. We think
that reliance on the community is a crucial feature in the Forest school because it
enables the families to function outside the mainstream. At the same time, it can
co-produce insecurity by presenting the government-funded education sector as
unfit or even dangerous for children’s education.

Mother 04, Forest: There is simply no way to get closer to the other parents or children
or friends. It’s a shame that everyone is in a big hurry in the morning, just dropping
off the kid, and in the afternoon, they again rush in from work, and there is no time
to talk to anyone.

The teachers from the Estates school expressed a certain disillusionment with
the lack of engagement of parents in the school life; their expressions also signalled
their moral evaluation of the level of activity.

| ask what activities they organise in their nursery school.

Teacher: The ceremonies for future school pupils and nursery school graduation, Ha-
lloween, and Christmas. Parents can come to all of these events. Well, they come, but
they do not do anything. They might bring some sweets, but that is the maximum. They
don’t even talk to each other, just stand in a corner and stare or play with their phones.
Observation field notes, Estates school, 5 June 2018

The growing demand on parental engagement and the public discourse that con-
stitutes this engagement as a norm deactivate the modernist notion of education
as a mobility tool enabling an individual to obtain an education based not on their
background. Parental engagement as a factor of social reproduction is the subject
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of a range of analyses (Lareau, 2000, 2003; Reay, 1996, 2000; West et al., 1998)
examining the connection between class and parenting style. Parenting styles of
the upper classes reproduce their socially advantaged position and they are also
considered to be a morally superior and more conscious style.

5 Discussion

We analysed the institutional habitus of two nursery schools in the diversifying field
of pre-school education in the Czech Republic.

The Estates and the Forest schools were chosen from the six institution that were
part of the broader research project because they differed in values and pedagogi-
cal approaches. Also in the interviews with parents that preceded observations the
Forest parents defined their nursery choice and the character of chosen institution
in opposition to the general idea of public nursery. The observations then focused
on distinctions in ethos and school culture, as well as in teacher-child and institu-
tion-parent relations and the levels of everyday life. All these differences indicate
variations in ECEC institutions and are part of broader processes of social and cul-
tural reproduction in which specific institutions attract certain kinds of parents and
in turn try to cultivate different values in children.

In the sphere of education, we witness increasing diversification with more pri-
vately-funded institutions and also the diversification within the public sphere. At
the same time, the emphasis on engaged parenting and the active role of parents
in the school life grows. Ball (2003a) states that encouraging parents to participate
in school life erodes the border between the private sphere of home and the public
sphere of education. This was what we saw in the Forest nursery where parents
were alarmed by the idea that the state would dictate their children’s education
and discipline the kids as well as the parents to behave/dress/eat in a certain (state
curricula approved) way. Those rules seemed to Forest parents as too oppressive,
however it did not mean that the rules would be absent from Forest nursery. Forest
rules and expectations were much more subtle and coded in a way that only parents
with certain cultural capital can understand. Instead of open disciplining practices
that they were afraid of in publicly run facilities the Forest parents and teachers
performed the subtle interplay of freedom and constraints, where social interactions
seemed to be based on free choice than discipline. However the cultivated dispo-
sitions of Forest families enabled them to understand the correct behaviour. The
social control that was perceived as obnoxious in publicly run facilities is here played
out in more sophisticated ways, is framed by freedom, and is seen as voluntary (to
choose the right behaviour). Also, as they were involved in the nursery life they had
control over the everyday life and practices of the institution. The line between
family and nursery life was much more blurred than in Estate nursery. In the end,
Forest parents willingly let the nursery structure their family life quite extensively,
however it was perceived as pleasurable and in accordance with their family values.



If It Were Not Exceptional, We Wouldn’t Have Chosen It: Institutional Habitus of Two Nursery Schools

This distinction in social control and coding of the rules is an important aspect of how
habitus operates to fuel the social reproduction of the “exclusive group”, keeping it
accessible only to parents with an adequate level of cultural capital.

According to Bourdieu (1986), investing time in education is a crucial aspect of
social reproduction, and it is closely connected with parental participation in school
education.

As a result of diversification of education, there is a varied offer of educational
institutions, giving parents a wider choice. However, the choice is becoming a ne-
cessity and a kind of moral obligation - a good parent is supposed to choose the
right school. The educational outcomes are individualized, they are not seen as
a responsibility of public institutions but as a consequence of parental choice. Ste-
phen Ball (2003a) noted educational policies change and increasingly emphasise
the parental role. Making a decision requires proper orientation in all the options.
The parents from the Estates school trusted the state to offer education as a public
service, available for all. The parents from the Forest school made their decision
within a neoliberal regime -it is necessary to make the right choice and cultivate
our investments. Ball (2003b) mentions the role of distrust in the diversified edu-
cational field, which works more like a market than a public service. Parents find it
difficult to obtain reliable information and make sure their choice is the right one,
which increases feelings of anxiety and insecurity. The statements of parents from
the two nursery schools differed in the level of (dis)trust. While the Estates parents
trusted the state to offer a good service and trusted the nursery school to make
this service available without any intensive intervention on their part, the Forest
parents expressed distrust in the state. They trusted the Forest school because it
was in explicit opposition to the mainstream, and as they took a big part in the daily
life of Forest nursery school, they exercised a direct control over how their child is
treated and educated.

Our analysis scrutinized the institutional habitus and parenting values and prac-
tices in a publicly-run Estate nursery and a privately-funded Forest nursery. The
validity of Lareau’s theory was confirmed for the central European context by Kas¢ak
and Betakova (2014) who concluded that despite distinctive parenting styles an
extensive systemic social segregation in preschool education provision does not yet
exist. However, they argue for focused pre-school educational interventions for
children from families with low cultural capital to enable their social mobility. We
suggest there should be cultivation of specific skills by parents of various cultural
capital. At first glance, the Forest families appeared not to fit into Lareau’s parent-
ing styles categories of “natural growth” and “concerted cultivation”. Forest parents
stressed the autonomy of their children and the idea that their time should not be
too structured. It should rather be devoted to free play than to organized activities.
However we see an enormous difference between what Lareau described as a “nat-
ural growth” parenting style of blue collar parents and Forest parents. Although
the time of Forest children was not organized through clubs, sports trainings and
music lessons the children were carefully supervised. As Lareau states (2003), with
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concerted cultivation, the practices often infiltrate into the family life; Forest par-
ents were not tortuously creating sophisticated stimulating afterschool programs for
their kids, but the family participated enormously in the life of nursery and by doing
so created what we call a concerted environment that was supervised by parents and
eliminated undesired influences on the child and family. The autonomy of the child
could take place only in the protected space. What we see as very important was
the sense of entitlement that was formed in Forest children through the way they
were brought up. It was casual for them to question adults, and see themselves as
equals, which is what Lareau sees as the important outcome of concerted cultivation
parenting style.

6 Conclusion

While the Estates school draws children from a great diversity of social backgrounds,
the Forest school appeals to a narrow segment of parents. It is open only to those
who have sufficient financial, cultural, and social capital. The parents also share
a particular worldview and way of parenting and educating children. Parents from
Estate nursery are characterised by their trust in the system. Although they have not
really chosen their school, they accepted the institution that is formally ascribed
to their district. They do not have a detailed idea about the school day, and are not
sure about the teachers’ names. Therefore, there is a clear cut between the school
and family life.

Parents from the Forest nursery are characterised by distrust to the system, they
have chosen their school because they assumed the publicly-run facility would dis-
cipline their children and the whole family. An important value for them is freedom.
They have detailed insight into everyday life of the school, they know the teachers
well and the teachers know the families. Parents spend a lot of time volunteering
for the school, and their family life is quite extensively influenced by the school
demands.

The habitus of Forest school is constructed as exclusive and fosters the notion of
exclusiveness by fostering the feeling of entitlement. Exclusiveness of the institution
is not only a matter of the fee that some families may not be able to pay, but also
a matter of a system of subtly coded unformal rules that require adequate level of
cultural capital in parents.

The private sector is only a small share in Czech nursery and primary education;
however, it has been growing recently in relation to the increased interest in edu-
cational alternatives expressed by middle-class parents with high cultural capital.
The public sector responds to this demand only very slowly. Some privately-funded
institutions have thus arisen as an antipode to the public ones. Middle-class par-
ents with higher cultural capital tend to live with growing anxiety concerning the
educational paths of their offspring. This drives them towards the private sector,
which is seen as more innovative and sensitive to children’s needs. Forests parents
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represent only a specific group of opinionated parents with quite unique educa-
tional views, but they do not represent the private sector as such. However, we
see them as a symptom of a trend when various social groups would accommodate
their needs in various schools without the necessity to be confronted with other
segments of society (not only in the sense of social stratification). We believe this
trend may be potentially dangerous as the anxiety of middle-class parents may
accentuate not only social but also cultural segregation and further deepen the
fractures in social cohesion.
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Abstrakt: Studie se zaméruje na to, jakym zplUsobem $kolstvi posvécuje urcita
literarni dila jako soucast legitimni kultury, ale stejné tak i na to, jakym zpUsobem se ve volbé
kurikula spojeného s maturitni zkouskou odrazi pozice Skoly v poli stfedniho vzdélavani. Vyuziva
data spjata se statni maturitni zkouskou pro mapovani méné zretelnych mechanismd reprodukce
kulturniho kapitalu a jeho nerovnomérného rozlozZeni napric skolskym systémem. Zaklada se na
datovém souboru skolnich seznam literarnich dél sebranych z 831 $kol, které dohromady obsahuji
82 722 polozek. Empiricka analyza ukazuje pomérné uzké vymezeni literarniho kanonu. Polovina
vsech poloZek ze seznamu spada do pouhych 80 nejcastéji uvadénych dél. Zaroven je patrna diferen-
ciace mezi $kolami z hlediska segmentu stfedniho $kolstvi. Skoly spadajici do nejvyssiho segmentu
podle objemu kulturniho kapitalu zahrnuji do seznamu radu naro¢néjsich dél moderni literatury

distinkci mezi akademickymi a odbornymi vzdélanostnimi drahami.

Klicova slova: statni maturitni zkouska, literatura, kulturni kapital, legitimni kultura, stredni
vzdélavani, diferenciace kurikula

Cultural Capital and Maturita Exam: Analysis of School List
of Literary Works

Abstract: Study focuses on ways how education system consecrates particular
literary works as pieces of the legitimate culture. It also pays attention to the correspondence be-
tween leaving examination syllabus and position of schools in the field of upper secondary education.
The study employs data connected to the state leaving examination to explore less apparent mech-
anisms of reproduction of cultural capital and its unequal distribution in the educational system.
The original data file includes ‘school list of literary works’ gathered from 831 secondary schools,
encompassing 82 722 individual items (works). Empirical analysis shows the narrow delineation of
the literary canon. Half of the unique items in the whole file comprises only 80 most frequent works.
There is also profound between-school differentiation in the lists. Schools belonging to the upper
segment of the cultural capital scale often include pieces of modern literature and theatre. On the
other hand, lower segment schools often include literary works characterised by straightforward
narrative form. The analysis shows that differences between maturita exam school list further en-
trench the distinction between academic and vocational educational tracks.

Keywords: secondary school exit exam, literature, cultural capital, legitimate culture, upper sec-
ondary education, curricular differentiation

Kriticka tradice pohledu na vzdélavani v moderni spolecnosti mu pripisuje vyznamnou
roli pri reprodukci socialnich nerovnosti. Vzdélavaci systém je v této interpretaci
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jednou z institucionalnich opor kulturniho kapitalu, predevsim prostrednictvim sdile-
ného, Casto i statem posvéceného skolniho kurikula (Bourdieu, 1984; Lamont & Lareau,
1988; Lareau & Weininger, 2003). Vyzkumy pak mohou sledovat to (srov. McEneaney
& Meyer, 2006), jakym zpusobem se Skolni kurikulum podili na reprodukci kultur-
nich hierarchii spolecnosti, a to tim, ze 1) urcity druh kultury vyzdvihuji a posvécuji
(Legg, 2012; Ward & Connolly, 2008) a ze 2) stratifikuji vzdélanostni drahy a tim i ob-
jem prenaseného kulturniho kapitalu (Bourdieu, 1984; Daenekindt & Roose, 2015).

Vyzkum ceského skolstvi se ¢asto zaméruje na studium jeho diferenciace, na
nerovnosti vznikajici na rozhrani prestupl mezi stupni vzdélavani (Greger, Simon-
ova, & Strakova, 2015; Katrnak, 2006; Matéju, Strakova, & Vesely, 2010; Strakova
& Greger, 2013) Ci na odlisné vysledky jednotlivych vzdélavacich drah (Strakova,
2010a; 2010b). Mensi pozornost byla dosud vénovana konkrétnim rozdilim v obsahu
vzdélavani, respektive v jeho kulturni dimenzi. PrestoZe pojem kulturniho kapitalu
v chapani Bourdieua byl v ceském kontextu predstaven pomérné ¢asné, jeho em-
piricka aplikace v kontextu vyzkumu Skolstvi a nerovnosti casto neodpovidala krit-
ickému charakteru tohoto pojmu a odkazovala spise k mainstreamové ekonomizujici
interpretaci ,,kapitala“ (srov. Vesely, 2006). Zaroven kulturni kapital nebyl spojo-
van s konkrétnimi kulturnimi obsahy pri analyze kurikula (srov. Legg, 2012; Ward
& Connolly, 2008), stejné jako nebyla empiricky zkoumana prvni rovina vyznamu
kulturnich hierarchii, tedy toho, jak Skoly skrze své kurikulum vymezuji a udrzuji
legitimni kulturu. Zamérem této studie je na empirickém podkladé literarni casti
statni maturity z ceského jazyka prozkoumat oba vyse uvedené momenty ceského
stredoskolského kurikula. Statni maturitni zkouska je zde chapana jako partikularni,
ale vhodny zdroj empirickych poznatk( o podobé a funkci kurikula v ¢eském Skolstvi.
MoZnost jednotlivych sSkol pripravovat v ramci nastavenych pravidel vlastni seznam
dél, ktera povazuji za vyznamna a vhodna pro Cetbu, prinasi prilezitost neprimo
zachytit kulturni evaluaci literatury. Studie se zaméruje na to, jakym zplGsobem
Skolstvi jako takové posvécuje urcita literarni dila jako soucast legitimni kultury,
ale stejné tak i na to, jakym zplsobem se ve volbé kurikula spojeného s maturitni
zkouskou odrazi pozice Skoly na poli stredniho vzdélavani.

1 Kulturni hierarchie a kulturni kapital

Studie Bourdieua a Passerona (1990) se stala jednim z kliCovych prispévku, ktery
oteviral kriticky vyklad funkci a mechanismd vzdélavaciho systému v modernich
spolecnostech. PoloZila zaklad pro konceptualizaci kulturniho kapitalu jako klicové
dimenze spolecenskych nerovnosti po boku do té doby dikladné studovanych eko-
nomickych rozdil( (srov. Bourdieu, 1984). Zatimco ekonomicky kapital je akumu-
lovan ekonomickymi procesy a prenasen z generace na generaci zejména dédict-
vim, akumulace kulturniho kapitalu je umoznéna komplexem modernich instituci,
na prednim misté skolstvim, a jeho reprodukce probiha subtilnéji, prostfednictvim
nenapadného procesu vychovy a predavani dispozic v rodiné (Atkinson, 2015).
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Skolstvi vedle akademickych a uméleckych instituci predstavuje klicové pole
reprodukce a uplatiovani kulturniho kapitalu (Daenekindt & Roose, 2015). Jde
o jednu ze zakladnich infrastruktur moderni spolecnosti, ktera potvrzuje legitimitu
specifického typu védéni, urcité kultury a vkusu. Jinak feceno, Skolstvi ve svém kuri-
kulu urcuje, které poznatky a kulturni statky predstavuji hodnotné védéni a které ni-
koli, které zplsoby chovani ¢i FeCové projevy jsou hodné ocenéni a zadouci, a které
jsou naopak znakem nedostatecnosti. Hovorit tak mizeme o tzv. legitimni a nele-
gitimni kultuFe. Skoly jako statem zastiténé stfedostavovské instituce spolecensky
posvécuji kulturu stfednich trid. Mechanismy Skolniho hodnoceni jsou legitimizovany
prostrednictvim naturalizovaného slovniku a termind jako ,,talent®, ,,sili“ &i ,,studi-
jni typ*, pritom ale nereflektované funguji pravé jako efektivni identifikator tridniho
puvodu zakd.

Kulturnim kapitalem se pak stava mira osvojeni ocenované legitimni kultury. Pres-
to, Ze kulturni kapital byva nékdy chapan jako obdoba tzv. lidského kapitalu, jde
o zcela odlisny koncept (Lareau & Weininger, 2003). Zatimco vychodiskem pojmu lid-
sky kapital je predstava, ze urcité dovednosti a znalosti maji svou objektivni funkéni
hodnotu, podstatou kulturniho kapitalu je jeho arbitrarnost. Tedy skutecnost, ze
urceni toho, co je hodnotné, zadouci, a tedy posvécené, je zcela libovolné a odviji
se od aktualnich distinkci daného pole v dané spolecnosti, od aktualniho obsahu
legitimni kultury (srov. Bourdieu, 2010; Bourdieu & Passeron, 1990; Ward & Connol-
ly, 2008). Znalost Beethovenovych symfonii ¢i moderni avantgardni literatury ma
minimalni produktivni vyznam, nicméné pokud je ve Skolském systému definovana
jako soucast obecného kurikula, stava se kulturnim kapitalem (Legg, 2012). Jediné
a prave spolecenskeé instituce, jako jsou Skoly, univerzity, muzea, ale i kulturni zpros-
tredkovatelé v médiich, umélecka kritika a dalsi spoluvytvareji a udrzuji struktury,
o které se opira toto hodnoceni, a vymezuji tak legitimni kulturu.

Vzdélavaci systém predstavuje na jedné strané prostredek, kterym si zaci os-
vojuji urcité aspekty kulturniho kapitalu, na druhé strané zahrnuje i fadu mech-
anismu, jejichZ prostfednictvim je kulturni kapital Zak( rozpoznavan a hodnocen.
Prijimaci rizeni Ci zkouSeni jsou legitimizovana jako provérovani znalosti, nicméné
jejich neoddélitelnou soucasti je posuzovani zplGsobu vyjadrovani, prijeti aka-
demické kultury ¢i dalSich dovednosti stojicich mimo kurikulum skoly, jakymi jsou
napriklad ,,véeobecny rozhled“ &i ,,studijni predpoklady“. Skoly pak obecné& nejsou
kulturné neutralnim prostredim. Odrazi se v nich predevsim kultura stfednich trid
a déti i rodice z nizSich trid se zde Casto citi nepatricné, jak ukazuje v podrobné
etnografické studii Lareauova (2011) a v Ceském prostredi obdobné Katrinak (2004).

Naruseni hranic mezi popularni a vysokou kulturou, stejné jako demokratizace
Skolstvi i jinych instituci verejného Zivota otevrely v devadesatych letech minulého
stoleti empiricky i teoreticky zalozenou debatu o rozvolhovani a ztraté vyznamu
kulturnich hierarchii, a tedy i legitimity kulturniho kapitalu (Hazir & Warde, 2016;
Peterson, 1992; Warde, Wright, & Gayo-Cal, 2007; v kontextu Skolniho kurikula
Daenekindt & Roose, 2015; Fishman & Lizardo, 2013). | kdyz je zretelné, Ze napriklad
emancipacni hnuti iniciovala kritické diskuse sevienych kanont ve skolnim kurikulu,
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které ve vysledku vedly k zaclenéni drive opomijenych socialnich skupin do skolnich
vykladll (zejména Zeny, etnické skupiny, neevropské kultury), konkrétni studie uka-
zuji, Ze podobné jako v otazce vkusu (kupr. Atkinson, 2011; Brisson, 2019) i v roviné
Skolniho kurikula (Legg, 2012; Ward & Connolly, 2008) jsou tradi¢ni kulturni hierar-
chie také ve skolstvi zapadoevropskych zemi stale silné pritomny.

2 Diferenciace kurikula

Kulturni kapital je v ramci Skolského systému distribuovan nerovnomérné. Rizné
vétve vzdélavacich drah vyzaduji pro svij vstup odlisnou Groven kulturniho kapita-
lu Zakd a stejné tak v disledku odlisného kurikula nerovnym zpusobem prispivaji
k jeho dalsi akumulaci. Jednotlivé narodni skolské systémy jsou charakterizovany
odlisSnym principem déleni vzdélanostnich drah. Diferenciace a selekce nastavaji
v rizném véku, s odlisSnou mirou prostupnosti mezi vzdélanostnimi vétvemi, s riznym
pomérem rozdili meziskolnich (napf. akademické a odborné skoly) a vnitroskolnich
(kupr. tridy podle Urovné schopnosti). Systémy diferenciace vzdélanostnich drah
byvaji v kontextu kultury dané zemé riznym zplGsobem odivodiovany a osprav-
edliovany (LeTendre, Hofer, & Shimizu, 2003; Perry & Lamb, 2016).

Cesky 3kolsky systém je z hlediska diferenciace kurikula silné selektivni. JiZ na
1. stupni zakladni skoly existuji vybérové tridy, pricemz po 5. tridé dale dochazi
k rozsahlému odlivu do akademické drahy osmiletych gymnazii (Matéjl et al., 2010;
Strakova & Greger, 2013). Prestoze prechod na vysokou Skolu je mozny, a niko-
li neobvykly i z neakademickych maturitnich studijnich obort, podil absolvent(
odbornych strednich skol v terciarnim vzdélavani je podstatné nizsi, stejné jako
jejich Gspésnost prichodu timto studiem (Pikalkova, Vojtéch, & Klenha, 2014). Kuri-
kulum akademické drahy poskytuje lepsi pripravu pro studium na vysoké skole, je
mistem intenzivnéjsi akumulace kulturniho kapitalu.

3 Statni maturitni zkouska

Maturitni zkouska je jednim z nékolika kli¢ovych uzlovych bodd examinace studentu
v Ceském Skolském systému. Predstavuje dokonceni Uplného stfedniho vzdélani
a opraviuje ke studiu vysoké skoly. Na zakladé nového skolského zakona z roku 2004
zacala byt pripravovana centralizovana cast maturitni zkousky (tzv. statni maturita),
ktera poprvé probéhla v roce 2011.

Béhem priprav i pri nasledné realizaci se statni maturitni zkouska stala pred-
métem nescetnych odbornych i verejnych diskusi. Kromé technickych mechanismu
hodnoceni ¢i adekvatnosti jednotlivych Gloh se soucasti SirSich debat stal i rozmér
centralizace zkouseni, smysluplnosti jednotného méritka napric¢ celym segmentem
stfedniho skolstvi ¢i celkova narocnost zkousky a mira nelspésnosti v rocniku (viz
napf. diskuse v U¢itelskych novindch v pribéhu roku 2006). Maturitni zkouska se tak
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ukazuje jako jeden z (helnych kamenu stfedoskolského pole, na jejimz definovani
a podobé lze zobrazovat konflikty riznych pristupd k tomu, co je vzdélani, do jaké
miry je vyluCujici a jaké hranice mezi adepty vystavuje.

Maturitni zkousku zde chapeme jako jeden z moment( explicitniho instituciona-
lizovaného provéreni a hodnoceni kulturniho kapitalu zakd. Poskytuje specifickou
prilezitost pro neprimé srovnavaci studium institucionalizované podoby formovani
kulturniho kapitalu, a prinasi tak odlisny pohled na pozici jednotlivych skol, nez jaky
prinaseji siroka dotaznikova setfeni a srovnavaci testovani.

Tato studie se Uzce zaméruje na diléi ¢ast statni maturitni zkousky z Ceského
jazyka a literatury (CJL). Literatura predstavuje jedno z kli¢ovych uméleckych poli
(Bourdieu, 2010), kterému se v ramci Ceského Skolského systému dostava z hledis-
ka kulturnich ZanrG zdaleka nejvétsi pozornosti, vaznosti i vahy v hodnoceni. Na
rozdil od oblasti hudby ¢i vytvarného uméni, které maji status volitelné i profilujici
,Vychovy“, je literatura integralni soucasti povinné ¢asti maturitni zkousky. Maturitni
zkouska tak poskytuje adekvatni odraz kurikula i osvojovaného kulturniho kapitalu.

Konkrétni pravidla statni casti maturitni zkousky byla a jsou po dobu jejiho rel-
ativné kratkého trvani pomérné proménliva. Nasledujici vymezeni se tak vztahu-
je ke skolnimu roku 2017/2018, ve kterém byla sbirana data (viz dale). Maturita
z Ceského jazyka a literatury se v té dobé skladala ze tri dilcich ¢asti (Centrum pro
zjistovani vysledku ve vzdélavani, 2016): didaktického testu, pisemné prace a Ustni
zkousky. Didakticky test byl zaméren na jazykové a literarni znalosti, pisemna prace
na vytvareni vlastniho textu. Obé tyto ¢asti byly zadavany a hodnoceny celostat-
né centralné, a jejich napli tak neodrazela pozici jednotlivych skol. Ustni zkous-
ka se zamérovala na komunikacni dovednosti a schopnosti interpretovat umélecky
i neumélecky text. Jeji podoba byla do znacné miry utvarena lokalné v dané skole.

PGvodni navrh jednotného predepsaného kanonu literarnich dél pro Ustni zkousky
byl podroben kritice a vybér literatury byl nasledné delegovan do jednotlivych skol.
Kazda skola proto pro své zaky zverejnila skolni seznam literarnich dél zahrnujici
vybrané tituly ceské i svétové literatury. Z tohoto seznamu si zak musel vybrat 20
literarnich dél spadajicich do stanovené dobové periodizace,' vznikly material se
stal podkladem pro jeho Ustni zkousku. Podoba skolniho seznamu je tak v rukou
jednotlivych Skol a do znac¢né miry vybocuje z jinak centralizované standardizace
maturitni zkousky.

4 Vyzkumné otazky

Nasledujici analyza prozkoumava pole stredniho Skolstvi z hlediska podoby a difer-
enciace literarni ¢asti maturitni zkousky. Na tomto specifickém prostoru si klade za

' Seznam vybranych dél musi konkrétné obsahovat minimalné: dvé literarni dila do konce 18. sto-
leti, tri literarni dila 19. stoleti, Ctyri dila svétové literatury 20. a 21. stoleti a pét dél ceské
literatury 20. a 21. stoleti. Pritom alespon dvéma dily musi byt ve vybéru zastoupena proza,
poezie a drama.
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cil poukazat na méné zretelné mechanismy reprodukce kulturniho kapitalu a jeho
nerovnomérného rozlozeni napri¢ skolskym systémem.

V prvni roviné je analyzovana celkova podoba literarniho kurikula, jak je vy-
jadrena ve Skolnich seznamech literarnich dél. Do jaké miry je skladba skolnich
seznamu napric¢ stfednim skolstvim obdobna, a tedy odrazi predstavu sdileného
literarniho kanonu (legitimni kultury)? Ktera dila a kteri autofi tento literarni
kanon tvori?

V druhé roviné se pak zaméruje na vnitrni diferenciaci kurikula definovaného
Skolnimi seznamy uvnitr stredniho Skolstvi. Pole vzdélavani neni homogenni, v ram-
ci stfedniho Skolstvi mizeme uvazovat o odlisné pozici jednotlivych typu skol,
razné prestizi $kol z hlediska akademickych kritérii Uspésnosti, a tim i vys$si - &i
nizsi - pozici Skol a jejich zakd na ose kulturniho kapitalu. Do jaké miry se tato
diferenciace odrazi ve skolnich seznamech literarnich dél? Jinak receno, do jaké
miry je diferenciace literatury dalsi soucasti odliSného kulturniho kapitalu skol
a jejich zaka? A co tyto rozdily mohou zpétné Fici o pozici literarnich dél v ramci
kulturnich hierarchii?

5 Data a metoda

Studie je zaloZena na kombinaci dvou datovych soubort ziskanych zpracovanim vere-
jné dostupnych Gdaju. Na podkladé skolského rejstriku byly na webovych strankach
skol poskytujicich stfedni vzdélani s maturitou vyhledany skolni seznamy literdrnich
dél (dale skolni seznam). Kazdy jednotlivy titul byl zaznamenan do datového souboru
spolu s Udaji odpovidajicimi dané skole. Sbér dat probéhl v lednu a Gnoru 2018, data
proto odpovidaji stavu, ktery k tomuto dni Skoly ve svych verejnych prezentacich
uvadély.

Z celého souboru 1151 strednich skol poskytujicich vzdélani v oboru s maturit-
ni zkouskou se skolni seznam podarilo dohledat u necelych tfi ¢tvrtin, konkrétné
u 831 skol.? Lze predpokladat, ze dohledatelnost neprinasi vyznamné systematické
zkresleni ziskanych dat. Nedostupnost skolnich seznam( byla rovnomérné rozlozena
jak mezi Skolami s gymnazialnimi obory, tak mezi Skolami poskytujicimi odborné
vzdélavani (viz tabulku 1). Datovy soubor obsahuje 82 722 literarnich dél,? pricemz
pramérny Skolni seznam v ném ¢ita 99,8 polozek.

2 Oporu pro sbér dat poskytl RejstFik skol a skolskych zaiizeni MSMT CR, zahrnuty tedy byly véechny
Skoly poskytujici obory s maturitni zkouskou (kategorie K, L a M).

3 Skolni seznamy literarnich dél nejsou konzistentni v tom, zda jeden titul zahrnuje celou sadu
vicedilnych knih (napf. Pdn prstent ¢i romanova rada o Harrym Potterovi), anebo pouze jednu
konkrétni knihu z takové sady. Pro Ucely analyzy byl i jeden takovy titul chapan jako cela
série.
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Tabulka 1
Stredni skoly s maturitou v datovém souboru

Dostupné skolni seznamy

Pocet 3kol v CR literarnich dél
pocet %
gymnazia? 364 271 74
ostatni stredni Skoly s maturitnim oborem 787 560 71
celkem 1151 831 72

Poznamka: 2 V¢etné strednich skol, které poskytuji vzdélani v odborném i gymnazialnim oboru.

Kulturni kapitdl skoly, tedy kvantifikované vyjadreni jeji pozice na poli kulturniho
kapitalu, byl operacionalizovan prostfednictvim dat o Uspésnosti jejich studentd
u statnich maturitnich zkousek z Ceského jazyka a literatury. Synteticky ukazatel
byl vypocten jako primér standardizovanych hodnot percentilového umisténi skoly
ve véech trech ¢astech maturitni zkousky. Korelace mezi pramérnym percentilovym
umisténim jednotlivych Skol potvrzuji odliSnou povahu jednotlivych casti zkousky.
Zatimco korelacni koeficient primérného umisténi v obou centralné hodnocenych
¢astech (didakticky test a pisemna prace) dosahuje hodnoty 0,82, jejich vztah
k vysledkim Skoly v Gstni ¢asti zkousky dosahuje pouze hodnot 0,69, respektive
0,64.4 Udaje za jednotlivé Casti zkousky tedy nejsou pfi hodnoceni pozice $koly
redundantni. Data byla ziskana z oficialnich stranek organizace Cermat a zachycuji
vysledky za jednotlivé Skoly v jarnim terminu statnich maturit v roce 2018.

Tento zplsob operacionalizace predpoklada urcitou ekvivalenci mezi kulturnim
kapitalem Zakd a pozici Skoly v poli vzdélani. | kdyzZ se to mlze zdat na prvni pohled
zavadéjici, neni zaroven mozné oba aspekty oddélit. Pozice Skoly na poli vzdélani,
tedy i jeji uréita prestiz, je vzdy odvisla od pozic jejich Zakd. Uspéch u silné insti-
tucionalizované a standardizované maturitni zkousky je pak exemplarnim prikladem
symbolické prestize.

Takto méreny kulturni kapital skoly také podle ocekavani velice Uzce souvisi
s diferenciaci vzdélavaciho systému, konkrétné pak odliSnosti mezi akademickymi
a odbornymi vzdélanostnimi drahami. Obrazek 1 ukazuje, ze v mire Uspésnosti u ma-
turitnich zkousek je mezi gymnazii a ostatnimi stfednimi skolami pouze velmi maly
prekryv. Zatimco naprosta vétSina gymnazii se na skale Uspésnosti u maturitni zk-
ousky umistuje nadpramérné (tj. nad hodnotou nula), v pripadé stfednich odbornych
kol je umisténi témér vzdy podprimérné (tedy pod hodnotou nula). V nasledujici

4 Standardizace se zaklada na hodnoté primérného percentilového umisténi a smérodatné odchyl-
ce percentilového umisténi pro jednotlivé ¢asti maturitni zkousky, jak jsou uvedeny v datovych
vystupech Cermatu za cely soubor vsech castnikl. PrestoZe Skolni seznam literarnich dél bez-
prostredné souvisi s treti Casti maturitni zkousky, pro zamér této studie neni tato souvislost
u této Casti zkousky. Oba aspekty jsou zde chapany jako rdzné formy kulturniho kapitalu, které
Skola reprodukuje a ocenuje.
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62  analyze se tak kromé miry kulturniho kapitalu skoly ilustracné vyuziva srovnani mezi
gymnazii a odbornymi stfednimi skolami.

gymnazium (pramér = 0,83; N = 263)

404

201

lyceum (prdmér = -0,30; N = 84)

40 1

Pocet $kol

L ol |

stfedni odborna skola (pramér = -0,68; N = 470)

404

201

) -1 0 1 2
Uspé&snost u maturitni zkousky z ¢eského jazyka a literatury

Obrdzek 1. Pozice 3kol podle Uspé$nosti u maturitnich zkousek a typu $koly. Poznamka: Uspésnost
u maturitni zkousky podle syntetického ukazatele (viz text). V pripadé, Ze v ramci jedné skoly je vice
oborG napri¢ uvedenymi typy, skola byla zafazena do skupin v poradi: gymnazium, lyceum a ostatni.
Oba datové soubory jsou zalozeny na Uplném zjistovani zkoumané populace skol, s vyse zminénym
limitem nedostupnosti nékterych (dajl. Z tohoto divodu nejsou v analyze dale pouzivany testy
statistické vyznamnosti, které jsou uréeny pro situaci zobecfovani z vybérovych soubord (Soukup,
2016; Soukup & Rabusic, 2007).
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6 Vysledky

Maturitni zkouska je jednim z institucionalizovanych nastroju legitimizace a kanon-
izace literarnich dél. Empiricka analyza tak muze ukazat, do jaké miry je v sou¢asném
Skolstvi tento kanon Uzce vymezen a omezen na relativné uzky pocet legitimnich,
a tim i Siroce sdilenych titul(, ¢i zda se zde setkavame s vétsi pluralitou a variabil-
itou definice toho, co je pripustné.

V ramci vsech $kolnich seznam( se objevuje 2861 jednotlivych literarnich dél,
pricemz ale obvyklost jejich pritomnosti v seznamech napric skolami je velmi rozdil-
na. To ostatné odpovida kanonické povaze analyzovanych seznamu. Jak bylo jiz
diskutovano, seznamy maji do znacné miry posvécujici charakter, vytvari prisné
odliseni literarnich dél hodnych pozornosti od téch, které mohou byt opominuty.
Vysoké zastoupeni spise mensiho mnozstvi urcitych literarnich dél v ramci seznamu
je pak ocekavatelnym znakem kulturniho kanonu. Konkrétné, témér polovina vsech
literarnich dél v seznamech (N = 1274) se v celém souboru vyskytuje pouze jednou.
A pouze necela ¢tvrtina (N = 670) se objevuje u vice nez 1 % viech $kolnich seznamu
(tj. u deviti a vice skol).

Naopak dvacet nejcastéji zastoupenych dél pokryva 17,8 % vSech poloZek
v seznamu (viz obrazek 2), polovina vSech polozek ze seznami (51,4 %) pak spada
do pouhych 80 nejcastéji uvadénych literarnich dél. Chceme-li vyjadrit intenzitu
sdileni maturitniho kanonu, lze Fici, Ze pri srovnani libovolnych dvou nahodnych skol
je pramérny prekryv skolnich seznamti 46 %, tedy v priméru necela polovina poloZek
bude v seznamu jedné i druhé skoly.

20

Podil ze vsech polozek (v %)
)

100 200 300 400 500 600
Poradi literarniho dila podle cetnosti vyskytu

-

Obrdzek 2. Rozdéleni ¢etnosti vyskytu konkrétnich literarnich dél ve skolnich seznamech (N = 82 722).
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Zamérime-li se na onéch dvacet nejcastéjsich dél v seznamech, mizeme vidét,
Ze jsou ve Skolnich seznamech témér vsudypritomné. Ve skolnim vybéru je zahrnuji
vice nez Ctyri pétiny Skol, klasicka Ceska basnicka dila Kytice a Mdj jsou pak uve-
dena v seznamech prakticky vSech skol (viz tabulka 2). Narodnostni rozmér skolstvi
je vyznamnym zpGsobem charakterizovan tim, Ze ¢eska literarni dila tvori polovinu
téchto nejcastéji uvadénych titull.

Literarni kanon vyjadreny témito nejcastéji zastoupenymi dily je také vyhradné
muzsky a evropsky. Mezi prvni stovkou nejéastéji zastoupenych dél najdeme pouze
tri dila napsana zenou, konkrétné Babicku a Divou Bdru Bozeny Némcové (23. a 58.
v poradi) a Pychu a predsudek Jane Austenové (86. v poradi). Dilo mimo euroamer-
icky kulturni okruh ¢i zakotvené v etnicky mensinové perspektivé zde nenajdeme.

Zaroven se ale nezda, Ze by nejcastéji zastoupena dila méla nutné charakter
nezpochybnitelné kanonické literatury. Seznamy nejsou vzdy vystavény na zakladé
kritérii, ktera by odpovidala predstavam o literarnim kanonu, ale oteviraji se
¢tenarsky popularnim momentim. V této souvislosti lze upozornit napriklad na to,
ze roman Na zdpadni fronté klid, jakozto treti nejcastéji zastoupena kniha v sezna-
mech, neni integralni soucasti kanonizované literatury a jeji literarni kvalita je hod-
nocena razné.’ Zretelné vybocujici je pak Casté zarazeni Vieweghovych Bdje¢nych
let pod psa.

Charakter dél, ktera jsou obecné sdilena v seznamech bez ohledu na typ Skoly,
vystoupi do popredi predevsim v momenté, kdy je srovnhame s vybérem specifickym
pro Skoly s vyssim kulturnim kapitalem (viz dale). Dila nejcastéji pfitomna v sezna-
mech sice obvykle predstavuji obecné ocenované tituly, ve vétsiné je ale pro né
charakteristicka relativné primocara narace pribéhu, a to i u basnickych dél. Naopak
se vétsinou nejedna o dila, ktera by byla prilomova svym pristupem k formé. Znatel-
na je proto absence avantgardnich ¢i abstraktnéjsich dél.

Tabulka 2
Dvacet nejcastéji zastoupenych literdrnich dél ve skolnich seznamech

Podil skol s dilem

Dilo Autor/Autori ve Skolnim seznamu

(v %)
Kytice Erben, K. J. 99,6
Mdj Macha, K. H. 99,3
Na zdpadni fronté klid Remarque, E. M. 96,1
Povidky malostranské Neruda, J. 94,6
Lakomec Moliére 93,6
Romeo a Julie Shakespeare, W. 91,7
Marysa bratri Mrstikové 89,3

> Jakkoli se jedna o nepresné méritko, E. M. Remarque neni soucasti kanonického seznamu v jinak
kontroverzni Bloomové obhajobé literarniho kanonu (Bloom, 1994).
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Podil skol s dilem

Dilo Autor/Autori ve $kolnim seznamu

(v %)
Starec a more Hemingway, E. 88,7
Ostre sledované vlaky Hrabal, B. 88,4
Smrt krdsnych srnct Pavel, O. 88,4
Revizor Gogol, N. V. 88,3
Krysar Dyk, V. 86,9
Maly princ Saint-Exupéry, A. de 86,9
Bdjecnd léta pod psa Viewegh, M. 86,6
Petr a Lucie Rolland, R. 85,8
Bylo nds pét Polacek, K. 83,9
EvZen Onégin Puskin, A. S. 83,6
Spalova¢ mrtvol Fuks, L. 83,6
Farma zvirat Orwell, G. 80,3
Chram Matky BoZi v PariZi Hugo, V. 80,3

Poznamka: Podil na celkovém poctu polozek v seznamech je 17,8 %.

Z povahy véci vyplyva, ze dila, ktera se vyskytuji témér ve vsech skolnich sezna-
mech, nemohou byt zaroven nerovnomérné rozptylena mezi nadpramérné ¢i pod-
pramérné Uspésné skoly. Pri vypoctu primérné hodnoty kulturniho kapitalu skol,
v jejichz seznamech jsou zarazena, tak bude nutné vysledek blizky priméru celého
souboru. V dalSim kroku se proto zamérujeme na srovnani literarnich dél, ktera se
naopak vyrazné Castéji vyskytuji v seznamech skol, které se radi bud’ do horniho, ci
do spodniho segmentu ukazatele kulturniho kapitalu.

Vzajemny kontrast je zde pomérné zretelny. Tabulky 3 a 4 ukazuji vzdy deset
literarnich dél, ktera se vyskytovala ve Skolnich seznamech s prdmérné nejvyssim

sV

Nejvyssi segment kulturniho kapitalu zahrnuje fadu naroc¢néjsich dél moderni
literatury a divadla (napr. Pani Dallowayovd, Sto rok( samoty, Plesatd zpévacka).
Obvyklé je, ze nejde o dila, ktera by méla podobu primo uchopitelného vypravéni.
Kromé Zeyerovy knihy se pritom jedna vyhradné o dila zahranicni.

Oproti tomu Skoly z nejnizsiho segmentu podle kulturniho kapitalu vyrazné
Castéji zarazuji literarni dila zaloZzena na vypravéni pribéhu, mnohdy i s pop-
ularnim filmovym zpracovanim (tabulka 4). Jedna se napriklad o Sifru mistra Leo-
narda, knizni sérii o Harrym Potterovi ¢i dvé Vieweghovy knihy Ucastnici zdjezdu
a Romadn pro Zeny. Specifické je zde zastoupeni knih s drogovou tematikou (My

¢ S ohledem na dosaZeni robustnich zavér je tato ¢ast analyzy omezena na literarni dila, ktera se
v celém souboru vyskytla alespon v padesati skolnich seznamech.
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déti ze stanice ZOO, Memento), které pravdépodobné odrazi predstavu pedagogl
o potrebé primarni drogové prevence v odbornych skolach spojené s predpoklada-

nou atraktivitou tématu.

Eaezgltkzéi vyskytujicich se v seznamech $kol s primérné nejvyssim kulturnim kapitdlem
Dilo Autor/ka Kulturni kapital Skol Pocet Skol
Pani Dallowayovd Woolf, V. 0,65 75
Tri legendy o krucifixu Zeyer, J. 0,62 67
Péna dni Vian, B. 0,58 61
Pdsmo Apollinaire, G. 0,52 51
Smrt obchodniho cestujiciho Miller, A. 0,51 55
Candide Voltaire 0,50 56
Sonety Shakespeare, W. 0,47 69
Sto roki samoty Marquez, G. G. 0,46 149
Racek Cechov, A. P. 0,45 56
Plesatd zpévacka lonesco, E. 0,44 97

Poznamka: Kulturni kapital 3koly - standardizované skére Uspésnosti zakd Skoly u maturitni zkousky
z CJL. Zahrnuta jsou pouze literarni dila, ktera se vyskytla ve skolnich seznamech alespor 50 $kol.

Redakce respektuje autorovo rozhodnuti jména autorek neprechylovat.

Tabulka 4

Deset dél vyskytujicich se v seznamech skol s primérné nejniZsim kulturnim kapitdlem

Dilo Autor/ka Kulturni kapital Skol Pocet skol
Ucastnici zdjezdu Viewegh, M. -0,36 105
Hrabé Monte Christo Dumas, A. -0,36 99
Klapzubova jedendctka Bass, E. -0,37 75
Harry Potter Rowling, J. K. -0,38 175
Némad barikada Drda, J. -0,39 216
Memento John, R. -0,40 225
Sifra mistra Leonarda Brown, D. -0,40 112
Romadn pro Zeny Viewegh, M. -0,41 55
My déti ze stanice ZOO Hermann, K., Rieck, H. -0,42 250
Tankovy prapor Skvorecky, J. -0,44 186

Poznamka: Kulturni kapital skoly - standardizované skére Uspésnosti 74k $koly u maturitni zkousky
z CJL. Zahrnuta jsou pouze literarni dila, ktera se vyskytla ve Skolnich seznamech alespon 50 $kol.

Redakce respektuje autorovo rozhodnuti jména autorek neprechylovat.
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Jak jiz ukazal obrazek 1, kulturni kapital Skoly je Uzce spjat s jejim typem. Uka-
zuje se, ze rozdily ve Skolnich seznamech upevnuji distinkci mezi gymnazii a stred-
nimi odbornymi skolami. Zatimco napfriklad Sto rokt samoty se objevuje ve skolnich
seznamech 40 % gymnazii, ve stfednich odbornych Skolach je to u méné nez 8 %.
Podobné i dalsi naro¢néjsi dila (kupr. Pani Dallowayovd, Péna dni, Racek) najdeme
v soupisech pétiny az Sestiny gymnazii, ale pouze v zanedbatelném mnozstvi stred-
nich odbornych skol.

Srovnani ukazuje, ze to neni pouze tak, ze by Skoly s vyssim kulturnim kapitalem
prichazely s nabidkou rozsirenou o néktera narocnéjsi dila, ale zaroven, ze existu-
ji tituly, které jsou v téchto skolach méné Zadouci, tj. spiSe nejsou v seznamech
zarazeny. Jinak receno, je podstatné méné legitimni, aby student gymnazia pristu-
poval k maturité se seznamem zaloZzenym na ¢etbé Harryho Pottera ¢&i Sifry mistra
Leonarda.”

7 Diskuse

Skolni seznamy literarnich dél pripravované stiednimi $kolami pro G¢ely maturitni
zkousky odrazi institucionalizované procesy kanonizace literarni kultury. Relativné
maly pocet dél je pritomen v seznamech napri¢ celym stfednim Skolstvim, coz lze
chapat jako pritomnost Siroce sdilené shody pedagogl na jejich vyznamnosti a rel-
evanci. Vyznamny podil zde ma ceska narodni literatura (napr. Mdj, Kytice) a dila
s primocare srozumitelnym vypravénim. Vymezeni hranic literarniho kanonu je do
urcité miry ambivalentni. Na jedné strané nejcastéjsi predepisovana dila jsou prak-
ticky vyhradné od muzskych autor( v evropské literarni tradici, na druhé strané je
vymezeni Skolnich seznamd pomérné snadno propustné i pro dila, ktera nepatfi mezi
ocenovana literarni kritikou.

V tomto smyslu se zda, ze diskuse v kontextu ceského Skolstvi se - na jednu
stranu - neopira ani o silné selektivni vymezeni literarniho kanonu (srov. Ward &
Connolly, 2008), ani - na druhou stranu - nezahrnuje promyslené trendy emancipace
v podobé diverzity literarniho kurikula (srov. Fishman & Lizardo, 2013). Naopak
pretrvavajici ddraz je do zna¢né miry kladen na dila, ktera lze chapat jako konsti-
tutivni pro konstrukci ¢eské narodni kultury (srov. Hroch, 2009). Skolni kurikulum
tak zde do urcité miry muze spise nez osvojeni literarniho a uménovédného pole
naplnovat roli vymezovani a potvrzovani narodni identity.

Vzhledem ke zplsobu a funkci analyzovanych seznami je zapotrebi zminit dvé
interpretacni omezeni analyzy. Za prvé, skolni seznamy nevznikaji zcela libovolné.
Seznam musi umoznovat vybér v ramci predem definovanych kategorii, konkrétné
podle obdobi vzniku, zarazeni do Ceské Ci svétové literatury a zanru (proza, poezie,
drama). Tato kritéria prinaseji urcité centralné definované podminky, které ovliviuji

7 Konkrétné ze z dat vycist, Ze knihy ze série Harryho Pottera se objevuji v literarnich seznamech
25 % odbornych kol oproti 14 % gymnazii, podobné Sifra mistra Leonarda u 16 % odbornych skol
oproti 10 % gymnazii.
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podoby $kolnich seznamd, nicméné vymezeni jsou zaroven natolik $iroka, Ze posky-
tuji pro skoly dostatecny potencial manévrovaciho prostoru.

Za druhé, Siroka pritomnost literarniho dila ve Skolnich seznamech se nutné nemusi
shodovat s tim, Ze by si je Zaci Casto zarazovali do svych vybéru. Lze predpokladat,
Ze u rGznych tituld mGze byt pomér mezi tim, kolik zakd si ho mohlo zaradit do
vybéru a kolik tak skutecné ucinilo, vyrazné odlisny. Nicméné z hlediska mechanismu
legitimizace urcitého typu kultury je uz samotna pritomnost v seznamech vyznamna.
Legitimni kultura je relevantni predevsim v momenté, kdy je rozeznavana a chapana
jako symbolicky nadrazena, nemusi pritom byt spotrebovavana. Spolecensky vyznam
a symbolickou hodnotu klasické literatury ¢i vazné hudby prilis nesnizuje to, ze je
mnoho lidi necetlo ¢i neslyselo.

Ve skolnich seznamech se odrazi i vyrazna diferenciace, i spise stratifikace,
Ceského skolstvi (Strakova, 2010a). Prestoze se z velké ¢asti skoly vztahuji ke sdilené
narodni predstavé literarniho kanonu, do seznamu se vyrazné promita jejich odlisna
pozice uvnitf pole vzdélavani. Pravé diky standardizaci pravidel statni maturitni
zkousky lze empiricky analyzovat odliSnosti, kterymi se jednotlivé Skoly vyznacuji.
Viditelné uzpGsobuji $kolni kurikulum, konkrétné predepsana literarni dila, vlastni
predstavé o schopnostech zaka, ktefi v dané skole studuji. Tim jednak tyto schop-
nosti stvrzuji, a zaroven i reprodukuji postaveni skoly na poli vzdélavani.

Lze identifikovat skupiny literarnich dél, ktera najdeme predevsim u skol s vysokym,
¢i naopak nizkym kulturnim kapitalem. Tato dila maji urcité rozpoznatelné charakter-
istiky. Na jedné strané stoji naro¢néjsi tvorba vyzadujici pri ¢teni zasazeni do Sirsiho
kontextu literarni i filozofické produkce, at’ jiz se jedna o avantgardni nebo postmod-
erni literaturu, anebo starsi Voltairovu novelu Candide. Na druhé strané se ve skolach
s nizsim kulturnim kapitalem objevuji zejména primocare srozumitelné romany, které
navic Casto byly i filmové adaptovany a mohou byt jednoduse pristupné Sirokému
publiku bez nutnosti dalsi kontextualizace. Tento rozdil poukazuje na obdobnou strat-
ifikaci proudud vzdélavani, jakou popsali Daenekindt a Roose (2015) ve Flandrech, tedy
predevsim jako vyrazné rozliseni akademické a odborné vétve.

Potvrzuje se tak, ze literatura mdze byt efektivnim nastrojem akumulace kul-
turniho kapitalu, a to jak Skol (tj. jejich pozice v poli vzdélavani), tak zakd (Atkinson,
2015; Daenekindt & Roose, 2015). Zaci k Eetbé pristupuji s nestejnou vybavou danou
rodinnym prostredim i predchozi vzdélavaci trajektorii. Prichazeji k Cetbé s odliSnym
povédomim o kulturnim i $irsim kontextu, zanrech i stylech. Skoly pak svymi seznamy
posiluji tuto ,,prirozenou® cestu toho, na co podle predstav vzdélavaciho systému
jejich zaci ,,maji“. Zaci s vysokym vstupnim kulturnim kapitalem ho tak ve $kole
vyrazné zUroci a dale akumuluji, zatimco ti, kteri startuji z nevyhodné pozice, prilis
dalsiho neziskaji. Rozdily v kulturnim kapitalu jsou patrné i v dalSich vzdélanostnich
stupnich (Spacek, 2018).

V obecné roviné se nabizeji dva pristupy ke snizovani miry nerovné akumulace
istentnich hodnot moderniho vzdélavani: univerzalni participaci a selektivni spe-
cializaci (McEneaney & Meyer, 2006). V duchu prvniho pristupu by bylo namisté
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akcentovat standardizaci pozadavkd napfi¢ riznymi typy vzdélavacich drah, tedy
posilovani jednotnych ¢asti zkousek, popripadé snizovani moznosti diferenciace skol-
niho kurikula. Druhy pristup by naopak akceptoval rozdilnosti riznych vzdélavacich
drah, ale kladl by diraz na rozsifovani pedagogického povédomi o povaze osvojo-
vanych dovednosti. Tedy, Ze i vnimavost a interpretacni schopnosti studentt nej-
sou vysledkem vrozenych dispozic (,studijnich predpokladd“ apod.), ale vysledkem
vzdélavaci kariéry a rodinné socializace. V této perspektivé maze byt kladen pod-
statné vétsi prostor pro vyuku dovednosti spiSe nez na vstrebavani predepsaného
objemu znalosti. Z metodologického hlediska je ale nutné poznamenat, Ze samotna
analyza se s ohledem na povahu dat nezaméfuje - a ani nem(ze zamérovat - na
chovani Zaku pri napliovani kurikula $kolni ¢etby. Zabyva se pouze nabizenymi $kol-
nimi seznamy. Je pritom mozné, ze zaci skol s vy$sim i nizSim kulturnim kapitalem
si mohou systematicky castéji volit dila pramérnéjsi, nikoli vyrazné vybocujici. Na
druhou stranu i na zakladé této analyzy lze ukazat, ze skoly s vy$sim kulturnim
kapitalem omezuji studentdm moznost volit kulturné ,,snadna“ dila, jako jsou pop-
ularni knihy typu Harry Potter, Sifra mistra Leonarda & Uéastnici zdjezdu, navic
s dobre pristupnym filmovym zpracovanim.

V neposledni fadé analyza ukazuje, jakym zplsobem se Skolstvi podili na pro-
dukci a reprodukci kulturnich hierarchii, vytvareni a potvrzovani predstav toho, co
je hodnotné, legitimni a vyznamné. V souladu s dalSimi studiemi zamérenymi na
rdzné procesy legitimizace (Lizé, 2016; Smith Maguire, 2018) lze Fici, Ze postmoderni
propozice o rozpadu a rozvolnéni kulturnich hierarchii v soucasnych spolecnostech
nebyly zcela opravnéné. PrestoZe cesta od studia Skolnich seznam( k odhalovani
mechanism0 internalizace urcitych principl rozliSovani kulturnich statkud je pomérné
dlouha a vyzaduje pouziti daleko Sirsiho metodologického aparatu (srov. Fishman
& Lizardo, 2013), provedena analyza nas muze upominat, ze vzdélavaci systém je
jednou z nejvyraznéjsich instituci podilejicich se na reprodukci legitimni kultury
a kulturnich hierarchii.
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Vliv akademického optimismu
na vysledky Zaku stfednich Skol

Jana Strakova, Jaroslava Simonova, Petr Soukup
Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Rada vyzkumd ukazala vliv postojl ucitelli na vysledky zaki. Jednim
z konceptd, prostiednictvim kterého mohou byt postoje uiteld operacionalizovany, je akademicky
optimismus. Zahrnuje vnimani vlastni Gc¢innosti, davéru v zaky a jejich rodice a dlraz na vzdéla-
vaci vysledky zakud. Vliv akademického optimismu na vzdélavaci vysledky zak byl u nas prokazan
na nizsim sekundarnim stupni vzdélavani. Tato studie zkouma jeho uplatnéni na Urovni vyssiho
sekundarniho stupné. Vyzkum odpovida na otazku, zda akademicky optimismus ucitel( ovliviiuje
vzdélavaci vysledky v matematice a ve ¢tenarské gramotnosti pri zohlednéni pocatecnich znalosti,
socioekonomického statusu, sloZzeni Zaka $koly a typu studia (gymnazialni versus odborné). Analyza
je provedena pomoci vicelrovinového strukturniho modelovani v programu Mplus na datech ziska-
nych v letech 2016 a 2018 od 2320 zakd ze 117 tfid prvnich a tretich ro¢niki gymnazii, stfedniho
odborného studia s maturitou a stfedniho odborného studia bez maturity a od 795 uéitell vech typQ
strednich Skol. Analyza ukazala, Ze postoje ucitell se v jednotlivych stfedoskolskych programech
lisi. Jejich vliv na vysledky zakd se vsak na stredni Skole nepodafrilo prokazat.

Kli€ova slova: akademicky optimismus, vzdélavaci vysledky Zaku, stredni $kola, longitudinalni vy-
zkum, vicelrovnové strukturni modelovani

The Impact of Academic Optimism on Achievement of Upper
Secondary School Students

Abstract: A number of studies have shown the impact of teachers’ attitudes on
student achievement. One of the concepts through which teachers’ attitudes can be operationalized
is academic optimism. It includes perceptions of self-efficacy, trust in students and their parents,
and an emphasis on academic outcomes. The influence of academic optimism on student achieve-
ment was demonstrated in the Czech Republic in lower secondary education. This study examines
its application at the upper secondary level. The research seeks answer to the question of whether
teachers’ academic optimism influences educational outcomes in mathematics and reading literacy,
taking into account prior achievement, socioeconomic status, school composition and type of study
(grammar vs. vocational). The analysis using multilevel structural equation modelling in the Mplus
program was performed on data collected in 2016 and 2018 from 2320 students in the first and third
years of grammar schools, and secondary technical and apprenticeship schools from 117 classes in
66 secondary schools and from 795 upper secondary teachers. Findings revealed that teachers’ at-
titudes differ between secondary school types. However, their influence on student outcomes could
not be proven at the upper secondary school level.

Keywords: academic optimism, student achievement, upper secondary education, longitudinal
study, multilevel structural equation modelling
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Vyzkumnici v oblasti vzdélavani se dlouhodobé zaméruji na hledani faktor(, které
maji vliv na vysledky zak(. Vyznamny prilom v tomto usili zplsobila tzv. Cole-
manova studie (Coleman et al., 1966), ktera prinesla doklady o tom, ze vysledky
7akl lze vysvétlit ve vétsi mire pusobenim jejich socioekonomického zazemi nez
vlivy $kolniho vzdélavani. Rada védci se pak v ndvaznosti na Colemanovy vysledky
snazila ukazat, Ze na skole prece jenom zalezi a ze prinejmensim ¢ast skol dokaze
ovlivnit vysledky zak( i nad ramec prostredi, ze kterého pochazeji. Pfi hledani
faktorl, které v tomto sméru odliSuji Uspésnéjsi skoly od téch méné Uspésnych,
byly zkoumany mnohé potencialni proménné a zvolena rada metodologickych pri-
stupl. Vedle ocekavatelnych charakteristik pfimo ovliviiujicich vyucovani a uceni
(napf. metody vyuky), které v tomto textu oznacujeme jako akademické, se do
hledacku dostaly i faktory vypovidajici o dalSich charakteristikach skoly tykajicich
se napriklad vztah( mezi aktéry Skolniho Zivota, které v tomto textu oznacujeme
jako neakademické.

Z nich jsme si pro nas vyzkum vybrali oblast Skolniho klimatu, konkrétné jeho
percepci uciteli. Skolni klima je obvykle pouzivano jako zastfesujici termin pro fadu
proménnych, které vypovidaji o akademickych i neakademickych charakteristikach
Skoly. Jedni z prvnich vyzkumnikud, kteri se pokusili ukazat vliv Skolniho klimatu
na vysledky Zakd, byli Brookover et al. (1978), ktefi Skolni klima definovali jako
,soubor norem a ocekavani, které jsou definované a vnimané ve skole“t. | kdyz se
pojeti Skolniho klimatu od osmdesatych let minulého stoleti intenzivné vyvijelo,
jak konstatovali ve své prehledové studii Wang a Degolova (2016), neexistuje jedna
sdilena definice Skolniho klimatu. Existuje shoda, Ze se jedna o multidimenzional-
ni koncept, pricemz pristupy jednotlivych vyzkumniku se lisi v tom, jaké dimenze
akcentuji a jak je definuji. Vyzkumnici upozornili, Ze spektrum definic je pomérné
Siroké - od sdilenych presvédceni, hodnot a postojl, které formuji interakce mezi
zaky a dospélymi a nastavuji parametry pro prijatelné chovani a normy (Brookover
et al., 1978), az po pomérné abstraktni ,,srdce a duse skoly“ (Freiberg & Stein, 1999,
cit. podle Wang & Degol, 2016). U nas o moznych pristupech ke konceptualizaci
Skolniho klimatu obsahle pojednal napriklad Jezek (2003).

Wang a Degolova (2016) skolni klima konceptualizovali ve ¢tyrech zakladnich
dimenzich: dimenze tykajici se vzdélavani (napf. vyucovani a uceni, leadership,
profesni rozvoj uciteld), komunitni (napf. kvalita vztaht, postoj k rozmanitosti ve
spolecnosti, partnerstvi), institucionalni (struktura organizace, adekvatni prostredi,
dostupnost zdroj apod.) a dimenze bezpedi (napf. fyzické a emocionalni bezpedi,
rad a kazen). Konceptualizaci se v teoretické roviné pokusily dal posunout Rudasillova
et al. (2018), které se snaZily zohlednit implicitni vychodiska dosavadnich pristupt
a nabidly definici stavéjici na kognitivni a afektivni percepci presvédceni, hodnot,
vztahl a socialnich interakci zakQ, uciteld a dalSich pracovnikd Skoly. Vydélily tak
dvé Uzce provazané oblasti: hluboko lezici a ¢asto neuvédomované presvédceni

8V originalnim znéni ,,the set of norms and expectations that were defined and perceived by
individuals within the school“.
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a hodnoty, které se navenek promitaji jak do kratkodobych socialnich interakci, tak
do déle trvajicich vztahl viditelné formujicich Skolni klima.

Méreni Skolniho klimatu se setkava s Fadou obtizi. Prvni skupina problému plyne
z riznorodé konceptualizace pojmu. Riznym pojetim konceptu ovsem problémy
zdaleka nekonci - nastroje, které se pro méreni klimatu pouzivaji, vykazuji radu
neduh(. Ramelowova, Currieova a Felderova-Puigova (2015) ve své prehledové studii
upozornily, Ze i kdyz jednotlivé nastroje maji dobré Ci alespon prijatelné charakter-
istiky, pokud jde o jejich reliabilitu, vyznacuji se nedostatecnym testovanim valid-
ity, chybé&jicim popisem teoretickych vychodisek a nepokryvaji dostatecné vsechny
zamyslené domény konceptu. Tyto neduhy jasné vyplyvaji i z obsahlého prehledu
nastroju k méreni psychosocialniho klimatu, ktery vypracoval Mares$ (2004).

Vétsina studii, které se zabyvaji vlivem skolniho klimatu, se zaméruje na zk-
oumani vztahu vysledkd Zaka a percepce klimatu Zaky, daleko méné se jich vénuje
ucitelské percepci, pripadné srovnani zakovského a ucitelského vnimani. Percepce
klimatu uciteli ma vztah nejenom k jejich spokojenosti v praci (napr. Malinen &
Savolainen, 2016), osobni pohodé (napr. Gray, Wilcox, & Nordstokke, 2017), vlastni
vnimané Gcinnosti (mj. Aldridge & Fraser, 2015), vnimanému stresu (Collie, Shapka,
& Perry, 2012), syndromu vyhoreni (Grayson & Alvarez, 2008), ale také k vysledkim
Zakua (Brand et al., 2008). Vy$e zminované studie tedy ukazuji, Ze zabyvat se skolnim
klimatem z pozic ucitele muze prinést zajimavé poznatky i vzhledem k vysledkim
7aka i s ohledem na spokojenost uciteld.

Ze Sirokého spektra moznosti, jak nahlizet vnimani skolniho klimatu uciteli, jsme
si vybrali koncept akademického optimismu®. | kdyZ i toto pojeti vykazuje nékteré
nedostatky, které popsaly predchozi prehledové studie, povazujeme je za uzitecné
predevsim proto, Ze nabizeji relativné strucny nastroj pro zjistovani vybranych as-
pektud skolniho klimatu, ktery se v Ceském prostfedi jiz ukazal jako funkéni pro
nizsi sekundarni stupen, pricemz koncept ma relativné velky potencial vzhledem
k pripadné intervenci.

Akademicky optimismus vychazi z presvédéeni jednotlivych ucitel( ohledné
dulezitych aspektu ucitelského povolani. Uplatfuje se vsak nejen na Urovni jed-
notlivych uéitel(, ale i jako sdilenad charakteristika celého ucitelského sboru, ktera
spoluutvari klima skoly. Vyzkumy prokazaly priznivy dopad akademického optimismu
uciteld na vysledky zakua i po zohlednéni socioekonomického statusu a poc¢ateénich
vysledkl zaka (napr. Hoy, Tarter, & Woolfolk Hoy, 2006; Smith & Hoy, 2007).

V Ceské republice byla baterie na méfeni akademického optimismu validizovana
v roce 2017 pro nizsi sekundarni stupen vzdélavani jako charakteristika skoly (Stra-
kova, Simonova, & Greger, 2017). Autori zaroven ukazali vztah mezi akademickym
optimismem a vysledky v kognitivnich testech na nizsi sekundarni Urovni vzdélavaciho

% Pridavné jméno akademicky je pouZzito ve smyslu ,vztahujici se ke vzdélavacim vysledkim*.
Uvédomujeme si, ze termin akademicky optimismus (doslovné prelozeny z anglictiny) je v Ceském
prostredi prijiman s urcitymi rozpaky. Premysleli jsme o tom, zda jej nemame nahradit pojmem
»vzdélavaci optimismus“ nebo ,,ucitelsky optimismus“. Rozhodli jsme se setrvat u plivodniho
oznaceni, nebot’ koncept byl validovan pod timto oznacenim a zaroven se nam zda, Ze nazev
akademicky optimismus nejlépe vystihuje povahu konceptu.
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systému (Strakova, Simonova, & Greger, 2018). Cilem této studie je ovérit, zda je
mozné akademicky optimismus vyuzit i pri hledani faktor(, které ovliviuji vysledky
vzdélavani zakd v gymnazialnim a stfednim odborném studiu. ZjiStujeme, zda se
presvédceni ucitell operacionalizovana jako akademicky optimismus uplatiuji nad
ramec sloZeni zaka tridy z hlediska socioekonomického statusu a pocatecnich vysled-
kd. Cilem je prozkoumat, do jaké miry se z hlediska dopadu akademického optimis-
mu lisi gymnazialni a odborné programy v matematice a ve ¢tenarské gramotnosti.

1 Akademicky optimismus

Akademicky optimismus (napr. Hoy et al., 2006; McGuigan & Hoy, 2006; Woolfolk
Hoy, Hoy, & Kurz, 2008) je latentni konstrukt sestavajici ze tfi souvisejicich kon-
ceptl. Prvni koncept, vlastni i¢innost’ vnimana ucitelem, je kognitivni povahy.
Charakterizuje ucitelovo védomi vlastnich schopnosti Zaky motivovat pro skolni praci
a efektivné je vzdélavat. Druha slozka, divéra k zakim a jejich rodi¢im, je postojo-
va a charakterizuje ochotu uéitel navazovat s Zaky a jejich rodici vztahy zalozené
na Cestnosti a otevrenosti. Ukazuje, do jaké miry ucitelé divéruji tomu, Ze jejich
Zaci jsou otevreni uceni, maji schopnost porozumét vyu¢ovanym konceptim a jsou
Cestni, a do jaké miry ucitelé véri, Ze se mohou spolehnout na podporu jejich rodica.
Treti slozka, diraz na vzdélavaci vysledky, je konativni a vypovida o tom, do jaké
miry ucitel trva na svédomité a dikladné praci zak( a zda klade na zaky primérené
vysoké naroky.

Vsechny vyse popsané slozky akademického optimismu spolu souviseji a vzajemné
se posiluji. Napriklad pokud se uéitel domniva, Ze se mize spolehnout na podpo-
ru rodi¢u svych zakl, muize nastavit vysoké pozadavky, nebot véri, Ze jeho snaha
nebude rodici zpochybrnovana. Vysoké naroky, které prinaseji vysledky, na druhé
strané posiluji ucitelovu davéru ve vlastni schopnosti (Hoy et al., 2006). Kombi-
novani vsech tri vyse popsanych slozek do jednoho spole¢ného konceptu je rovnéz
vyhodné proto, ze ukazuje, ze pri snaze o zlepseni vysledkd bychom méli dbat na
véechny tri sloZzky zaroven. To znamena snazit se zvySovat dovednosti uditeld a je-
jich sebeduvéru, posilovat divéru mezi rodinou a skolou a neslevovat z narok( na
svédomitou praci zaka.

Vyzkumy v radé odlisnych vzdélavacich systému prokazaly, ze akademicky op-
timismus uciteld ma pozitivni dopad na vysledky Zakd bez ohledu na jejich socio-
ekonomicky status, jejich predchozi vzdélavaci vysledky a jejich dalsi rozmanité
demografické charakteristiky (napr. Anwar & Anis-ul-Haque, 2014; Bevel & Mitch-
ell, 2012; Boonen et al., 2014; Eren, 2014; Chang, 2011; Kirby & DiPaola, 2011;
Kosterelioglu, 2017; Mascall et al., 2008; Moghari et al., 2011; Ngidi, 2012; Sezgin
& Erdogan, 2015; Smith & Hoy, 2007; Wu, 2013; Wu, Hoy, & Tarter, 2013). V ram-
ci vyzkumu TIMSS 2011 byl prokazan statisticky vyznamny dopad modifikovaného

10 Vlastni tcinnost (self-efficacy) ucitele byva v pedagogickém a psychologickém vyzkumu zkoumana
samostatné. Do konceptu akademického optimismu vstupuje spolu s dalsimi dvéma slozkami.
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ukazatele akademického optimismu (duraz Skoly na studijni Gspéch - school empha-
sis on academic success - SEAS') v primarni Skole ve vétsiné zemi, které se vyzkumu
TIMSS zGcastnily (Martin et al., 2013).

V Ceské republice byl koncept akademického optimismu zkouman na nizsim
sekundarnim stupni vzdélavani. Strakova et al. (2018) ukazali na vybéru 1469 ucitell
ze 124 zakladnich skol a z 39 viceletych gymnazii, Ze baterie na méreni individual-
niho akademického optimismu, kdy se ucitell dotazujeme na jejich vlastni postoje
(Fahy, Wu, & Hoy, 2010), dobre funguje v ¢eskych podminkach pfi méreni profesnich
presvédceni uéitell nizsiho sekundarniho stupné vzdélavani. Zaroven potvrdili, Ze
se akademicky optimismus v Ceské Skole uplatiuje na Grovni individualnich uciteld
i na Urovni celych uditelskych kolektivi, tedy Ze uéitelé do uréité miry presvédéeni
ohledné ucitelské profese sdileji v ramci skoly. A to i presto, Ze zdlraznuji, ze se
pristupy jednotlivych uciteld vyznamné lisi.

Cesti vyzkumnici dale potvrdili statisticky vyznamny vztah mezi akademickym
optimismem uciteld a vzdélavacimi vysledky Zakd v matematice. Ukazali, Ze postoje
uciteld souviseji se slozenim zakd z hlediska jejich rodinného zazemi i vzdélavacich
vysledk( a Ze tyto postoje ovliviiuji vysledky Zakd. To znamena, Ze ve $kolach
s pramérné vyssim socioekonomickym statusem a prdmérné lep$imi vzdélavacimi
vysledky Zaku je pramérné vyssi Groven akademického optimismu uciteld, coz dale
priznivé ovliviiuje vzdélavaci vysledky. Akademicky optimismus ucitell se tak stava
dalsim faktorem, ktery zvysuje rozdily mezi jednotlivymi Skolami.

2 Vyzkumné cile

Tato studie ma dva hlavni cile:

1) ovérit funkcnost konceptu akademického optimismu pro ucitele strednich skol
a zjistit, zda mezi jednotlivymi typy stfedoskolského studia existuji rozdily z hle-
diska reportovaného akademického optimismu jejich uciteld;

2) zjistit, zda existuje vazba mezi reportovanym akademickym optimismem a vysled-
ky stfedoskolaku v testech z matematiky a ze ¢tenarské gramotnosti, zohled-
nime-li slozeni Zaka z hlediska socioekonomického statusu, jejich pocatecnich
vysledku a typ studia.

Vychazime z toho, Ze se stfedoskolské programy v CR velmi lidi z hlediska
vzdélavacich cild, kurikula, socialniho sloZeni zakd a jejich kognitivnich a nekogni-
tivnich vysledk(. Zajima nas, do jaké miry se gymnazialni a odborné programy rdzni
reportovanym klimatem, ktery zde primarné charakterizujeme prostrednictvim aka-
demického optimismu. Dale nas zajima, zda akademicky optimismus ucitell prispiva

" Index SEAS byl méFen na Urovni $koly, tedy jako agregované odpovédi vsech uditell. Sestaval
z nasledujicich komponent: porozuméni kurikularnim cilim, vnimana vlastni G¢innost pfi imple-
mentaci skolniho kurikula, oekavani ucitel( ve vztahu k vysledkim Zaku, uéiteli vnimana pod-
pora rodicu pfi dosahovani dobrych vzdélavacich vysledku Zaka a uciteli vnimana snaha zakd
dosahovat dobrych vzdélavacich vysledkd.
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k rozdilnym vysledkdm v obou typech studia, tedy zda jsou vzdélavaci vysledky
ovlivnény i klimatem prostredi, ve kterém vyuka probiha.

V této praci rozliSujeme pouze mezi gymnazialnim a odbornym studiem, pricemz
do odborného studia fadime maturitni i nematuritni obory. V nasem vyzkumném
souboru rozlisSujeme mezi maturitnimi a nematuritnimi obory, nicméné tyto obory
jsou velmi Casto vyucovany na stejnych skolach. Ucitelé nebyli dotazovani vzhledem
k oboru, ve kterém vyucuji, jednotkou agregace je pro nas tedy skola a ta umoznuje
diferencovat pouze mezi gymnazialnim a odbornym studiem.

Souvislosti mezi uvedenymi faktory zkoumame pro dva odlisné typy vzdélavacich
vysledki: pro matematiku, ktera se v jednotlivych programech znacné lisi obsahem
i narocnosti, a pro ¢tenarskou gramotnost, kterou stfedni skola pravdépodobné jiz
cilené nerozviji, ale na vystupu ze stredoskolského studia by ji méli byt vybaveni
vSichni Zaci.

3 Data, metody

Data vyuzivana v této studii byla ziskana v ramci longitudinalniho vyzkumu CLoSE
(Czech Longitudinal Study in Education'?). V ramci tohoto vyzkumu probéhlo na
podzim 2016 Setfeni na vybéru zakd v 1. rocnicich stfedoskolského studia a na
prelomu let 2018/2019 Setreni rozsifeného vzorku zakl stfednich kol v poloviné
3. ro¢niku. ™ Zakdm byly administrovany dotazniky a testy ze ¢tenarské gramotnosti,
matematiky a Ceského jazyka. Ve skolnim roce 2018/2019 vyplnovali ucitelé vyucu-
jici testované zaky v zGcastnénych skolach ucitelské dotazniky.

3.1 Vybér respondentu

Do dotaznikového Setreni v roce 2018 se zapojilo 809 ucitelll ze 104 Skol. Do analyzy
nicméné vstoupilo pouze 795 uciteld z 91 skol, nebot’ jsme pracovali jen se Skolami,
kde dotaznik vyplnilo minimalné pét vyucujicich. Na tomto souboru jsme ovérovali
funkcnost konceptu akademického optimismu pro ucitele ve vyssim sekundarnim
vzdélavani.

Pro zkoumani vztahu mezi akademickym optimismem a vysledky zakd jsme vyuzi-
li soubor zakd, ktefi se zapojili do vyzkumu v obou vinach. Vybér Zaku byl v roce
2016 proveden dvoustupnové, nejprve byly nahodné vybirany stfedni skoly, nasled-
né jedna az dvé tridy v téchto skolach. Vybér byl stratifikovan podle regionu, typu
studia (gymnazialni, stfedni odborné s maturitou, stfedni odborné bez maturity)
a dle regionu. Gymnazisté byli ve vyzkumu nadreprezentovani, z toho divodu byla

2 Vztahy mezi dovednostmi, vzdélavanim a vysledky na trhu prace: longitudinalni studie (Cislo
P402/12/G130).

3 Vybér zapojeny do vyzkumu v roce 2016 byl rozsifen o dalsi odborné skoly tak, aby lépe repre-
zentoval populaci zaku stiednich skol. Ve vybéru z roku 2016 byli nadreprezentovani gymnazisté.
Ucitelsky dotaznik byl administrovan ve vsech skolach, které se zapojily do vyzkumu v roce 2018.
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data prevazena podle zastoupeni v jednotlivych typech studia. PFi vybéru nebylo
rozliSovano mezi tridami ¢tyr- a viceletych gymnazialnich programd, Zaci viceletych
gymnazii byli nicméné ve vybéru zastoupeni tak, jak odpovida jejich podilu v popula-
ci gymnazist{. Setfeni v obou vlnach se zG&astnilo 2846 Zaku ze 143 tFid v 79 3kolach
(50 odbornych Skol a 29 gymnazii). Do analyzy vstoupilo 2320 zak( z 66 skol, ve
kterych vyplnilo minimalné pét ucitel( dotaznik, ktery méfil uroven akademického
optimismu. SloZeni vysledného datového souboru uvadime v tabulce 1.

Tabulka 1 Slozeni datového souboru pro vypocet vztahu mezi akademickym optimismem a vysledky
v testech

Skoly TFidy Zéci (nevazeni) Zaci (vazeni) Pocet ucitelli
Celkem 66 117 2320
gymnazia 25 47 1115 580 208
odborné skoly 41 70 1205 1740 336

3.2 Vyzkumné nastroje

Zaci byli testovani z matematiky, z éeského jazyka a ze ¢tenarské gramotnosti. V této
studii vyuzivame vysledky z test z matematiky a ze ¢tenarské gramotnosti, které
byly koncipovany tak, aby test jako celek byl schopen zachytit vyvoj ve védomostech
a dovednostech mezi 1. a 3. ro¢nikem. Testy byly vzdy vyvinuty ve dvou paralelnich
variantach A a B, aby bylo eliminovano opisovani. Oba obsahovaly zhruba 30 Uloh,
z toho polovinu otevienych, vyzadujicich vlastni odpovéd (v matematice prevazné
Ciselnou, ve Ctenarské gramotnosti strucnou Ci rozsirenou slovni odpovéd’), a polovinu
uzavrenych otazek s vybérem odpovédi. Matematické Ulohy pokryvaly tfi obsahové
okruhy uciva: 1) Cislo a pocetni operace; 2) zavislosti, vztahy a prace s daty; a 3)
geometrie v roviné a prostoru. Vétsina zadani byla inspirovana Glohami z vyzkumu
TIMSS nebo z testu spolecné ¢asti maturitni zkousky.

V testu ¢tenarské gramotnosti byly pouzity uvolnéné Glohy z testd Ctenarské
gramotnosti vyzkumu PISA a autorska zadani. Kazdy sesit obsahoval Sest vychozich
textd, k nimz se vztahovalo od tfi do $esti Gloh. Ulohy byly zaméfeny na tfi oblas-
ti ¢tenarskych dovednosti: vyhledavani informaci obsazenych v textu, vyvozovani
zavéru (hledani vnitfnich souvislosti a vztah( v daném textu) a zhodnoceni textu
(propojovani s informacemi, které nejsou v textu obsaZeny). Vysledky obou testl
byly vyjadreny prostrednictvim procentualni Uspésnosti.

Zaci dale vypliovali dotaznik mapujici jejich rodinné zazemi, $kolni zkusenosti
a postoje ke skole a vzdélavani. Zde vyuzivame otazky, ze kterych byla zkonstruovana
proménna charakterizujici socioekonomicky status zaka: 1) otazky zjistujici vzdélani
matky a vzdélani otce na Ctyrstupnové skale: 1 - zdkladni, 2 - stfedni bez maturity,
3 - stredni s maturitou, 4 - vysokoskolské; 2) otazky dotazujici se na povolani mat-
ky a povolani otce, které byly kodovany dle klasifikace ISCO (International Standard
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Classification of Occupations)'; a 3) otazku zjistujici pocet knih v domacnosti (6 kat-
egorii: 1 - 0-10 az 6 - vice neZ 500). Proménna charakterizujici socioekonomicky status
byla vypoctena jako faktorovy skor vyse uvedenych proménnych (faktorovy skor vysvét-
luje 51 % rozptylu proménnych). Vyssi hodnota indikuje vyssi socioekonomicky status.

Akademicky optimismus uciteld byl zjiStovan prostfednictvim devitipolozkové
baterie, v niz byla kazda ze tri slozek konceptu (vnimana Gc¢innost, dlvéra v zaky
a jejich rodice a dlraz na vzdélavaci vysledky) zjistovana tfemi vyroky. Ucitelé byli
vyzvani, aby vyjadrili miru souhlasu s jednotlivymi vyroky na skale: 1 - rozhodné
nesouhlasim az 6 - rozhodné souhlasim.' Znéni jednotlivych polozek i se zakladnimi
statistikami uvadime ve vysledkové casti. Z trojic polozek byly vypocteny faktorové
skory. Indikator akademického optimismu byl nasledné vypocitan jako skolni pramér
faktorovych skor( u ucitell, kteri ve Skole vyucuji.

3.3 Metody analyzy dat

Na souboru 795 uciteld byla nejprve provedena konfirmacni faktorova analyza s ci-
lem ovérit, zda koncept akademického optimismu funguje u stredoskolskych ucitel(
stejné jako u uciteld nizsiho sekundarniho stupné. Konfirmacni faktorova analyza
byla pocitana v programu Mplus. Pro jednotlivé polozky akademického optimismu
byly dale vypocteny koeficienty vnitrotridni korelace (ICC) s cilem ukazat, jak moc
se polozky lisi mezi jednotlivymi Skolami (koeficient udava, jaky podil rozptylu v jed-
notlivych polozkach mizeme vysvétlit rozdily mezi skolami).

V druhém kroku byl testovan dvoulroviovy strukturni model, ktery ovéroval vz-
tahy mezi vysledky Zaku, jejich rodinnym zazemim, typem studia, slozenim Zaku
a akademickym optimismem jejich uciteld.

Dvoutroviovy model s prvni Urovni zakovskou a druhou Urovni skolni byl zvolen
z toho divodu, Ze nékteré faktory, které mohou potencialné ovliviiovat vzdélavaci
vysledky, se uplatiuji na Grovni Zaka a jiné na Urovni skoly. Dvouuroviiovy model nam
tedy umoznuje vysvétlovat vysledky ve 3. rocniku studia nejen prostrednictvim socio-
ekonomického statusu Zaka samého a jeho vysledk( v 1. ro¢niku (individualni Groven),
ale také pomaoci slozeni spoluzakd, postojl ucitelt a typu studia (Skolni Groven)'®.

Strukturni model zaroven umoznuje modelovat vztahy mezi proménnymi v jed-
notlivych Urovnich. UmozZiuje tedy napfiklad ovérovat, jak souvisi postoje uciteld se
slozenim zakud nebo s typem studia pri zohlednéni ostatnich proménnych.

Jako zavislé proménné byly vyuzity vysledky v testech ctenarské gramotnosti, re-
spektive matematiky ve 3. ro¢niku studia. Dale uvadime nezavislé proménné, které
vstupovaly do modelu na Urovni Zaka a na Urovni skoly.

4 Na zakladé odpovédi na dvojici otazek: Jaké je hlavni zaméstndni tvého otce? Co tvij otec
v zaméstndni déla? - byly vygenerovany ¢tyfmistné kody klasifikace I1SCO. Pfi vypoctu byly vyuzity
prvni Cislice, které tvori hierarchicky systém (9 kategorii).

> Byly popsany pouze krajni body skaly.

16 Realizované simulacni studie (napf. Maas & Hox, 2005) ukazuji, ze pri uvedeném typu vypoctu
by nemél pocet jednotek na druhé Grovni klesnout pod 50 a Zze by na druhé Urovni nemély byt
pouzity vice nez Ctyri prediktory. Tato doporuceni nase studie plné respektuje.
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Nezavislé proménné, které vstupuji do analyz na individualni zakovské Urovni:
o procentualni Uspésnost v matematickém testu na zacatku stredoskolského studia;
o procentualni Uspésnost ve Ctenarském testu na zacatku stredoskolského studia;
» socioekonomicky status (ses).

Nezavislé proménné, které vstupuji do analyz na Urovni skoly:

o studijni troven zakd skoly - vysledek v matematickém testu na zacatku stredo-
skolského studia agregovany na uroven skoly, respektive vysledek ve ctenarském
testu na zacatku stredoskolského studia agregovany na Uroven Skoly;

« socioekonomické slozeni Zaku Skoly - socioekonomicky status agregovany na Gro-
ven skoly;

 akademicky optimismus ucitell $koly;

» gymnazialni studium (jako protiklad ke studiu odbornému).

Jsme si védomi urcitého limitu zplsobeného tim, Ze akademicky optimismus
byl méren az ve 3. roc¢niku, nikoli v 1. rocniku, ale vychazime z toho, Ze postoje
ucitelll i klima ucitelskych sbor( jsou v ¢ase spiSe stabilni, tedy stejnym zplsobem
ovliviiovaly zaky v pribéhu celého studia.

Vypocty byly provedeny v programu Mplus. Kvalita modelu byla posuzovana podle
ukazateld RMSEA', TLI'®, CFI' a SRMRZ. Pro Uplnost uvadime u jednotlivych modell
rovnéz hodnotu y? testu?'.

4 Vysledky

4.1 Ovéreni konceptu akademického optimismu v populaci
stfedoskolskych uéitell

Na souboru ucitel( byla provedena jednolUroviova konfirmacni faktorova analyza.
Akademicky optimismus (AQO) byl tvoren tfemi latentnimi faktory: vnimana Gcin-
nost (VU), divéra v Zaky a jejich rodice (D) a diraz na vzdélavaci vysledky (VV),

7 Root mean square error of approximation udava, jak dobfe model odpovida populac¢ni kova-
riancni matici. Hu a Bentler (1999) povazuji pro vyhovujici modely za maximalni hodnotu
RMSEA 0,06.

8 Tucker-Lewis index hodnoti model na zakladé porovnani hodnoty y? odhadovaného modelu a 2
nulového modelu (modelu nezavislosti).

9 Comparative Fit index je analogicky indexu TLI (tj. srovnava odhadovany model a model nezavis-
losti) s tim, Ze bere v Uvahu téz velikost vybéru. Hu a Bentler (1999) povazuji za doklad dobré
shody s daty v pripadé ukazateld TLI a CFl hodnoty vyssi nez 0,9.

20 Standardized root mean square residual je druha odmocnina z rozdilu mezi rezidui kovarianéni
matice a hypotetického kovariancniho modelu. Za indikaci dobrého modelu je povaZzovana hod-
nota 0,05 a nizsi (napr. Byrne 1998).

21 Test srovnava kovariancni matici ze ziskanych dat a kovarianéni matici, ktera vznikne pri uziti
modelu. Tento test je citlivy jednak na velikost souboru (pro vétsi datové soubory typicky vede
k zamitani hypotézy o shodé kovariancnich matic) a jednak komplikovanost modelu (pro slozitéjsi
modely vede zpravidla k zamitani hypotézy o shodé kovarian¢nich matic). Vysledky testu uvadime
zejména pro Uplnost posouzeni, néktera z vyse uvedenych kritérii (CFI, TLI) vychazeji z hodnoty
tohoto testového kritéria a odstranuji jeho citlivost na velikost datového souboru, resp. kom-
plexnost modelu.
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pricemz kazdy faktor byl sycen tremi polozkami. Model vykazoval prijatelné pa-
rametry: RMSEA = 0,079, CFl = 0,940, TLI = 0,909, SRMR 0,05, y? test 143,993 pfi
24 stupnich volnosti. VSechny vazby v modelu byly statisticky vyznamné na Grovni
0,05. Vysledky uvadime v tabulce 2.

Tabulka 2 Konfirmacni faktorova analyza - akademicky optimismus (N = 795)

Vnimana Gcinnost ucitell Divéra uciteld k zakim Diraz ucitelli na vzdélavaci
(VU) a jejich rodi¢im (D) vysledky (VV)

VU1 0,702

vuz2 0,757

VU3 0,533

D1 0,779

D2 0,680

D3 0,707

VV1 0,437
Vv2 0,768
VV3 0,825

AO 0,747 0,718 0,621

Konfirmacni analyza potvrdila, Ze akademicky optimismus lze konstruovat
dvoustuprové prostfednictvim tfi faktord sycenych tfemi polozkami. Pro kazdého
ucitele jsme pomoci faktorové analyzy zkonstruovali jednotlivé slozky a nasledné
téZ vysledny ukazatel akademického optimismu. V tabulce 3 uvadime praméry
a smérodatné odchylky pro polozky, které syti jednotlivé latentni proménné pro
cely soubor a zvlast pro jednotlivé typy skol (odborné skoly, gymnazia). U jed-
notlivych polozek uvadime rovnéz hodnoty koeficientu vnitrotridni korelace (ICC),
které ukazuji, jaky podil rozdil( v jednotlivych poloZkach je dan rozdily mezi
Skolami.

Z tabulky vyplyva, ze ucitelé gymnazii smysleji celkové ponékud pozitivnéji
0 své praci i o svych zacich. Zaroven vidime, Ze mezi jednotlivymi Skolami exis-
tuji vyznamné rozdily v postojich uciteld, pricemz nejvétsi rozdily shledavame
v latentni proménné charakterizujici miru divéry v zaky a jejich rodice: zde zaz-
namenavame nejvyssi hodnoty koeficientu ICC.
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Tabulka 3 Polozky akademického optimismu (N = 795)

Celkem Otjborne Gymnazia
skoly
M SD M SD M SD Icc
Vnimand G¢&innost ucitele (VU) 0,04
VU1 Dafi se mi motivovat 4,05 0,979 4,001 1,008 4,18 0,880 0,03
zaky, ktefi nemaji zajem
o skolni praci.
VU2 Dari se mi presvédcit 4,47 0,862 4,41 0,894 4,65 0,740 0,03
zaky, ze mohou mit dobré
vysledky.
VU3 Dari se mi dosahovat 4,99 0,770 4,94 0,779 5,13 0,727 0,02
toho, aby Zaci dodrzovali
pravidla ve tridé.
Davéra ucitele v Zdky a jejich rodice (D) 0,18
D1 Moji Zaci jsou vétsinou 4,75 0,928 4,60 0,955 5,16 0,701 0,15
slusni a poctivi.
D2 Na rodice svych zakua se 4,26 1,047 4,11 1,046 4,69 0,923 0,15
mohu spolehnout.
D3 DaveFuji svym zakam. 4,68 0,868 4,57 0,899 4,97 0,694 0,10
Daraz ucitele na vzdéldvaci vysledky (VV) 0,12
V1 Kladu ddraz na to, aby se 5,31 0,733 5,29 0,754 5,37 0,668 0,01
moji zaci dobre udili.
VV2 Predkladam svym zakuam 4,11 1,193 3,93 1,225 4,65 0,910 0,14
narocné ucivo.
V3 Svym zakim stanovuji 4,42 1,122 427 1,177 4,82 0,824 0,08
vysoké, ale dosazitelné cile.
Akademicky optimismus (AO) 0,15

Poznamka: Ucitelé uvadéli souhlas s predlozenymi tvrzenimi na Sestibodové Skale (1 - rozhodné
nesouhlasim az 6 - rozhodné souhlasim).

4.2 Modelovani vztahu mezi socioekonomickym statusem zakd,
akademickym optimismem ucitell a vysledky vzdélavani

Hlavnim cilem nasich analyz bylo zjistit, do jaké miry ovliviiuje akademicky opti-
mismus testové vysledky v matematice a ve ¢tenarské gramotnosti u Zakd gymnazii
a strednich odbornych skol a zda, eventualné jak, se lisi situace v pripadé matem-
atiky a Ctenarské gramotnosti.

Obrazek 1 ukazuje model pro Ctenarskou gramotnost. Model vykazuje dobrou
shodu s daty, RMSEA = 0,029, CFl = 0,998, TLI = 0,986, SRMR na Urovni zaka 0,000,
na Urovni skoly 0,041, ¥? test dosahuje pri 2 stupnich volnosti hodnoty 6,540. Model
vysvétluje 41 % rozptylu na Urovni zaka a 66 % rozptylu na Urovni skoly.
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Obrazek 1. Dvoutrovriovy model vztahu mezi socioekonomickym statusem zaku, akademickym opti-
mismem ucitell, typem studia a vysledky vzdélavani ve Ctenarské gramotnosti (N = 2320). Koefi-
cienty jsou standardizované, v zavorkach jsou uvedeny standardni chyby.
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Obrazek 2. Dvoulroviiovy model vztahu mezi rodinnym zazemim zaku, akademickym optimismem
uciteld, typem studia a vysledky vzdélavani v matematice (N = 2320). Koeficienty jsou standardizo-
vané, v zavorkach jsou uvedeny standardni chyby.
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Sipky v obrazku ukazuji vazby mezi jednotlivymi proménnymi v obou Grovnich.
Vztahy, které se neprokazaly jako statisticky vyznamné, jsou vyznaceny carko-
vané. Z obrazku je zfejmé, Ze na Urovni Zaka jsou vSechny vazby statisticky vyzn-
amné. Vysledek v testu ctenarské gramotnosti ve 3. rocniku je ovlivnén vysledkem
v 1. ro¢niku a socioekonomickym statusem Zaka. Socioekonomicky status ovliviuje
rovnéz vysledek v 1. rocniku. Na Grovni skoly je vysledek ovlivnén pouze socioeko-
nomickym sloZenim Zaku. Neuplatiuje se ani studijni Groven Zak( charakterizovana
agregovanym vysledkem v 1. ro¢niku, ani akademicky optimismus, ani typ studia. Ak-
ademicky optimismus je nicméné statisticky vyznamné vyssi u gymnazialniho studia,
které ma zaky s vyssim socioekonomickym statusem, a je pozitivné ovliviiovan studi-
jni Grovni Zakd.

Obrazek 2 predstavuje model pro matematiku. | tento model vykazuje dobrou
shodu s daty. Zde je RMSEA = 0,037, CFI = 0,998, TLI = 0,984, SRMR na Urovni Zaka
0,000, na urovni Skoly 0,035, ¥? test dosahuje pri 2 stupnich volnosti hodnoty 9,444.
Model vysvétluje 58 % rozptylu na Grovni zaka a 51 % rozptylu na Urovni Skoly.

Na Urovni zaka jsou vazby mezi proménnymi podobné jako u ¢tenarské gramotno-
sti. Na skolni Urovni je nicméné obrazek ponékud odlisny v tom smyslu, ze vysledek
je statisticky vyznamné vyssi u gymnazialniho studia. Socioekonomické slozeni zakud
se na ném primo nepodili, jeho vliv je pouze zprostredkovany pres typ studia. Ani
tady se neuplatnuje akademicky optimismus uciteld, i zde se vsak potvrzuje, Ze je
statisticky vyznamné vyssi v gymnazialnim programu a ve sSkole s vyssi studijni Grovni
zakd.

Modely prokazaly, Ze akademicky optimismus ucitelt se pro gymnazia a stfedni
odborné skoly lisi a je ovlivnén studijnim slozenim Zaku Skoly. Neprokazaly vsak (pfi
kontrole dalich proménnych) vliv akademického optimismu uciteld na vysledky zakd
ani v matematice, ani ve Ctenarské gramotnosti. Zaroven vysledky ukazaly, Ze na
Urovni $koly se Lisi faktory, které dominantné ovliviuji vysledky Zakd v matematice
a Ctenarské gramotnosti. Zatimco ve ¢tenarské gramotnosti jsou vysledky ovlivnény
primarné socioekonomickym statusem zaka, v matematice tuto roli ma typ studia.

5 Diskuse a zavér

Cilem této prace bylo ovérit funkcnost konceptu akademického optimismu na trovni
Ceské stredni skoly a zjistit, zda se lisi pro gymnazialni a odborné studium a jestli
ovliviuje vysledky vzdélavani v matematice a ve Ctenarské gramotnosti.

Konfirmacni faktorova analyza provedena na datech ziskanych od 795 uditell
3. rocnikd strednich skol ukazala, Ze koncept akademického optimismu je na Grovni
stredni Skoly aplikovatelny ve stejné podobé, v jaké byl pouZzit na Urovni nizsiho
sekundarniho vzdélavani: jako latentni proménna slozena ze tri latentnich promén-
nych, kterymi jsou vnimana vlastni Ucinnost ucitele, divéra v Zaky a v jejich rodice
a ddraz ucitele na vzdélavaci vysledky zakd, z nichz kazda je sycena tremi polozkami
(srov. Strakova et al., 2018).
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Analyza rozdild mezi Skolami v jednotlivych polozkach i v hodnotach latent-
nich proménnych ukazala vétsi rozdily mezi jednotlivymi skolami nez mezi Skolami
vzdélavajicimi zaky nizsiho sekundarniho stupné (srov. Strakova et al., 2017, 2018)
z hlediska davéry v zaky a jejich rodice i z aspektu narokd kladenych na Zaky,
pri¢emz nejvétsi rozdily shledavame v oblasti davéry ucitele v Zaky a jejich rodice.
Ucitelé gymnazii vykazuji ponékud priznivéjsi charakteristiky ve vsech tfech oblas-
tech, reportuji vyssi pocit vlastni G¢innosti, vyssi davéru v Zaky a v jejich rodice
a vétsi diraz na vzdélavaci vysledky zakd, ale i zde panuji mezi jednotlivymi gymna-
zii znacné rozdily.

Niz$i hodnoty v oblasti vnimani vlastni ucinnosti u zac¢inajicich uciteld u¢novskych
skol byly nalezeny téz v estonské studii (Meristo & Eisenschmidt, 2014). Podle dalSich
vyzkum( pritom vnimana vlastni G¢innost maze byt vyznamné ovlivnéna pocitem
sounaleZitosti ucitell se $kolou, kterou utvari védomi, Ze mohou ziskat pomoc, radu
a povzbuzeni od kolegl a citit se jimi akceptovani (Aldridge & Fraser, 2015). Vyt-
voreni prostredi, ve kterém ucitelé mohou spolecné pracovat a sdilet své premysleni,
tedy muze napomoci zlepsit vnimani vlastni Gc¢innosti.

Pokud jde o oblast davéry ucitell v Zaky a jejich rodic¢e, vlamska studie ukazala,
ze mira davéry ucitell v zaky se odviji také od slozeni zaku z hlediska socioeko-
nomického zazemi: mensi divéru poZivaji Zaci ve $kolach, ve kterych je socioeko-
nomicky status zak( nizsi, a to nezavisle na vztahu zaka ke vzdélavani (Van Maele
& Van Houtte, 2011). Vzhledem k tomu, Ze Ceské odborné skoly maji vyssi podil
zakd s nizSim socioekonomickym statusem, je mozné, ze nizsi divéru ucitell lze
vysvétlit obdobnym zpusobem. TitiZ autofi pak ve své pozdéjsi studii ukazali, Ze
studenti odbornych skol maji podstatné nizsi pocit sounalezitosti se Skolou, ktery
je mozné vysvétlit nizsi divérou uditeld v Zaky (Van Houtte & Van Maele, 2012).
Autori z toho vyvozuji, ze zasadni pro zlepSeni pocitu sounalezitosti zaku je pravé
zvyseni davéry uciteld v zaky.

Inspiraci pro zpusoby, jakymi lze divéru zlepSovat, mlze byt napriklad vyzkum,
ktery prostrednictvim designu zakotvené teorie sledoval utvareni divéry mezi zaky
a uciteli strednich skol z pohledu uciteld (Russell, Wentzel, & Donlan, 2016). V této
studii se ucitelé na utvareni davéry zamérili, neslo tedy o pouhy vedlejsi produkt
procesu vyucovani a uceni. Zaroven vérili, ze jsou to pravé oni, kdo jsou odpovédni
za budovani divéry, a upozornovali na to, Ze se nejedna o jednorazovou akci, ale
o dlouhodoby proces, ve kterém je divéra budovana a upevinovana. Na budovani
davéry se podilely predevsim: ustanoveni vstficného, bezpecného a pecujiciho
prostredi, konzistence v tom, co uditel rika a déla, predvidatelnost, spolehlivost
a férovost, komunikace ocekavani pomoci stanoveni hranic a pravidel, poskytnuti
autonomie a moznosti vybéru, pomahajici a podporujici chovani ucitele, navazani
osobniho vztahu, modelovani pozitivnich interakci a vyuziti specifickych metod
vyucovani.

Poznatek o rozdilech ve slozkach akademického optimismu mezi jednotlivymi
typy studia i mezi skolami jsou v kazdém pripadé dulezité. Ukazuji, Ze ma smysl

vriv.
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vzdélavani. My jsme se v této studii zamérili na vliv akademického optimismu na
védomosti a dovednosti Zakll v matematice a ve ¢tenarské gramotnosti, které
jsme mérili prostfednictvim testd. Vyuzili jsme poznatku, Ze s akademickym op-
timismem ucitel( je mozné pracovat jako s charakteristikou Skoly (koeficienty
vnitrotridni korelace ukazuji, Ze postoje uciteld jsou ve Skolach do jisté miry
sdileny), a k vysvétleni dopadu akademického optimismu na vzdélavaci vysledky
jsme vyuzili dvoulrovinovy model. Na Urovni Zaka byl vysledek ve 3. roéniku studia
vysvétlovan jeho vysledkem v 1. rocniku a socioekonomickym statusem zaka. Na
Grovni Skoly byl vysledek vysvétlovan sloZzenim Zaku skoly, tedy jejich primérnym
vysledkem v 1. ro¢niku a primérnym socioekonomickym statusem, dale typem
studia a akademickym optimismem jejich uéiteld. Sledovan byl rovnéz vztah mezi
jednotlivymi proménnymi, typicky ovlivnéni akademického optimismu ucitelt
slozenim Zaka a typem studia. Modely ukazuji ovlivnéni akademického optimismu
uciteld slozenim zaka skoly, ¢imz potvrzuji poznatky analyz provedenych na nizsim
sekundarnim stupni (srov. Strakova et al., 2018) a poznatky vyse uvedenych vyz-
kum (Van Maele & Van Houtte, 2011).

Na rozdil od poznatki z nizsiho sekundarniho stupné vsak nepotvrzuji dopad aka-
demického optimismu ucitelt na vysledky zaka. Toto zjisténi neni v souladu s vyzkumy
provadénymi ve strednich skolach v USA (Hoy et al., 2006; Wagner & DiPaola, 2011).

Pri blizsim pohledu na publikace, které se zabyvaly vztahem vysledk( zaku a aka-
demického optimismu ucitell, se ukazuje, Ze se naprosta vétsina vyzkum( zaméfila
na prostredi odpovidajici 1. stupni ZS, kde se tento vztah potvrdil, podobné jako
tomu bylo i v pfedchozim ceském vyzkumu, ktery ovéroval vztah vysledkd Zaka
a akademického optimismu v prostredi nizsiho sekundarniho vzdélavani (Strakova
et al., 2018).

Vysledky by mohly byt interpretovany tak, Ze Uloha akademického optimismu
ucitele pro vysledky na stfedni Skole jiz neni tak dulezita jako v povinném vzdélavani.
Jeho vyznam mUze byt zastinén typem studia (obsahem a cili vzdélavani) a slozenim
zaku v jednotlivych programech, nebot programy se v téchto ohledech znac¢né lisi.

Je oviem mozné, ze akademicky optimismus bezprostfedné neplsobi na védo-
mosti a dovednosti Zak( v matematice a ve ¢tenarské gramotnosti, ale ovliviuje
néjaké jiné aspekty, napriklad vyse zminovany pocit sounalezitosti se skolou. Z toho
divodu se nam jevi uzitecné zkoumat vliv akademického optimismu uciteld na ne-
kognitivni vysledky vzdélavani. Do budoucna by bylo rovnéz uzitecné se zamérit
na to, zda neovliviiuje néjaké dalsi charakteristiky skoly, které plsobi na vysledky
74k(, a ma tedy na tyto vysledky zprostiedkovany vliv. Rada vyzkum, které cilily
na dalsi dimenze skolniho klimatu, takové vztahy prokazala. Jednim z potencialnich
kandidatl je pristup vedeni skoly. V souvislosti s inkluzivni reformou je zajimavé
zjisténi, Ze existuje vztah mezi akademickym optimismem ucitell a socialné sprav-
edlivym leadershipem (Feng & Chen, 2019). V centru pozornosti socialné sprav-
edlivého leadershipu je zajistit, aby pristup k znevyhodnénym Zakdm umoznoval
kompenzovat jejich znevyhodnéni (Theoharis, 2007). Na zakladé svého vyzkumu
Feng a Chen (2019) usuzuji, ze kdyz vedeni skoly dava najevo své presvédceni, ze
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je dlleZité poskytovat znevyhodnénym Zakim péci, ktera jim znevyhodnéni umozni
prekonavat, mize to zvySovat presvédceni uciteld, Ze i znevyhodnéni Zaci mohou
dosahnout dobrych vysledkd.

Zajimavé jsou rozdily v modelu vysvétlujicim vysledky v testu ctenarské gramot-
nosti a v testu matematickych védomosti a dovednosti na Grovni Skoly. Zatimco
¢tenarska gramotnost je dominantné ovlivnéna socioekonomickym slozenim zaku
Skoly, pro matematické védomosti a dovednosti hraje stejnou roli primarné typ
studia. Tento rozdil pri¢itame skutecnosti, ze matematické kurikulum gymnazial-
niho a odborného studia se vyrazné lisi a matematické védomosti a dovednosti jsou
vyznamné ovliviiovany skolou. O rozvoj Ctenarské gramotnosti skola pecuje méné
cilené, k jejimu rozvoji pravdépodobné dochazi spise zprostredkované ve volném
case a v rodinach a zde se vyznamné projevuje socioekonomické (a tedy velmi pra-
vdépodobné i kulturni) sloZeni Zaka Skoly.

Je ovsem také mozné, Ze vypovéd' nasi analyzy je negativné omezena typy
vzdélavacich vysledkl, které jsme zvolili. Matematické védomosti a dovednosti
tak, jak byly operacionalizovany ve vyzkumu CLoSE, snad tvori v kontextu stre-
doskolského studia jako celku prilis specifickou oblast a bylo by vhodnéjsi se
zamérit spiSe na matematickou gramotnost. Nase studie ma i nékteré dalsi lim-
ity. Za nejvyznamnéjsi limit povazujeme, ze jsme nebyli schopni v nasi analyze
rozliSovat mezi nematuritnimi a maturitnimi obory. Domnivame se, Ze pristup
uciteld k zakam téchto oborl se lisi, a tyto odli$nosti povazujeme za dulezité.
Ochota uditel( vypovidat o pristupu k zakim a k ucitelské profesi je nicméné
velmi omezena a nebylo v nasich silach zajistit v jednotlivych odbornych skolach
dostatecny pocet vypovédi vztahujicich se k obéma typlm programdu. | kdyz jsme
Zadali reditele o distribuci dotaznikd uciteldm, kteri dominantné uci (a v pfed-
chozich trech letech ucili) v testovanych tridach, ucitelé nebyli prirazeni k jed-
notlivym tridam a nevypovidali specificky o téchto tridach. Urcité omezeni lze
spatrovat také v tom, Ze ucitelé byli dotazovani ve 3. rocniku, nikoli v 1. ro¢niku
studia zakd. Vychazime nicméné z toho, Ze postoje ucitell ve Skolach jsou rela-
tivné stabilni a v pribéhu dvou let neprosly zasadni zménou.

Podékovani

Text je vystupem Feseni projektu GA CR Faktory ovliviiujici kognitivni a nekognitivni
vysledky Zaku ve stfednim odborném vzdélavani. Uloha pocitu akademické marnosti
a kultury skoly (18-19056S).
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Myty o prosocialnosti, vychove charakteru
a etickej vychove

Hoci diskusia o koncepcii etickej vychovy na Slovensku a v Cechach bola predoviet-
kym v prvych rokoch zavedenia tohto predmetu do Statneho vzdelavacieho programu
velmi Ziva, miestami az dramaticka, nepokryla cel( problematiku vychovy charakte-
ru a paradoxne, nezazneli v nej skutocne najrelevantnejsie argumenty. Namietané
boli vybrané charakteristiky koncepcie (kurikulum, metody, organizacia predme-
tu), na zaklade ktorych sa nespravne indukovali jej korene a az tieto nespravne
identifikované korene boli potom podrobované kritike. Ba ¢o viac, diskusia vobec
netematizovala zakladnejsie vyhrady voci etickej vychove ako napr. jej zdovodnitel-
nost’ v Skolskom kontexte a eSte viac, vobec samotny zaujem spoloc¢nosti formovat
charakter iného Cloveka.

V nasledujlicom texte sa preto budeme zaoberat’ tromi skupinami argumentov,
ktoré u nas, ale aj vo svete zaznievajl v diskusiach o vychove charakteru. Argumenty
reaguji na pomerne ustalené miskoncepcie ¢i nedorozumenia voci etickej vychove
a vychove charakteru ako takej. Prva skupina mytov (1-3) ma konceptualny cha-
rakter - tvoria ju vyhrady voci koncepcii etickej vychovy, ktorej Ustrednou tézou je
vychova k prosocialnosti, a tiez zdanlivej nejasnosti a redundantnosti pojmov cnost’
a moralny charakter. Druh( skupinu (4-7) tvoria vyhrady voci zdévodnitelnosti mrav-
nej vychovy v skolskom kontexte. Napokon (8) diskutujeme poziciu vychovy charak-
teru v kontexte sicasného stavu majoritnej kultiry v severoatlantickom priestore.

1 Eticka vychova je bezobsazny predmet

Kritika etickej vychovy v tomto bode je analdgiou kritiky voci prevaZzujlcej svetovej
Skolskej kurikularnej politike zdoraznujucej vyznam kompetencii (OECD, UNESCO
a pod.) z pozicii obsahovo zameraného chapania skolského kurikula (Kas¢ak & Pupa-
la, 2011; Stech, 2013 a i.). V tejto diskusii sa ale (mozno napriek ocakavaniam) ne-
staviame na stranu na-kompetenciach-postaveného kurikula na Ukor obsahu, avsak
nie z dovodov, ktoré nastoluje S. Stech. Ponlkame tri protiargumenty voci tomuto
mytu.

Najtrivialnejsou odpoved'ou na uvedeny bod kritiky by bolo poukazanie na apli-
kacné tematické celky etickej vychovy (ekologické, ekonomické, rodinné, religiozne
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hodnoty, ¢i hodnoty zdravia a ludskej sexuality), ktoré pracuju s konkrétnymi ob-
sahmi. Tieto sU metodicky sprostredkované zazitkovymi vychovnymi postupmi, pro-
jektovym vyucovanim, prip. metdédami moralnych dilem, no stale predpokladaju
Stdium kontextu mravne relevantného problému (teda odborného obsahu).

Takato odpoved’ by vsak nebola Uplna, pretoze by nereagovala na kritiku zakladné-
ho programu etickej vychovy (s tematickymi celkami, akymi s napr. rozvoj komuni-
kacie, tvorivosti, empatie, chapanie dostojnosti ludskej osoby a formovanie zdravej
sebalcty atd’.). Druhym argumentom je preto fakt, Ze reflexia zazitkovych aktivit su-
stredenych na socialne a eticky relevantné situacie je naplnena Specifickym obsahom
humannych a socialnych vied. Napriklad Uloha desifrovat’ v medziludskej komunikacii
funkciu neverbalnych prejavov vyzaduje konkrétne poznatky o neverbalite Cloveka;
schopnost’ asertivity zasa predpoklada popri afektivnych a konativnych prvkoch tiez
kapacitu pre kritické myslenie, argumentaciu a jasnost’ formulovania vlastného sta-
noviska na zaklade vedomosti z kontextu moralnej dilemy; vedomie vlastnej hodnoty
ako sUcast’ komplexného pojmu sebalicty sa opiera o vedomosti z oblasti dostojnos-
ti ludskej osoby, resp. k nim vedie; schopnost’ reflektovat’ vlastné citové prezivanie
stavia na obohacovani slovnej zasoby v tejto oblasti a pod. Vo vSeobecnosti, nado-
budnutie akejkolvek kompetencie vyzaduje obsahovy material, na ktorom sa rozvija.
Tymto obsahom su osobné skuisenosti ziakov, kultUrne diela ¢i transdisciplinarne texty.
Transdisciplinaritu nechapeme len ako stratégiu tvorby medzipredmetovych vztahov,
ale ako synergické vyuzitie holistického pohladu na obsah, ktory je mozné konceptu-
alizaciou prepajat’ na Urovni konstant. Prinosom aplikacie konstant je nielen hlbsie
pochopenie vztahov a pojmov, ale tiez sytenie afektivneho a konativneho rozmeru
textov, ktoré by v predmetovom pristupe mali inak len velmi z(zeny kognitivny po-
tencial. Prikladom takejto konstanty je koncept rovnovdhy, ktory mozno aplikovat’ vo
vsetkych predmetoch - tak literatire, matematike, geometrii, bioldgii, chémii, ako
aj vo vytvarnej vychove, obcianskej nauke ¢i etickej vychove (ako priklad praxe pozri
Grohova, 2018). Eticka vychova v rovine vseobecnych konceptov teda obsahovo moze
spolupracovat’ s akymkolvek akademickym predmetom. Napokon, toto konceptualne
prepojenie predmetov sa moZe stat’ uzitocnym principom v aktualnom procese pre-
pracovavania Statneho vzdelavacieho programu (pozri SPU, 2020).

Tretim, najzasadnejsim, je vSak samotny eticky argument, ktory siaha d’aleko za
didakticku diskusiu medzi progresivizmom a esencializmom (porov. Pasch, 1998),
teda filozofiami vzdelavania, ktoré stoja za kompetencnym, resp. obsahovym za-
meranim tvorby kurikula. Argument, o ktorom hovorime, upozornuje, ze na kompe-
tencie zamerané vzdelavanie podriaduje vychovu a vzdelavanie imperativu produ-
kovat’ a reprodukovat na produkciu zamerané poznanie. Hrozi nam, Ze zabudneme,
ze Clovek je moralna bytost, ktorej zamerom je dosahovat’ nielen veci uzito¢né
a 0sozné, ale aj dobré (porov. Mari, 2019, 67-69, in Rajsky, 2020). Kym kompetencné
vzdelavanie je mozné chapat ako vycvik, vychova v holistickom mravnom zmysle je
formujlce vzdelavanie. Je orientovana na rozvijanie humanity cloveka, ktora je per-
sonalizovana, a to originalnym spésobom pri kazdom jednom ziakovi. Humanny vztah
s druhym nezavisi od uspokojovania potrieb, ale od spolo¢nej prislusnosti k ludstvu.



Myty o prosocialnosti, vychove charakteru a etickej vychove

PoZiadavka vychovavat nie je v prvom rade instrumentalna (nieco ziskaj), ale eticka:
stafi sa, kym si (alebo najdi si svoj spdsob, ako napliat svoju identitu). Vysledkom
je autentické poznanie seba, teda obsah par excellence, a sebariadenie skrze prak-
tick( mUdrost’ (fronésis) ako cnost’. Kym kompetentny clovek vie analyzovat’ a riesit
problémy, mudry clovek (gr. fronimos) vie posudit, ktoré problémy sa klUcové, a vie
syntetizovat’ znalosti koherentne vo vztiahu k hodnotam, a to v r6znorodych kontex-
toch. Kvalita znalosti sa tu liSi tak, ako ju diferencovali staroveki Gréci - na techné,
epistémé a fronésis. Kym kompetencné vzdelavanie gravituje k techné a obsahovo
zamerané k epistémé, tak eticka vychova smeruje k fronésis.

Ak teda hladime kriticky na kompetencné modely vzdelavania a vychovy, nie je
to z pozicii rovnostarskych téz, ktoré vidia za kompetenciami neoliberalny nastroj
triedneho ekonomického boja, ale z pozicii etiky, ktora nechce byt len sekundarnou
pomocnou silou pri zefektiviiovani produkcie.

2 Eticka vychova je len aplikovanou psycholégiou
vychovy k prosocialnosti

S predchadzajicim vykladom Gzko stvisi odpoved’ na d’alsi mytus vztahovany k etic-
kej vychove, ktory ju - spajajuc s dielom hlavného inSpiratora koncepcie (Roche
Olivar, 1992) - redukuje na aplikovan( psycholdgiu prosocialnosti (Grac, 2004;
Gluchman, 2009; Valenta, 2009). Faktom je, Ze autori koncepcie etickej vychovy
Ladislav Lencz, Olga Krizova a ich spolupracovnici, nemali ambiciu explicitne jej
vychovny program ukotvit' v konkrétnom filozoficko-etickom systéme. Pri jeho im-
plementacii, vzhladom na velmi dynamické az turbulentné obdobie kratko po Nez-
nej revollcii, zvolili cestu praktického nacviku konkrétneho metodického postupu
s dorazom na jednoduchost’ a casovo nenarocni prenositelnost’ do r6znorodého pro-
stredia slovenskych $kol. Hoci vSak autori neformulovali tieto vychodiska explicitne,
v jadre koncepcie a metodickych textoch st implicitne pritomné isté charakteristiky,
ktoré nam napomozu tieto korene pomenovat.

Najautentickejsim sposobom je koncepcia etickej vychovy vysvetlitelna skrze
vychodiska etiky cnosti, etiky starostlivosti a dialogického personalizmu (porov. Raj-
sky, 2014, 2016; Brestovansky, 2020a), pricom prepojenie etiky cnosti a lasky je
unikatnym vkladom Tomasa Akvinského (Wiesenganger, 2018). V Gvode k jednému
z metodickych materialov etickej vychovy pise O. KriZzova (2009): ,,V etike ide o lud-
sky Zivot ako celok, preto sa pytame, ako sa spravat’, aby nas zivot mal zmysel, aby
sa vydaril ako celok, aby priviedol ¢loveka k naplneniu (k stastiu)“. Toto stanovisko
je v skutocnosti typickou formulaciou etiky cnosti, pretoze naplnenie (blaZenost,
gr. eudaimonia, angl. flourishing) je Ustrednou tézou aristotelovskej etiky, ktora je
postavena na dosahovani cnosti. Inymi slovami, eudaimonia je vlastne zita cnost,
citujuc Aristotela (Etika Nikomachova, podla vyd. 1937): ,,Blazenost’ je akasi Cinnost’
duse z hladiska dokonalej cnosti.“ Na okraj treba pripomen(t, ze pojem eudaimonie
daleko eticky presahuje psychologicky pojem well-being, resp. vztahuje sa k velmi
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konkrétnej konceptualizacii tohto pojmu (porov. Déci & Ryan, 2008). Kritika voci
koncepcii etickej vychovy ako prili$ psychologizujlcej je preto skor odrazom istych
ocakavani a predstav kritikov o inom, odliSnhom ukotveni koncepcie, nez vysledkom
hlbokej analyzy praxe etickej vychovy ako prostriedku formacie charakteru Ziakov.
Kym J. Grac (blizsie pozri 2008) vychadza z neokolbergianskych pozicii postavenych
na aplikacii Kantovej deontologickej etiky, V. Gluchman (1996) presadzuje kanon
etiky socialnych dosledkov. Spolo¢nym je ich doraz na etické vzdelavanie a intelek-
tualistické aspekty mravnosti. Naproti tomu, eticka vychova je aplikovanou etikou
cnosti, ktora sa vyhyba tak moralizovaniu, presnejsie moralistickému omylu, ako aj
pozitivistickému deskriptivnemu opUstaniu normativnosti etiky, presnejsie natura-
listickému omylu (blizsie pozri Rajsky, 2016, s. 19-20).

Etika cnosti sa zacala rozvijat ako dolezita alternativa k dovtedy prevazujucim
deontologickym a utilitaristickym etikam v polovici 20. storocia (Anscombe, 1958;
Maclintyre, 1981/2007), neskor na prelome tisicroci na nu nadviazala pozitivna psy-
choldgia (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). NielenZe sa obnovil vseobecny zau-
jem o cnosti a plnohodnotny zmysluplne prezity zivot (eudaimoniu), ktoré - treba
pripomenut’ - boli az do nastupu osvietenstva klicovymi pojmami etiky, ale na scénu
tiez vstUpila problematika moralnej identity a moralneho charakteru, teda nova
komplexnejsia paradigma ludskej morality. Podla anglického moralneho filozofa
B. Williamsa (in Palovicova, 2003) kognitivistické etické tedrie sa dopustaju omylu
tym, Ze zo zorného pola posudzovania moralnych ¢inov im vypadavaji podmienky
zZivota, v ktorych ¢lovek kona a ktoré formuju charakter. Tvrdi, ze etiky pravidiel -
utilitarizmus a kantovstvo - redukuju nase chapanie moralnej skutocnosti tym, zZe ich
moralne nazory su postavené na predstave neosobnej moralky a abstraktnej osoby,
stotoznenej s racionalnou osobou. Potom mysliet’ a konat’ moralne zavazuje cloveka,
aby sam seba abstrahoval od vsetkych svojich socialnych $pecifik a od zaujatosti,
bol nedotknutelny citom a nemal pocitat’ s vlastnymi zaujmami. Abstraktné moral-
ne teodrie podla tohto autora vynechavaju ¢i odmietaju dolezité moralne fenomény
a fundamentalne fakty ludskej motivacie.

Aristotelovska vychova charakteru sa zameriava na rozvoj praxe v konani dobra.
Vychova nie je len aplikaciou moralnej tedrie, nejde tu prioritne o mravné vzdela-
vanie. Koncepcia sa niekedy dokonca moze javit' ako redukujica moralnu filozofiu.
Podla Aristotela je vsak dolezitejsie vediet, ako sa cnost prakticky nadoblda, nez
mat’ exaktné vedomosti, ¢o termin cnost’ presne znamena.

Eticka vychova pracuje prave s takto aristotelovsky chapanym zivym kontextom
jednotlivého Cloveka a spolocenstva, pricom normou st pre nu idealy cnostného pria-
telstva, ktoré je definované skrze koncept prosocialnosti. Prosocialnost’ v koncepcii
etickej vychovy je teda definovana uZzsie (a hlbsie) v porovnani s beznymi definiciami
prosocialneho spravania (porov. Eisenberg, Fabes, & Spinrad, 2006; Bierhoff, 2002
a i.), ked’Zze tento eticky ideal priatelstva premieta do podmienky respektovania
moralnej integrity druhého.

V skratke, koncepcia etickej vychovy je vo svojom jadre povodnejsia nez su
novoveké koncepcie a so svojim praktickym naturalizmom je Ziakom blizSia nez
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intelektualistické koncepcie vychadzajuce z deontologickych, resp. utilitaristickych
teorii.

3 Moralny charakter a cnost’ su nejasnymi, zastaranymi
a redundantnymi pojmami

V porovnani s jasne terminologicky ukotvenymi prirodnymi a technickymi vedami,
ktoré utvarali ,,idedl objektivity vyskumu zalozeny na ¢o mozno najdokonalejsej ma-
tematizacii javov* (Janik, 2017, s. 28), v sociohumannych vedach vladne v porozume-
ni pojmov dynamika vyplyvajlca z bytostnej subjektivity (fenomenalneho) vedomia.
V tychto vedach neexistuju metrické platinové etalony uloZené v Parizi zastupujlce
normu toho-ktorého pojmu. Zohladnenie ludskej jedinecnosti ostrejsie konfrontuje
sociohumanne vedy s problémom objektivity (ibid.). V problematike porozumenia
komplexnych pojmov napr. existuju vedecké postupy snaziace sa o zistovanie proto-
typickych Struktdr, kognitivnych reprezentacii v jednotlivych sémantickych kategori-
ach (Rosch, 1975). V oblasti skimania cnosti napr. Morganova a kol. (2014) ukazali, ze
pojem vdacnosti je aj v beznej reci prototypicky organizovany, t. j. v dvoch nezavis-
lych vyberoch respondentov z roznych krajin ma velmi podobn( struktdru privlastkov.
Napriek tomu vsak stale v sociohumannej realite bude pretrvavat ista nutna pojmova
nejednoznacnost. Preto je nutné terminologicky tieto terminy a ich pojmy voviest' do
akademického diskurzu v konkrétnom konceptualnom ramci.

Ato v situacii, ked' v kniznej literatire pouZzivanie slov, ktoré reprezentuju cnosti,
medzi rokmi 1901 az 2000 kleslo o 74 % (sledované na vzorke 5,2 milidna digitalizo-
vanych knih, Kesebir & Kesebir, 2012). K. Kristjansson (2013) sa pyta: ak sme zazna-
menali takyto pokles pouzivania pojmov v oblasti moralneho charakteru a cnosti,
¢im boli nahradené? Popularnymi su podla neho psychologické modely popisujlice
zakladné osobnostné crty, ako napr. Big Five: otvorenost, svedomitost, extraverzia,
privetivost’ a neurotizmus (McCrae & Costa, 1987). Napriek tomu, ze model bol
koncipovany bez snahy nahradzat moralny obsah, existuju tendencie najma pojmy
svedomitost’ a privetivost’ interpretovat’ s presahom do konceptu cnosti. Takyto po-
stup vsak oslabuje to, Co je pre nase Ja klucové. Je v nom prilis vela ,,svojvole®,
pokial ide o popisanie vlastnosti, ktoré z nas robia ,,toho, kym sme“ v kaZzdodennom
zmysle. Napr. dimenzia svedomitosti sa vztahuje k disciplinovanosti, spolahlivosti
a predvidatelnosti spravania. Ziadna z tychto charakteristik nenesie moralne kono-
tacie; aj ¢len zlocineckej skupiny méze disponovat’ takymito ¢rtami. Tym sa vyrazne
tento pojem v kontexte Big Five lisi od svedomitosti ako moralnej cnosti, ktora je
spravidla sUcastou SirSieho zvazovania praktickej mudrosti fronésis o dobre. To isté
sa da povedat’ o privetivosti. Napr. v kontexte pristupu ucitela k Ziakom musime
rozliSovat’ odmoralizovany pojem vyucovacieho Stylu (tzv. interakcény styl ucitela)
od ucitelovych mravov (manner), ktoré odkazuji na moralnu rovinu v jeho spravani
(Kristjansson, 2013). Podobne dalsie psychologické konstrukty ako pojem o sebe,
sebalcta, sebaregulacia ¢i vnimanie profesijnej zdatnosti mozu mat’ tendenciu byt
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interpretované ako nahradzajlce pojem cnosti. Opat’, tieto pojmy nepokryvaja cell
bohatost’ cnostného Zivota Ci spektra cnosti. So zistenim sestier Kesebirovych savisi
tiez mozny dojem staromodnosti terminologie o cnostiach a moralnom charakte-
re ako niecoho stredovekého. Opak je vSak pravda. V sGc¢asnosti sledujeme silny
nastup etiky cnosti reprezentovany tak vo filozofii (Anscombe; MacIntyre; Annas,
Kristjansson a i.) ako aj v (pozitivnej) psycholdgii (Seligman, Peterson, Snyder a i.).
Podobny vyvoj sa ukazuje tieZ v beznom ludovom diskurze: v jednom z najvacsich
vyskumnych projektov v oblasti vychovy charakteru (Arthur, 2010) na vybere 70 tisic
respondentov zistenia ukazujl nielen to, ze mladi ludia sa zaujimaju o vlastny cha-
rakter a nadobldanie dobrych vlastnosti, ale najma to, ze sami su si vedomi svojho
nedostatku slovnej zasoby, aby mohli o tychto témach zmysluplne hovorit, ale ked’
sa im napomohlo k rozsireniu relevantnej slovnej zasoby, ocenili to a s poteSenim
ju pouzivali.

V skutocnosti preto pojem cnost’' nemozno celkom dobre nahradit’ Ziadnym inym,
hoci st v roznych diskurzoch pouzivané jej rozne ekvivalenty (charakterova Crta,
dispozicia, navyk, ¢i dobra vlastnost, zdatnost’ ¢loveka a pod.).

Aristoteles o cnosti tvrdi, Ze ide o ziskan( vlastnost, zvoleny stav - habitus, je
to stred medzi dvoma krajnostami, je to konanie v stlade s praktickym rozumom
(gr. fronésis), je to volba prostriedkoy, ale aj ciela, ktory je dobry - dosledkom takého
konania je zivot naplneny blazenostiou. Cnost’ ako pretrvavajlci stav nas disponuje
lahsie sa rozhodovat' v situaciach, ktoré vyzaduju rychle rozhodovanie, a zaroven
tieto rozhodnutia sprevadzaja sthlasné emaocie, t.j. nekoname dobro s odporom, ale
toto konanie nam prinasa radost’ a spokojnost’. ,,Cnost’ je excelentna Crta charakteru,
ktora pomaha vSimnut si, oCakavat, ocenit, citit, tUzit, konat a reagovat’ urcitym
charakteristickym sposobom, a to v roznych odlisnych situaciach* (Arthur et al.,
2017). Cnost’ vsak nie je inherentna stala dispozicia alebo nehybna ¢rta osobnosti
v zmysle nemennej danosti. Cnost’ sa skor nadoblda skrze prax, pricom vznika ten-
dencia zit' uréitym spésobom. Je aktivna - mat’ ju znamena byt disponovany konat
urcitym sposobom a vyvija sa - skrze sSpecifické reakcie a odpovede v konkrétnych
podmienkach. Mozno vhodnejsim terminom nez ,,stala“ je preto termin ,,pretrvavaja-
ca“ v zmysle odolna vo vyzvach a tazkostiach, pricom rastie alebo klesa na sile prave
cnostnym alebo necnostnym konanim. Cnost’ je tiez reliabilnd (spolahlivo oCakava-
telna), bolo by pre nas prekvapivé, ak by sa napriklad sucitny ¢lovek zachoval zrazu
voci druhému tvrdo, a hladali by sme alternativne vysvetlenia. Ide teda o hlboku ¢rtu,
ktora spoludefinuje charakter Cloveka, t.j. meni jeho osobnost’ (Annas, 2011). Cnost’
nas uschopnuje, aby sme dosiahli dobra, ktoré su inherentné v ramci urcitej praxe
(Macintyre, 2007). Autor rozlisuje dva druhy dobier - inherentné a externé - nahodne
pridruzené k praxi, t.j. patriace k nejakej Cinnosti len v konkrétnej udalosti a v kon-
krétnych socialnych okolnostiach. Klasickymi prikladmi externych dobier st moc,
status, slava, prestiz ¢i peniaze. Teda na rozdiel od inherentnych dobier tieto mozno
dosiahnut’ aj nezavisle od danej praxe. Inherentné dobro je viazané na prislusnu prax,
teda kazda prax poskytuje dobra charakteristické pre tuto jednotlivl prax, a tieto
dobra nemozno ziskat inak ako G¢ast'ou na danej praxi.
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4 Eticka vychova je len menej kvalitnym
az neodbornym psychosocialnym vycvikom

Na rozdiel od predchadzajucich troch koncepcnych vyhrad, tato ma skor prakticky
charakter, silne vsak nadvazuje na mytus o neetickosti etickej vychovy ako psycho-
logii vychovy k prosocialnosti. V etickej vychove hra mimoriadne dolezitu Glohu faza
moralnej reflexie, ako jedna z koncepcne definujlcich faz vo vyucovacom procese
tohto predmetu (porov. Podmanicky, 2012). Prave moralno-reflektivna funkcia ju
zasadne odlisuje od psychosocialnych vycvikov a podobnych intervencii. Zaroven ale
plati, Ze tato faza patri spravidla v praxi k najslabsie zvladanym zo strany ucitelov
(Podmanicky & Brestovansky, 2018; Valica et al., 2014). Preto sme vypracovali model
implementacie troch domén moralnej reflexie do koncepcie etickej vychovy.

Etika cnosti je v modeli reprezentovana hlavnou premennou kvality moralnej re-
flexie - pojmom fronésis - a prvkami, ktoré sme vysvetlili vyssie. Prakticka mudrost
je zastresSujlicim pojmom celého procesu moralneho usudzovania, vyjadruje stubor
charakteristik, vd'aka ktorym je Ziak schopny s pomocou ucitela vnimat' cely kontext
a jeho jednotlivé diferencujlce detaily. Zabranuje ztzenému pohladu na situaciu
a neadekvatnemu uprednostnovaniu jednej exkluzivnej cnosti. Jej prejavom je tiez
schopnost’ sebareflexie, ¢o vytvara predpoklady pre metakognitivne usudzovanie -
ziak je vedeny k tomu, aby si v procese moralneho uvazovania uvedomil svoje vlastné
tendencie v uvazovani a pripadné racionalizacné stratégie, ktoré moézu mat’ povod
v nespracovanych emociach a pod. Dialogicky antropologicky princip zasadzuje toto
uvazovanie do vztahovej podstaty Zivota ¢loveka (Buber, 2002). Kazdi moralne re-
levantnu situaciu teda eticka vychova riesi z pohladu, ako sa jej rieSenie dotyka
druhého, jeho dostojnosti ¢i moznosti jeho duchovného rastu. K tomu sa pridruzuje
empatia ako schopnost’ nazerat’ na situaciu z perspektivy druhého, rozumiet’ jeho
celkovému kontextu a spolucitit’ s jeho prezivanim.

Zacielenost Phronesis Vychodisko
na druhého. v redlnom Zivote
Nazeranie a porozumenie
z perspektivy © kontextu.
druhého. ; Q{\(\c‘p Senzitivizécia.
Empatia. . dg& & Perspektiva
Rozvoj & % eudaimonie,
prosocidlneho &O . Tematizovanie
spravania Q 2 | cnosti.
Budovanie & \ , Q. | Analyza
komunity. = | morélnych
citov.

Dialogicky pristup k rozvoju
prosocialneho moralneho
usudzovania na baze
etiky cnosti

pialogicky any,

Néroéné, divergentné a otvorené otazky.
Réznorodé myslienkové operécie.
Uptake a legenie, praca s chybou.
Argumentovanie a déslednost.
Interaktivita a triadicka komunikacia.

ivny mod a

Obr. 1 Tri domény moralnej reflexie v koncepcii etickej vychovy
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Dialogicky vychovno-vzdelavaci pristup je didaktickym prejavom tychto dvoch
domén. Poskytuje konkrétne nastroje, indikatory, ktorymi je mozné skvalitnovat
a vyskumne sledovat’ samotny vyucovaci proces (porov. Alexander, 2006; Sed’'ova et
al., 2016).

Sthra popisanych troch domén vytvara Specificky dialogicky pristup v ramci mo-
ralnej reflexie v koncepcii etickej vychovy ako vychovy cnostného charakteru. Princi-
pialne sa tym odlisuje od odmoralizovanych pristupov psychosocialnych intervencii.

5 Moralnemu charakternému spravaniu nie je mozné
naucit’ vo formalnom prostredi, takyto zamer nepatri
do skol

Napriek tomu, ze medzi beznymi ludmi je takéto tvrdenie velmi zriedkavé, naopak,
od skoly ocakavaju posilnenie jej vychovnej funkcie (Focus, 2015), budeme sa tymto
mytom zaoberat’, pretoze ide o vaznu moralno-praktickd otazku, ktora rozdeluje
akademikov pohybujlcich sa na rozmedzi etiky, psycholdgie a pedagogiky. Svojim
spdsobom ide o preh(benie vecnej diskusie o priepasti medzi moralnym vedomim/
poznanim a volou/aktivitou so zasadenim do Skolského kontextu.

Odpoved’ ma niekolko rovin: a) teoreticko-empiricku; b) koncepénd a c) meto-
dickl. V teoreticko-empirickej rovine riesSime problém jednotlivych komponentov
morality a ich roznej miery formovatelnosti. V koncepcnej rovine hovorime o vztahu
cielov predmetu eticka vychova k d’alSim skolskym predmetom a k celkovej kultire
$koly. A napokon v metodickej rovine hovorime o pedagogickej efektivnosti v napl-
nani tychto cielov.

V teoreticko-empirickej rovine diskutujeme kontinuum pohladov na rolu kognicii
az emacii a intuicie v konkrétnom procese od moralneho uvaZovania k moralnemu
¢inu. Na jednej strane sSkaly stoja, ako sme uviedli vyssie, starSie moralne intelek-
tualistické teorie vychadzajlce z deontologickych, resp. utilitaristickych teorii. Na
druhej strane intuitivne tedrie s kli¢ovou rolou aktualne prezivanych emacii (Haidt,
2001, 2003).

V porovnani s tymito krajnymi poziciami etika cnosti vedie ku komplexnému po-
hladu na moralitu ¢loveka, ktory méZeme nazvat’ moralny charakter, ktorého su-
Castou je moralna identita a moralne city. Uplne rozvinuta cnost’ je stav, ked' sa
inteligencia cnosti stava sGCast'ou motivacnej struktiry osobnosti ako jeho staly
navyk v spravani ladiaci s jeho vnitornym prezivanim - clovek robi spravne veci zo
spravnych dovodov. Bergman (2002) v tomto duchu tvrdi, Ze nezradit vlastni moral-
nu identitu ma pravdepodobne ovela vacsiu motivacnu silu napomahajucu zit' cestny
a mravny zivot, nez nezradzat' akési abstraktné moralne principy. Bergman kritizuje
Kohlberga, ze motivaciu prakticky zahrnul pod kategoriu kognicii. Naopak, Blasi
po sérii vyskumov uzaviera, ze ,,to, Co je potrebné, je urcita integracia moralneho
porozumenia jedinca do jeho osobnosti“ (Blasi, 1989, in Bergman, 2002, s. 119).
Inymi slovami, prechod od Usudku o vlastnej moralnej zodpovednosti ku konaniu je
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dynamicky podporovany tendenciou k dosiahnutiu seba-konzistencie, teda zakladnou
tendenciou v organizacii osobnosti. Lapsley to popisal kratko a vystizne:

Pre Kohlberga moralna motivacia konat pochadza z vernosti ¢loveka voc¢i normativnej
povahe moralnych principov, preto nekonat' znamena zradit’ princip. Na rozdiel od neho,
pre Blasiho moralna motivacia konat' je dosledkom vlastnej moralnej identity, teda ne-
konat moralne znamena zradzat vlastné self (Lapsley, 1996, in Bergman, 2002, s. 120).

Darnellova a kol. (2019) vsak idu este dalej a v§imaju si, Ze tento model moral-
neho self sice dokaze vysvetlit vela zo vztahu moralneho usudzovania a moralneho
konania, ale predsa tu zostavaju niektoré neobjasnené zalezitosti. Po prvé, je tazké
aplikovat’ tento model na typy spravania, ktoré st automatické alebo menej imysel-
né, ¢i dokonca su geneticky predprogramované. Po druhé, nezohladnuje, kedy a za
akych okolnosti bude konkrétna identita prezivana, teda podcenuje efekty kontex-
tualnych a situacnych faktorov. Sicasné sociokognitivne pristupy postupili v skimani
a v snahe vysvetlit, preco niektoré moralne Ciny mozu byt tacitné a automatické
a ako sa u Cloveka mozu objavovat’ rozlicné aspekty seba samého napriec réznymi
situaciami. KluCovym aspektom je, Ze Ustrednost’ (centralnost’) moralnej identity
toho-ktorého Cloveka sa vztahuje na dostupnost tzv. schém (Aquino & Reed, 2002;
Cantor, 1990, in Darnell et al., 2019). Schémy s konceptualizované ako poznatkové
Struktury ulozené v pamati, zahfnajuce hodnoty, rysy, ciele Ci scenare spravania.
S velkou pravdepodobnostou sa v konkrétnom kontexte vyberd lahko (alebo lah-
Sie) dostupné schémy, ktoré budd nasledne viest' pozornost’ cloveka smerom k tym
relevantnym ¢értam situacnych a zivotnych uloh, ktoré budu s nimi v stlade, ¢o
dalej posiliuje dispozic¢né tendencie utvorené v tychto schémach. Z tohto hladiska
je jednotlivec so silnou moralnou identitou ¢lovekom so stale dostupnymi a lahko
aktivovatelnymi moralnymi schémami. Pre moralnu osobu je potom moralna iden-
tita Ustrednym prvkom jej sebaobrazu a zaroven tieto moralne schémy st spome-
dzi vsetkych najlahsie dostupné na interpretaciu socialneho kontextu a konkrétnej
udalosti (Darnell et al., 2019). Eticka vychova svojimi senzibiliza¢nymi podnetmi,
zazitkovym pristupom a moralnou hodnotovou reflexiou umoznujd takéto schémy
vytvarat', pricom jej metoda a zakladné tematické celky napomahajl tento proces
zladzovat tiez afektivne.

Moralne emocie majl vztah k moralnemu usudzovaniu a konaniu z niekolkych
hladisk:

1. Maju vplyv na konstituovanie moralneho usudzovania v ontogenéze. M6zeme ho-
vorit’ o bytostnom hladisku, ktoré sa prejavuje pritomnost'ou adekvatnych emo-
cii v danych moralne relevantnych situaciach, v idealnom pripade (pritomnosti
cnosti) siladom moralneho spravania sprevadzaného spravidla radostou a spo-
kojnostou napriek utrpeniu, ¢i roznym osobnym nakladom. Ak sa aj v kontexte
neo-aristotelovskej etiky cnosti hovori o moralnej emocii, spravidla sa mysli tento
typ emocie ako osobnostnej Crty.

2. Ovplyvnuji moralnu kompetenciu v konkrétnej situacii (defenzivne vs. zvladajlce
stratégie riesenia moralnych konfliktov).
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3. Samy vyvolavaju moralne konanie, ako napr. moralne city viny ¢i naopak, schop-
nost empatie a sucitu.

BeZna zrucnost’ moéze byt vykonavana aj nezavisle od zvlast' afektivneho preziva-
nia konajuceho. Zru¢ny remeselnik méze produkovat svoje vyrobky bez toho, aby
sa na ne alebo na samotn( pracu zvlast citovo koncentroval. V jeho pripade ide
o akusi rutinu. Na rozdiel od neho, cnostna osoba nebude nikdy konat cnostny skutok
bez zaujatia a s nedostatkom vsimavosti. Cnostna osoba nielenZe robi spravne veci
spravnym sposobom, ale preziva v tom aj spravne (adekvatne) city. Napriklad dieta
sa moze v priebehu Zivota uéit’ delit sa s ostatnymi, no na zaciatku to bude robit’ len
z dovodu uposlichnutia autority, rodicov ¢i vychovavatelov. Az neskor, ako sa stava
cnostnym, uci sa schopnosti delit’ sa autonomne. Avsak, ak u neho bude pretrvavat
resentiment prameniaci z ,,nutnosti“ delit’ sa, napr. hnev alebo zavist’, hoci navonok
nevyjadreny, nemozZeme hovorit’ o cnosti. Ako pise Aristoteles (1937, 11/2), za znak
cnostného stavu ,,treba povaZovat cit [Ubosti alebo nellbosti spojeny s vykonom; ten
totiz, kto sa zdrzuje telesnych pozitkov a prave z toho sa raduje, je umierneny, kto
vsak nad tym pocituje nelibost, je neviazany“. Akokolvek, ked’Ze city su z defini-
cie nevolové aktivity, m6zeme ich formovat’ len sekundarne - trvalym opakovanim
dobrej praxe v procese vychovy dietata a naviazanim tejto praxe na pozitivne city.
Ulohou rodicov a vychovavatelov teda nie je len dosiahnut’, aby deti a Ziaci konali
dobré a moralne veci, ale spolu s nimi sa z takychto Uspechov aj tesit.

Potencial predmetu sa vsak moZe vyrazne posilnit v takej kultire skoly, ktora
umoznuje modelovanie moralnych cnostnych postojov cez vlastna skolskd kultdru,
sirokospektralne programy dobrovolnickej angazovanosti deti, spolupracu skoly so
$irSou komunitou a pod. Skola moze rozvijat’ charakter skrze vlastny étos bez toho,
aby o charaktere povedal ktokolvek Co i len slovo. Alebo inymi slovami,

deti, ktoré doposial nedospeli k dobrym navykom, potrebuju byt vystavené istému
druhu transformativnych sil, ktoré im umoznia urobit’ radikalnu sebapremenu. Konkrét-
ne, potrebuju, aby samotni ucitelia vytrvalo pre nich predstavovali moralne priklady
(Kristjansson, 2015, s. 116).

Vychova charakteru ide teda d'aleko za formalne kurikulum a to, ¢o ma ucitel
v zamere obsahovo predstavit’. Eticka vychova vsak moze moderovat tieto tacitné
procesy a byt priestorom ich explicitnej reflexie.

6 Vysledky vychovy charakteru ako takej su
nemeratelné

S predchadzajlcim problémom slvisi aj nasledujlci. Ak totiz pozadujeme vychovu
charakteru v skolach, mali by sme byt schopni ukazat dopad vychovno-vzdelavacich
programov a dalSich skolskych premennych na moralny charakter ziakov. Odpoved na
tento vazny metodologicky problém ma takisto niekolko rovin (Brestovansky, 2020a).
V prvom rade ide o existenciu velkého mnozstva roznych skrytych premennych, ktoré
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poOsobia v beznom zZivotnom kontexte skimaného cloveka, v ktorom jedinom sa cnost’
(v aristotelovsky naturalistickom chapani) autenticky ukazuje. Tento kontext ma
zasadny vyznam a skola nan ma len slaby dosah (hoci, treba podotknut, niektoré
Skoly posiliuju svoj vychovny zasah cez tvorbu SirSej komunity s rodicmi a d’alSimi
signifikantnymi druhymi).

Zakladnou rovinou je tak samotny problém replikovatelnosti vyskumov v social-
nych vedach (Schooler, 2014), ktory dospel az do stavu replikacnej krizy. Na tomto
mieste nie je priestor samostatne sa tejto velkej téme venovat. Uzavrieme len, Ze
zatial najviac prijimanym vychodiskom z tohto problému je realizacia masivnych
metastudii.

Zaznievaju tiez hlasy, Zeby sme mali celkovo opustit nadvladu ,,evidence-based“
politiky Ci tzv. ,,what-works* pristupu? v pedagogickom vyskume a nahradit’ ho tzv.
value-based pristupom (Biesta, 2007). Avsak je mozné, ze toto volanie nespravne
identifikovalo problém, o ktory tu ide. Ako tvrdi Kristjansson (2015), problém nie je
v ,scientifikacii“ vzdelavania skrze zaujem o kontrolované merania vystupov vychovy
charakteru tak ako je to v inych vzdelavacich obsahoch. Chyba teda nie je v samot-
nom pristupe evidence-based, ale skor v tom, Ze zo zistovania vyluCuje inherentné
hodnoty ako validné data. Takyto pristup nerozliSuje, ze existuju ludské usilia, ako
napriklad cnostné skutky, ktoré maju hodnotu samé osebe a nemusia byt konané
s nejakym dalsim Gcelom. V tomto zmysle, na rozdiel od pozitivistického pristu-
pu, merania aristotelovskej cnosti sa nemusia spoliehat’ na instrumentalny dopad
vzdelavania na premenné nezavisle od osoby, ktorej cnost’ je zistovana, v duchu
reduktivneho operacionalizmu. Napr. umiernenost’ v jedle ma inu hodnotu a pa-
rametre kvality pre vrcholového Sportovca a int pre kuchara. Lepsie ,,objektivne*
skore Sportovca tu vzhladom na rozli¢ny zivotny kontext nezohrava rolu v zmysle
porozumenia Urovne cnosti umiernenosti.

Druhym zjavnym problémom merania akejkolvek moralnej domény je sebari-
0 nepresny pojem o sebe. Vacsina studii, ktoré mali komplexnejsi (triangulacny) di-
zajn, ukazuje silnejSie subjektivne sebanadhodnocovanie v porovnani s hodnotenim
od inych ludi (Warden et al., 2003; Brestovansky et al., 2015), pricom u chlapcov
byva tento rozdiel v prospech sebahodnotenia eSte vyssi (Fabes & Eisenberg, 1998).
Avsak ani triangulacia merani nie je zarukou objektivnosti zisteni, pretoZe obraz
¢loveka, aky si o nom utvorili druhi, takisto nemusi odrazat jeho autentické Ja,
¢o plati zvlast pri takom fenoméne, akym je cnost’, ktorej pravost urcuje az sulad
vnltorného prezivania a emocii s dobrym konanim.

Pri zistovani a popisovani tak komplexného pojmu, akym je charakter Cloveka,
v zmysle Urovne nadobldania réznych cnosti v ich vsetkych komponentoch, vyZzaduje
validita skiimania masivny multi-insStrumentalny dizajn, v ktorom sa budi kombino-
vat’ a triangulovat’ data zo sebariportnych dotaznikov, rovesnickych vypovedi a nomi-
nacii, dat rodicov ci inych dospelych s datami z inych metdd - pozorovani, interview,

22 So zjavnym odkazom na znamu velku $tadiu Berkowitza a Bierovej (2005).
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vratane hermeneutického badania a kognitivnymi Glohami (rieSenia moralnych dilem
&i komplexnych dloh). Specialne miesto ziskavaju v ostatnom obdobi neurovedecké
metody, najma sledovanie mozgovych aktivit v case moralneho uvazovania a rozho-
dovania (Sevinc & Spreng, 2014).

Batéria, ktord navrhujeme, by podla nasho nazoru mala obsahovat’ sledovanie
tak praxe prosocialneho spravania, pritomnosti typov cnosti, konceptov moralneho
usudzovania a najma schopnosti riesit komplexné moralne situacie flexibilne pri-
sposobené situacnému kontextu respondenta. Popri znamom VIA-Youth inStrumente
(Park & Peterson, 2006) je pre nas tak zaujimavy Ad-ICM (Thoma, Derryberry, &
Crowson, 2013) - nastroj pre meranie sprostredkujucich konceptov, Ci testy prosoci-
alneho moralneho uvazovania (Carlo et al., 1992; Brestovansky et al., 2016). Slub-
nym posunom (zatial v ranej faze vyvoja) ku komplexnému konstruktu cnosti napr.
v porovnani so znamym neokolbergianskym DIT2-testom (Rest et al., 1999) je praca
H. Curzera a kol. (2014), ktori po kritickej reflexii DIT2 testu navrhli a overili vlastnu
konstrukciu tzv. SMARTS testu. Test umoznuje respondentovi v prvej faze zvolit a vy-
svetlit moralnu teodriu, ktora stoji za jeho rozhodnutim v konkrétnej dilematickej
situacii (sofistikované teorie: utilitarizmus, deontologia a etika cnosti; sofomorické:
egoizmus, relativizmus a etika starostlivosti; spoliehanie sa na autoritu). Problém
vytvoreného nastroja je, ze bol validizovany na vzorke vysokoskolskych studentov
a pre evalvacné pouzitie v prostredi zakladnych a strednych $kol zatial neexistuje
primerana vekova adaptacia. Zaroven Uroven reliability jednotlivych dimenzii bola
relativne nizka.

Mimoriadne inspirativnou pre skimanie praktickej mddrosti ako klicCovej cnosti
je stldia Brienzu a jeho spolupracovnikov (2017). Po kritike vacésiny doterajSich
nastrojov, ktoré trpia istou mierou zaujatosti, ich hlavnym prinosom je, ze presunu-
li skimanie muadrosti od pouzivania globalnych, dekontextualizovanych dotaznikov
k postupom citlivym na aktualny stav a kontext v ramci konkrétnej situacie. Ako
reprezentacie middreho uvazovania definovali konstrukty ako napr. intelektualnu
pokoru, uznanie neistoty a zmien, zvazenie SirSieho kontextu a perspektiv druhych,
integraciu tychto perspektiv / kompromis a pod. Vysledky ich rozsiahleho psycho-
metrického skimania (N = 4463) ukazali, Zze nova skala situacného muadreho uva-
zovania (SWIS) je reliabilna a zda sa, Ze je nezavisla od psychologickych skresleni
(atribucné chyby, zaujatost’, sebaklam, vyvolavanie dojmu a pod.).

7 Vysledky etickej vychovy ako skolského predmetu si
zanedbatelné

V prvom rade treba priznat, ze doposial neexistuje nastroj, ktory by komplexne
dokazal merat dopady etickej vychovy v Skolskej praxi. Nie je ani ujasnené, ako
by malo byt nap(ianie jednotlivych cielov v inovovanom SVP, resp. v jeho dodatku,
pre etickl vychovu operacionalizované a co a v ktorych z vyssie pomenovanych
komponentov moralneho charakteru je v skutocnosti rozumne ocakavatelné, aby
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eticka vychova naplnila. Problém vyhodnocovania vysledkov etickej vychovy je teda
syntézou problémov analyzovanych v predchadzajucich dvoch statiach tohto ¢lan-
ku a pri jeho rieseni bude pravdepodobne nutné sa uspokojit s istymi parcialnymi
ukazovatelmi, ktoré nepokryju vsetky potencialne dopady etickej vychovy, resp.
celoskolského programu vychovy charakteru, ktory eticka vychova méZe moderovat.

V ramci uvedenych limitov vsak dokaZzeme na zaklade doterajsich vyskumnych
projektov poskytn(t’ prinosné data a analyzy ohladom dopadov etickej vychovy na
skimané premenné.

Zda sa, ze samotny predmet eticka vychova ma vplyv na prosocialne spravanie za
predpokladu priaznivého naplnenia d'alSich podmienok. Kli¢ovymi sa tu popri samot-
nom programe a metddach javia byt oblUbenost’ predmetu a vztah ziaka k ucitelovi
etickej vychovy, o napokon plati pre akykolvek Skolsky predmet.

Napriek tomu, Ze vysledky komparacie kontrolnej a experimentalnej skupiny
v longitudinalnom dizajne nasho vyskumu neukazuju zasadné rozdiely, vo vn(tri sa-
motnej experimentalnej skupiny nachadzame silné odlisnosti vzhladom na sprostred-
kujlci vyznam vyssie uvedenych dvoch premennych pre rast prosocialneho spravania
a prosocialneho moralneho uvazovania. Vo vsetkych kategoriach islo o silné signifi-
kantné rozdiely medzi hornym a dolnym kvartilom Ziakov z pohladu ich subjektivne-
ho hodnotenia etickej vychovy . MGZeme uzavriet, Ze internalizované prosocialne
moralne uvaZovanie, zmysel zivota a hodnotenie etickej vychovy su v spolo¢nom
modeli signifikantnymi prediktormi prosocialneho spravania v dvoch za sebou sa
opakujlcich meraniach (F(3, 121) = 12,75; p < 0,001; R?= 0,24 v roku 2015 a F(3, 253)
=25,22; p < 0,001; R? = 0,23 v roku 2017) (Brestovansky, 2020b).

V poslednych dvoch vlnach vyskumu (8. a 9. ro¢nik ZS) sme do dizajnu zakom-
ponovali tiez skimanie vztahu Ziakov k ucitelom skrze nastroj interpersonalneho
spravania ucitelov (Gavora, Mares, & Den Brok, 2003; Vasickova, 2015). Zistili sme
silné korelacie medzi hodnotenim etickej vychovy zo strany Ziakov a ich hodnote-
nim interakcného stylu ucitela (EV-organizacny styl: r = 0,618; EV-napomahajlci:
r = 0,582; EV-nespokojny styl: r = -0,548 a pod., vsetky pri p < 0,001). Vysledky tiez
podporuje regresna analyza vztahu hodnotenia ETV a organizacného interakéného
$tylu (F(1, 253) = 135,65; p < 0,001; R? = 0,346).

Vsetky pozitivne Styly hraju krucialnu rolu v kreovani pozitivneho vztahu Ziaka
k etickej vychove a naopak, vsetky negativne prejavy vazne nar(saju tento vztah.
Plati tiez, Ze interakcny styl dokaze ucitel intencionalne menit. Zmeny boli (prav-
depodobne vd'aka zvysenému Usiliu ucitelov v priebehu projektu) s odstupom roka
signifikantné, ale len v experimentalnej skupine. V nej mali ucitelia vyssie skore
v organizacnom (p < 0,05), pomahajicom (p < 0,01), chapajicom aj zodpovednom
(p < 0,001) pristupe a nizsie v karhajacom (p < 0,01). V nasom experimentalnom
dizajne sme navyse v poslednom roku este experimentalnu skupinu rozdelili na
podskupiny A a B, pricom skupina ucitelov A dostavala v priebehu roka dodatocnu
metodick( podporu (na zaklade analyzy videi z vyucCovania). Korelacie medzi hodno-
tenim ETV a zodpovedajlcimi typmi prosocialneho moralneho uvazovania su v tejto
skupine najsilnejsie, navyse, hoci ziaci v experimentalnej skupine uz v pre-testoch
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dosahovali vyssie skore internalizovaného prosocialneho moralneho uvazovania, na-
rast skore v tomto vyvinovo najvyssom type bol u nich najvacsi.

8 V post-postmodernej spolocnosti je akakolvek
vychova charakteru ideologickym nasilim, prip. je
v podstate anti-demokraticka a anti-intelektualna

Paradoxné je, ze koncepcia etickej vychovy je kritizovana tak zlava, zo strany prog-
resivnych politik, ako aj sprava, zo strany konzervativnych autorov. Prvé vyhrady sa
tykaju dorazu koncepcie na cnost’, t. j. inymi slovami spolocensky nedeterminovanu
moralnu slobodu, proaktivitu a sebariadenie ¢loveka. Z pohladu progresivistov, prip.
neo-marxistického humanizmu déraz na cnost’ redukuje vyznam ,,mravnej skodli-
vosti“ zavedenych socialnych struktdr a celkovo socialnu a historicki podmienenost’
mravnosti. Samotny argument akéhosi ideologického nasilia je v podstate lavicovy -
predpoklada zneuzivanie moci z pozicie statusu toho, kto urcuje obsah vzdelavania.

Dokonca sme zachytili celkom neprimeranu kritiku ad hominem, ktora bez rele-

vantného obsahu oznacuje za negativum, Ze koncepcia etickej vychovy si zasluzila

»pochvaln( pozornost katolickych kruhov* (Valenta, 2009).

Z pohladu konzervativcov sa zasa eticka vychova javi ako prostriedok presadzo-
vania pragmaticky orientovaného vzdelavania s dérazom na emocionalizaciu a sub-
jektivizaciu vyucovacich procesov, v ktorom sa stracaju duchovné tradicie a hodnota
klasického vzdelania. Ako sme ukazali vyssie, tento mytus je syteny neporozumenim
téz etiky cnosti implicitne pritomnych v sG¢asnej koncepcii etickej vychovy.

Namietka sa da chapat’ aj opacne, ako epistemologicka vyhrada voci istému mo-
ralnemu relativizmu etiky cnosti, ktory prave umoznuje vnasat’ ideologické zamery
do vychovy charakteru (hoci v ¢esko-slovenskom diskurze nikdy takto explicitne
nebola etika cnosti spajana s relativizmom). Na ideolégiu mézeme nazerat’ dvomi
spOsobmi:

a) Negativne, ako na nastroj mocenského boja, ktory nevedecky presadzuje konkrét-
ny hodnotovy systém, vytvara novy obmedzujlci jazyk, ¢im ohrani¢uje myslenie,
proklamuje dielcie tvrdenia, ktoré zamerne a selektivne zakryvaju celok poznania
atd’. Napr. Keller tvrdi, ze

,»-.kazda ideoldgia bez ohladu na to, na aké posvatné symboly sa odvolava, moze byt
desifrovana ako snaha podporit’ mocenské zaujmy urcitej skupiny ludi vhodnou manipu-
laciou so symbolmi. Spolocenska skupina, ktora ma v spolo¢nosti dominantné postave-
nie, chce toto postavenie posilnit tym, Ze ovlada nielen vonkajsie spravanie, ale takisto
myslenie ¢lenov spolocnosti...“ (Keller, 1997, s. 415);

b) Pozitivne ako na normalnu sucast verejného diskurzu, v ktorom prichadza k dialogu
hodnotovych stanovisk - idei. V takom pripade je kazda konzistentna sustava mys-
lienok, teorii a symbolov ideoldgiou. Marina Galisova v Casopise .tyZden v predvo-
lebnom vydani sa pyta: ,,Nie st necnosti vysledkom Gpadku, ktory prichadza, ked’
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sa politika zbavuje idei? Ked’ straca moralne ukotvenie a vyvlieka sa z ideového

ramca, aby nemusela za ni¢ prijimat’ zodpovednost’, aby ju nebolo s ¢im porov-

navat, pomeriavat’ ¢i hodnotit?“ Hoci smeruje svoje otazky k politike, ony platia
pre akukolvek verejnu diskusiu, aj o vzdelavani a vychove. M6zeme teda pokojne
tvrdit, Ze akakolvek vychova je v pozitivnom zmysle slova ideologicka.

Prave narusenie a napadanie takéhoto dialogu idei, hoci zastreté sympatickymi
terminmi tolerancie, respektu ¢i hodnotovo neutralnych postojov, mozno povazovat
za ideologiu v negativnom zmysle, pretoZe zabranuje moralnemu naroku svedomia
na konflikt idei. Idea tzv. hodnotovo neutralnej vychovy, ktora akejkolvek konku-
rencnej idey dava nalepku fundamentalizmu, sa da potom chapat’ ako ,diktatira
relativizmu“ (Ratzinger, 2010).

Napatie z akejsi ,,indoktrinacie“ moze byt inherentne pritomné aj kvoli hlavnej
metode vychovy charakteru - habituacii, ktorl je mozné najlepsie definovat ako
»,Zamerny proces vstepovania ¢ft charakteru prostrednictvom opakovanej praxe pod
dohladom zvonku“ (porov. Lawrance, 2011, in Kristjansson, 2015, s. 51). Vznika
tak isty paradox vychovy charakteru, ktora chce doviest' jednotlivca ku kritickému
mysleniu a nezavislému moralnemu Gsudku skrze vytvaranie navykov v sprdvani in-
tencionalne spajanych s primeranymi citmi. Musime vsak znovu odkazat na dimenziu
fronésis, bez ktorej cnost’ straca esencialnu kvalitu. Pri vychove charakteru nejde
o presadzovanie anti-intelektualnej metaody, ale skor o konstruktivistické, vyvino-
vému obdobiu primerané formovanie praktickej madrosti, ktora vznika hodnotovou
reflexiou opakujlcej sa pozitivnej skisenosti.

Zaver

Cielom tejto Studie bolo jasnejsie ukotvit chapanie praxe etickej vychovy v paradig-
me etiky cnosti a tym reagovat’ na ustalené nedorozumenia, myty a miskoncepcie
vztahujlce sa k predmetu eticka vychova a formacii moralneho charakteru. Vy-
chovu charakteru chapeme ako rozvoj moralnych cnosti, teda centralnu dimenziu
formovania ¢loveka, len okolo ktorej sa rozvijaju dalSie moralne atribity a hod-
noty. Alebo inak, vychova charakteru je podmnozinou moralnej vychovy, ktora je
zasa podmnozinou hodnotovej vychovy. Ako taka teda nutne nemusi pokryvat celé
portfolio vychovy k hodnotam a ani to nie je v jej kapacitnych moznostiach. Eticka
vychova sa implicitne zameriava na rozvoj cnosti, schopnost’ moralnej sebareflexie
a rast d’alSich socialnych zruénosti, ktoré umoznuji moralnym cnostiam byt realne
aplikované do Zivota. V tejto optike sa upresnuje tiez definicia prosocialnosti ako
aristotelovsky chapaného cnostného priatelstva. V sulade s etikou cnosti, ktor( cha-
peme ako ucenie o naplnenom eudaimonickom zivote, doraz sa kladie predovsetkym
na prax spravania a praktick mudrost, Specificky v procese moralnej reflexie ako
procesualnej fazy vyucovania etickej vychovy.

Snahy o rozvoj etickej vychovy by nemali byt ohrozené nepodlozenym podcenova-
nim jej moznosti, na druhej strane vsak stale pretrvavajl viaceré jej realne tazkosti,
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ktoré sme, prirodzene, nezahrnuli do vypoctu mytov. Tieto tazkosti potrebuji kon-
Struktivnu kritiku, poctivé skimanie a Usilie o metodické skvalitnenie. Na mieste je
intelektualna skromnost’ ako dolezita akademicka cnost'.
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