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ORBIS SCHOLAE, 2021, 15 (1) 5-8 EDITORIAL

Editorial

Prvni Cislo 15. rocniku ¢asopisu Orbis scholae prinasi Ctyri studie a dva kratsi texty.
Dovolte mi, abych Uvodnik zacal tentokrat pravé od sdéleni, které umistujeme podle
ustaleného zvyku az na konec Casopisu - je jim rozlouceni s prof. Janem Prichou. Byl
zakladajicim reditelem vyzkumného pracovisté na Pedagogické fakulté UK, primého
predchlidce soucasného Ustavu vyzkumu a rozvoje vzdélavani, kde plsobi redakce
naseho cCasopisu Orbis scholae, na jehoz pripravé se také podilel jako clen redakéni
rady po celou dobu jeho dosavadni existence. Svymi publikacemi a vystoupenimi
ovlivnil nékteré kolegy ze soucasné stfedni a mladsi generace Ceskych pedagogl
natolik, ze se rozhodli pro profesni drahu vyzkumnika (aspon tak to od nich slycham)
a dnes uz jsou rovnéz nasimi kmenovymi autory a spolupracovniky.

Vedle nekrologu profesora Prichy od jeho dlouholeté kolegyné Elisky Walterové
nahoda zaradila recenzi Petra Knechta na knihu autor( Lukase Fasory a Jifiho Hanuse
o akademickeé kulture, jiz se nyni mini kultura vysokoskolskych pracovist. Nabizi se
otazka, zda by na soucasné univerzité, jak je v recenzované knize popisovana, viibec
mohla vyruist podobna osobnost Sirokého rozhledu, uznavana hned ve dvou oborech
(nejen v pedagogice, ale i v (psycho)lingvistice). Jak ukazuje i na$ nekrolog, Jan Pri-
cha sice na prazské pedagogické fakulté zanechal trvalou stopu, predtim ale dlouho-
dobé plisobil v tehdejsi Ceskoslovenské akademii véd (CSAV), v dnes jiZ neexistujicim
Pedagogickém Ustavu Jana Amose Komenského (PUJAK). Komplexnéjsi zhodnoceni
prace tohoto Ustavu nam stale chybi, ostatné stejné jako uceleny pohled na celou
pedagogickou védu v predlistopadovych dobach. Sam jsem jesté ,,starou® akademii
véd zaZil (byt je trochu o$idné srovnavat PUJAKu s moji zkuSenosti z prirodovéd-
né zaméreného pracovisté, navic v dobé tani na konci osmdesatych let minulého
stoleti). Na pracovistich CSAV panovala néktera bizarni pravidla, jako byly hodiny
»pichacky“, jejichz karty museli vypliovat stejné tak stejné laboranti jako Spickové
védecké osobnosti. Nékteri zaméstnanci akademickych Gstavd tak sice prichazeli na
pracovisté jiz v sest rano, ovsem fakticky nedélali cely den nic, nebot’ v akademii
neexistovaly systémové mechanismy zajistujici efektivitu tyma ¢i organizaci. Barié-
rami - pokud pominu deformovanou personalni neboli kadrovou politiku - byla také
nemoznost pfimého kontaktu se zapadnimi pracovisti a odborniky (platilo to zejména
pro nestraniky) a chronicky nedostatek devizovych prostredki na nakup modernich
experimentalnich zarizeni. Na druhou stranu nebyl pracovnik akademie véd, ktery se
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Dominik Dvorak

v ramci ideologickych a praktickych limitd chtél a dokazal vénovat badani a vyzku-
mu, prakticky ni¢im rusen a mohl soustfedéné védecky pracovat.' Jako vyzkumnik
jsem v té dobé nevédél ani nepotreboval cokoli védét o projektech, grantech, me-
trikach... a veskery cas jsem mohl travit v laboratofi a knihovné.?

Jan Pricha zjevné patfil k tém védcim, ktefi dokazali prekonat dobové limi-
ty a vyuzit pozitiva akademického pracovisté. Vykonal tak obrovské mnoZzstvi pra-
ce a pri tom si uchoval osobni a odbornou integritu. Opakované se mi stavalo, ze
jsem pri zkoumani néjakého pro mé nového problému nalezl publikaci nebo zavérec-
nou zpravu, kterou Jan Prdcha o stejném tématu zpracoval jiz pred Ctvrt stoletim.
Pritom Slo o otazky, které jsou dodnes aktualni - namatkou se jednalo o reformu
kurikula materského jazyka, praci s administrativnimi daty (vyzkum tridnich knih),
scientometrii...

Lidé z akademie Casto byli Uplné a zamérné izolovani od bézného vysokoskolské-
ho provozu, ale zaroven mohla v akademickych Ustavech fungovat takrka idealni
humboldtovska jednota védy a védecké pripravy. KdyzZ v akademii pusobil doktorand
(v tehdejsi terminologii aspirant, nékdy stazista), stal se prirozené clenem vyzkum-
ného tymu skolitele, a - pokud prislusny tym byl kvalitni - mél sanci dobre se vyucit
védecké praci. Do urcité miry se to tykalo jiz diplomantu, kteri méli vedouciho prace
z akademie.

Tim se znovu vracim k recenzované knize o vysokoskolském prostredi a k otaz-
ce, nakolik mohly vyrast védecké osobnosti na (predlistopadovych) pedagogickych
fakultach. V Ceské odborné literature probiha kriticka diskuse, jak vlastné vypadala
véda na vysokych Skolach v dobé socialismu a nakolik disledné se u nas uplatnil
sovétsky model soustfedéni vyzkumu na pracovisté akademie a tim jeho oddéleni
od pregradualni vyuky. Jedno je jisté - vysoké skoly, fakulty a katedry byly velmi
rozmanité, a to kvantitativné i kvalitativné, a tomu odpovidaly i rozdilné podminky
pro védeckou praci i moZnost student( zapojit se do ni. Specificka situace pedago-
gickych fakult, navic tehdy extrémné podvazanych kadrovymi kritérii na vyucujici
i studenty, by vyZadovala jesté dalsi analyzy. Nejde jen o historickou otazku, protoze
kritika jak védecké produkce, tak vzdélavaci cinnosti soucasnych pedagogickych
fakult v poslednich letech prakticky neustava a potrebovali bychom védét, jakou
roli v tom hraje jejich predchozi vyvoj. Bylo by nespravedlivé fict, ze v prostredi
pedagogickych fakult, nebo obecnéji fakult pripravujicich ucitele, v druhé poloviné
minulého stoleti neplsobily ¢i nedozraly vyznamné védecké osobnosti. Stejné tak
by bylo potreba pripomenout rezortni vyvojova pracovisté nebo poradenska a zdra-
votnicka zarizeni, kde se rovnéz zabyvali problémy skolstvi a vzdélavani. Dnes ostat-
né i Gstavy soucasné Akademie véd CR vypadaji jinak neZ pred ¢tyfmi dekadami;
zménila se cela véda. Na dikladnéjsi analyzu institucionalnich podminek drivéjsiho
a dnesniho pedagogického vyzkumu zde neni ovSem prostor, proto jsem se omezil
na pripomenuti jediné, dnes trochu prehlizené, instituce. Strucné receno, diky za

' Prirodovédci pocitovali vice limity materialni, spoleCenskovédni pracovisté pak zasahy vedené
ideologii.
2 Pominu ritudl ,,vyrobni porady“ neboli schize jednou tydné.



Editorial

Jana Priichu, ktery nové generaci védcl nabidl vysledky svého dlouholetého plsobeni
na ptdé PUJAKu a pozdé&ji i v roli badatele na volné noze. Tim, Ze pomérné brzy
z oficialnich struktur poodstoupil, vytvoril soucasné prostor, aby mladsi vyzkumnici
mohli dale rozvijet obor po svém. Jak tento prostor vyuzivame? Jaky obraz ¢eskych
véd o vzdélavani konkrétné nabizeji Ctyri stati v tomto Cisle?

Obé teoretické studie se dotykaji vyzev, jez stoji pred soucasnym ceskym skol-
stvim, i kdyz kazda z nich se zabyva velmi odlisnou rovinou vzdélavani. Prace tymu
plzenskych a brnénskych autort vedeného Janem Slavikem je dalSim krokem v je-
jich soustavném budovani tzv. transdidaktiky. Toto Usili je velmi dileZité, nebot’ bez
dobré teorie vzdélavacich obsah(i nemohou dobre dopadnout napriklad soucasné
snahy o modernizaci ramcovych kurikul. Autori zalozili sv(ij text na filozofickych
koncepcich - Fishermanové a Kvaszové. To je pomérné zasadni rozhodnuti, nebot’
vychodiskem didaktického mysleni v poslednich dekadach byla spiSe psychologie
¢i sociologie. Specialné k napsani tohoto ¢lanku je motivovala Udajna nedostatec-
nost (kognitivni) psychologie, jez nebere dostatecny ohled na specifika disciplin.
Cilem autort je, zjednodusené feceno, vylozit vztah mezi Kvaszovou koncepci
instrumentalniho realismu, Fishermanovym konceptem aktivniho obsahu a jejich
vlastni transdidaktikou. Sami podotykaji, Ze ¢lanek ,,nékteré jiz drive elaborované
poznatky zde predklada znovu v aktualnim kontextu“. Pro pedagogiku jako soci-
alni védu je typické, Ze se rozviji spiSe horizontalné, tedy ze vznikaji nové teorie
vedle sebe, kohabituji, nebo si vzajemné konkuruji. Budeme se zajmem sledovat,
jak se bude transdidaktice v soutézi darit a jak se osvédci recyklace myslenky
memu, ktera zatim spi$e nenaplnila oéekavani, ktera do ni byla kolem prelomu
tisicileti vkladana.

Zatimco transdidaktika se zabyva predevsim (byt ne vylucné) setkanim zaka,
ucitele a uciva ve vyuce, studie Arnosta Veselého se diva na narodni vzdélavaci
systémy jako celek. Konkrétné nabizi teoretické ukotveni pro jiné popularni téma
soucasné vzdélavani politiky - tzv. stfedni clanek vzdélavani. Fundované ukazuje,
Ze tento termin ve skutecnosti zastresuje radu rozdilnych pojeti a usporadani, ktera
vyjasiuje, tridi a zarazuje do kontextu. To je neobycejné dulezité. Hrozi totiz, ze si
pri diskusich o mozném (opétovném) zavedeni stredniho ¢lanku do c¢eského Skolstvi
nebudeme vzajemné rozumét, budeme do tohoto prvku vkladat nesplnitelna oce-
kavani, anebo se budeme snazit napodobovat v ceském prostredi postupy vytrzené
z velmi odli$nych kontext(. Podotknu jen, ze urcitou alternativu k rdznym formam
stfednich ¢lankd budovanych na regionalnim principu mohou byt i horizontalni sité
skol, o nichz pripravujeme studii pro nékteré z pristich cisel Casopisu.

Jednou z oblasti vyzkumu, ktera byla profesoru Prichovi v poslednich letech
velmi blizka, byla nesporné predskolni edukace. Studie Evy Hejzlarové, Magdaleny
Mouralové a Kateriny Konradové prinasi originalni pohled na tuto troven vzdélavani,
kterou zkouma optikou adaptace rodi¢e na nastup ditéte do vzdélavaci instituce.
Utvareni vztahu mezi zakonnym zastupcem a Skolou a ustavovani role ,,rodice ditéte
v materské skole“ jsou studovany kvalitativné analyzou deniki rodicd z obdobi po
nastupu do predskolniho zarizeni.
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Dominik Dvorak

JestliZze zasadni vyznam predskolniho obdobi pro veskerou dalsi edukaci je kon-
stantou pedagogického vyzkumu poslednich desetileti, urcitou renesanci zajmu nyni
opét zazZiva adolescence, v neposledni fadé pod vlivem novych poznatkd neurovéd.
Jsem proto rad, Ze studie Katefiny Kubikové, Isabelly Pavelkové a Anety Bohacové
»Koncentrace kortizolu ve slinach v pribéhu zatéZovych situaci u Uzkostnych a ne-
Uzkostnych adolescent(* se zaméruje pravé na toto vyvojové obdobi. Zastupuje
v tomto Cisle nejen kvantitativni metodologii, ale také multioborovy pristup propo-
jujici fyziologii, psychologii a pedagogiku. V neposledni radé reflektuje soucasnou
pozornost vénovanou (dusevnimu) zdravi a pohodé Zaku ve $kole.

Strucné receno, Ctyri stati tohoto Cisla ukazuji, Ze nase moderni pedagogicka te-
orie i vyzkum se rozvijeji, berou vazné problémy praxe a sméruji do budoucna. Jana
Prichu by to jisté téSilo. Pri spolupraci s nim jsem obdivoval - kromé jiného - také
to, Ze své projekty realizoval nejen dikladné, ale také vZdy dodrZoval stanovené
terminy. V tomto ohledu ma nas Casopis stale dluh v(ici ¢tenardm a za skluz ve vydani
tohoto cisla se vam omlouvam.

Soucasné chci podékovat za veskerou dosavadni praci pro ¢asopis Janu Vyhnalko-
vi, jehoz vyzkumné, ucitelské, poradenské a terapeutické zkusenosti radi budeme
vyuzivat i nadale, byt jiz nebude ve vykonné redakci. Oficialné vitame do naseho
tymu Annu Donovalovou a Petra Gala, kteri nam uz néjakou dobu pomahaji s admi-
nistrativou, prechodem na Open Journal Systems, s predtiskovou pripravou rukopist
i s dalsimi redakcnimi Ukoly.

Dominik Dvoradk
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K teorii aktivniho vzdélavaciho obsahu
v transdidaktickém pojeti

Jan Slavik', Tomas Janik?, Jifi Kohout’,
Tereza Ceskova?, Pavel Mentlik', Petr Najvar?

"Zapadoceska univerzita v Plzni, Fakulta pedagogicka
2 Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Teoreticka studie vychazi z Fishermanova pojeti aktivniho obsahu jako
Cinitele kognitivni zmény a Kvaszova teorému, Ze kognitivni zmény na Urovni historické kulturni
epistemologie a kognitivni zmény na Grovni osobni epistemologie Zakd lze vysvétlovat shodnou ty-
pologii. Studie hleda objasnéni této shody prostrednictvim konstruktd ,,intencionalita®, ,,obsahova
transformace“ a ,instrumentalizace zkuSenosti“. Edukaéni plsobnost aktivniho obsahu mezi kulturni
a osobni Urovni je vysvétlovana s oporou v pojmu mem, ktery reprezentuje jak tvorbu aktivniho
obsahu v kulturni historii, tak distribuci aktivniho obsahu ve spolecnosti a jeho vliv na jednotlivce.
Nastrojem pro replikaci memu ve vzdélavacim prostredi jsou ucebni Glohy, jejichZ vliv na kognitivni
zmény u zaku je podminény sémantickou a logickou strukturaci kognitivnich schémat. Na tomto
explanacnim zakladé je ve studii z transdidaktického hlediska interpretovana Kvaszova typologie
kognitivnich zmén vychazejici z analyzy védeckych revoluci v kulturni historii.

Kli¢ova slova: aktivni obsah, vzdélavaci obsah, obsahova transformace, intencionalita, mem, sché-
ma, transdisciplinarni didaktika

On the Theory of Active Educational Content
in a Transdisciplinary Perspective

Abstract: This theoretical study builds on Fisherman‘s view of active content as
an agent of cognitive change and on Kvasz’s theorem that cognitive changes on the level of historical
cultural epistemology and cognitive changes on the level of student’s personal epistemology can be
explain through the same typology. The paper looks for the clarification of this agreement through
concepts like “intentionality”, “content transformation” and the “instrumentalization of experi-
ence”. The educational potential of active content between the cultural and the personal level is
explained with reference to the concept of “meme”, which represents the creation of active content
in cultural history as well as the distribution of active content within society and its influence upon
an individual. The tools for meme replication in educational environment are learning tasks; they
generate cognitive changes in students insomuch as they have sound semantic and logical structure
of cognitive schemata. Upon this explanatory basis authors interpret Kvasz’s typology of cognitive
changes that stems from the analysis of scientific revolutions in the cultural history.

Keywords: active content, educational content, content transformation, intentionality, meme,
schema, transdisciplinary didactic

https://doi.org/10.14712/23363177.2021.8

www.orbisscholae.cz

© 2021 The Authors. This is an open-access article distributed under the terms of the Creative Commons
Attribution License (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0).
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Jan Slavik, Tomas Janik, Jifi Kohout, Tereza Ceskova, Pavel Mentlik, Petr Najvar

Vzdéldvaci obsah patri ke klicovym pojmum pedagogické teorie ve vztahu k vzdé-
lavaci praxi, protoze je Ustredni kategorii jak pro didaktiku, tak pro teorii kurikula,
které maji z pedagogickych véd relativné nejblize k vzdélavaci praci uciteld ve vyuce
pravé proto, ze se vénuji vzdélavacimu obsahu. V kurikulu je obsah konkretizova-
ny ve vzdélavacich oborech, znacné rozriznénych i rozmanité svazanych s obory
kultury. Teorie vzdélavaciho obsahu proto musi byt transdisciplinarni, dostatecné
zobecnujici i dostatecné operacionalni, aby jejich dynamiku a variabilitu zastresila.
Vychodiskem pro takovou teorii je spolecny cil véech vzdélavacich oboru: prispivat
ke kulturnimu rozvoji zakovské zkusenosti.! Lidska zkusenost z principu nemuze
byt bezobsaZzna, a ma-li se rozvijet, musi byt re-kreativni.2 Re-kreativni plsobnost
obsahu na promény zkusenosti byla Fishermanem charakterizovana terminem aktiv-
ni obsah. Aktivni obsah zpusobuje kauzalni zmény mentalnich operaci (Fisherman,
2012, s. 163) obecné nazyvané kognitivni zmeény. Na tomto explanacnim zakladé
se didaktice nabizeji prileZitosti k syntéze psychodidaktickych konstrukt( oriento-
vanych na zakovské uceni s ontodidaktickymi konstrukty zamérenymi na kulturni
kontext vzdélavani.

Nase stat’ ma byt prispévkem k teorii vzdélavaciho obsahu v transdisciplinarnim
pojeti. Transdisciplinarni didaktika (Slavik et al., 2017a) usiluje o takové genera-
lizace napri¢ vzdélavacimi obory, které nevedou k separaci od oborovych didaktik
a k ,,vyprazdnovani obsahu“ z teorie a empirického vyzkumu vyuky (Janik et al.,
2018). Gordickym uzlem vyprazdnovani obsahu jsou pravé kognitivni zmény.

Kvasz (2020) kriticky konstatuje, Ze tradicnimi pristupy kognitivni psychologie se
nedari rozliSovat typy kognitivnich zmén, které by poskytly prileZitost ,vidét kogni-
tivni jevy v jejich Cistoté“. Kognitivni zmény jsou totiz podminéné historickym roz-
vojem kulturnich instrumentd poznavani, a proto se ukazuji jen v dlouhém ¢asovém
horizontu vyvoje obord (Kvasz, 2015, 2020). Tato teze predpoklada, Ze kognitivni
zmény na Urovni historického kulturniho rozvoje a kognitivni zmény na Grovni socio-
kulturniho uéeni subjektd (zakud) lze vysvétlovat shodnou typologii.

Kvasz (2001) v diskusi s Rybarem dolozil, Ze typologie kognitivnich zmén odvozo-
vané z empirickych vyzkumu ontogeneze nedokazou objasnit cely rozsah a specifické
kvality téchto zmén pozorovanych v historii kulturniho vyvoje oboru. Ani v této dis-
kusi, ani ve svych didakticky zamérenych textech (Kvasz, 2016, 2020) vsak nezaved|
systém teoretickych konstruktl pro vyklad vztah( mezi epistemickymi operacemi
s aktivnim obsahem utvarejicim subjektivni zkusenost a sémanticko-logickymi struk-
turami, které tuto zkusenost zaclenuji do sociokulturné sdileného kontextu v obo-
rech. Teze o genetické paralele mezi ontogenetickou a kulturné-historickou rovinou
kognitivnich zmén tim narazi na mezeru v koherentnim teoretickém vysvétleni.

' Pro pojmenovani subjektivniho potencialu intencionalnich aktivit ziskaného u¢enim existuje mno-
ho rozmanitych termin(: znalost, dovednost, schopnost, dispozice, gramotnost, kompetence...
V tomto textu uzivame termin zkusenost jako jejich vseobecny ekvivalent. Opirame se o prag-
matickou tradici zkuSenostniho uceni: zkuSenost je kognitivni zhodnoceni interakce s kulturnim
a prirodnim prostfedim pro budouci kulturni praktiky (srov. Dewey, 1938, s. 42; Kolb, 1984, s. 35;
Slavik et al., 2017a, s. 142-143).

2 Re-kreace zkusenosti zahrnuje jak produktivni-inovativni, tak reproduktivni charakter procesu.



K teorii aktivniho vzdélavaciho obsahu v transdidaktickém pojeti

V nasledujicim textu usilujeme o preklenuti této mezery ve vykladu prostrednic-
tvim transdidaktické teorie obsahové transformace zalozené na filozofickém kon-
ceptu intencionality a s oporou ve Fishermanové (2012) pojeti aktivniho obsahu
oprené o DawkinsUv termin mem jako replikacni jednotku kulturni transmise. Cilem
je formulovat operacionalni teoretické konstrukty, funkéni pro reflektivni praxi vyu-
ky a pro vyzkum kvality vyuky. Nynéjsi text navazuje na radu predchazejicich stati
a monografii,? avSak pro zachovani srozumitelnosti se nemuze spoléhat jenom na
odkazy k nim. Proto nékteré jiz drive elaborované poznatky zde predklada znovu
v aktualnim kontextu.

1 Analyticka vychodiska

V této kapitole formulujeme vstupni teze, které maji tvorit zdivodnénou a logicky
ucelenou myslenkovou strukturu pro dalsi specialnéjsi vyklad. Axiomem, ktery jiz
dale nezdivodnujeme, je normativni predpoklad, Ze jednoticim cilem vzdélavacich
obor( je kulturné obohacovat a rozvijet zakovskou zkusenost prostfednictvim ko-
gnitivnich zmén.

1.1 Aktivni obsah

Slovem obsah rikame, Ze néco existuje v né¢em nebo prostrednictvim néceho. Pojem
obsah tim poukazuje na vse, co povazujeme za vyznamové urcitelné, aniz to primo
urcujeme; napr. obsah zkusenosti, obsah pojmu, obsah obrazu, znalost obsahu.*
Oznacenim obsah téz vystihujeme Uplnost, kupr. obsahem zkusenosti se mini cela
zkusenost, nikoliv jen jeji cast. Je-li néjaka ¢ast obsahu jmenovité urena interpre-
taci, chapeme ji jako strukturni jednotku nadrazeného celku (kontextu) pod nazvy
pojem, vyznam, koncept aj.

Obsah, jimz se zkusenost v kulturnim kontextu uchovava, ji zaroven pretvari.
Obsah ma tedy v kulture podvojnou re-kreativni funkci: reproduktivni - transmisivni
a produktivni - inovativni.? Fisherman (2012) tuto podvojnost charakterizuje ter-
minem aktivni obsah (active content): aktivni obsah zapricinuje kognitivni zménu
(inovaci) i trvani (reprodukci) zkusenosti u jedincl a prostfednictvim jejich inter-
akci téz v celém kulturnim poli. Vzdélavaci obsah je aktivni obsah zaméreny na

3 Koncepce transdidaktiky je postupné rozvijena v monografiich z let 2013 (Slavik et al. ¢i Janik
et al.), 2017 (Slavik et al., 2017a) a v soustavné radé casopiseckych studii od roku 2005 (Slavik
& Janik, 2005, 2006, 2012; Janik & Slavik, 2009).

4 Pojem obsah svym pojetim koresponduje s Aristotelovym pojetim ontologické kategorie ldtka.
Latka je kategorii vystihujici princip ,,neurcené urcitelnosti“: je predpokladem kazdého urceni
,néceho*, ale sama zUstava neurcena (srov. Aristotelés, cca 350 pf. n. 1./2008, s. 168 aj.). Pojem
obsah ve stejném smyslu reprezentuje ,vSezahrnujici totalitu mozZnosti“ zahrnujici viechny
potencialni &asti celku ve ,,struktufe prinaleZitosti® (srov. Barbaras, 2005, s. 96; Sip, 2016, s. 22).

5 Vztah kreace a re-kreace neni téma nikterak nové, kupr. v détské hre se mu vénoval jiz Lee (1920).
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efektivitu kulturni transmise a podvojna reproduktivné-produktivni funkce je pro
néj charakteristicka.

Aktivni obsah je Fishermanem (2012, s. 165-166) charakterizovan s oporou o dva
stéZejni konstrukty sociokulturniho uceni L. S. Vygotského (1976): internalizaci so-
cialné zprostredkovanych interakci a zonu nejbliZsiho vyvoje. Podminkou re-kreace
zkusenosti je tedy zvnitfinovani vnéjsich sociokulturnich interakci v zoné nejblizsiho
vyvoje, tj. na takové Grovni narocnosti, na niz lze individualni kognitivni rdst stimu-
lovat sociokulturnim ucenim (podrobnéji Stech, 2013). Tehdy dochazi ke kognitivnim
zménam: zkusenost se vlivem aktivniho obsahu re-kreativné méni.

Termin kognitivni zména je zalozen na trech zakladnich podminkach plsobnosti
aktivniho obsahu, které povazujeme za nutné k Fishermanové koncepci dodat: iden-
tita, prirdstek, rekonstrukce. Podle prvni podminky musi byt zména rozpoznatelna
na bazi obsahové identity (védét lépe o ,,tomtéz*). Druha podminka poukazuje na
prinosnost zmény: prirGstek védéni (védét vice...). Treti podminka vypovida o tom,
ze kognitivni zmény vedou k novému usporadani zkusenosti (védét jinak...). Takto
podminény typ zmén nazyvame relacni zménou.

Bez terminu rela¢ni zména nelze operacionalné vysvétlit kauzalni pisobnost sé-
manticko-logické struktury aktivniho obsahu na mentalni operace a zmény zkuse-
nosti. Rela¢ni zmény jsou totiz prizna¢né tim, ze proména dil¢ich prvkd struktury
obsahu zpUsobuje vice ¢i méné rozsahlé re-konstrukce v celé siti vyznamovych a lo-
gickych souvislosti usporadanych predchazejicimi operacemi (Slavik et al., 2017b,
s. 22).¢ Relacni zmény jsou zmény v siti rozliseni a vzajemnych poukaz(i mezi ¢astmi
a celky (typicky pfi osvojovani nového pojmu nebo nové dovednosti).

1.2 Memy a jejich replikace v kulturnim kontextu
na bazi schémat

Pro vysvétleni podvojné funkce aktivniho obsahu se predpoklada supervenience’
mozku a zkusenosti, resp. mysli - re-kreativni zmény zkusenosti jsou v mozku kot-
veny ve stavech neuronalnich udalosti, ale zaviseji na intersubjektivné sdileném

¢ Pro empirické zkoumani a komplexni vysvétlovani procest relacnich zmén v u¢ebnim prostfedi je
zapotrebi analyzovat hloubkovou strukturu vyuky (Janik et al., 2013, s. 228-232; Slavik et al.,
2017a, s. 338-348). Hloubkova struktura vyuky modeluje vzajemné vztahy mezi tfemi Grovnémi
dynamické existence obsahu: 1) oéekavanym stavem mentalnich schémat zaku (cilova-kompe-
tencni, resp. znalostni Uroven), 2) stavem sémanticko-logickych struktur v prislusném kulturnim
oboru transformovanym pro zonu nejblizsiho vyvoje (konceptova Uroven), 3) funkénimi charak-
teristikami ucebnich Uloh, které konstituuji uéebni prostfedi a podminuji re-kreativni zmény
zakovské zkuSenosti (tematizacni Uroven).

7 Supervenience je pojmenovani pro vztah ontologické zavislosti mezi dvéma genericky odliSnymi
soubory vlastnosti (zde mezi vlastnostmi mozku a vlastnostmi obsahu zkusenosti) podminény tim,
ze kazda zména vlastnosti objektu patriciho do prvniho souboru (supervenujicich vlastnosti) zahr-
nuje zménu vlastnosti a zaroven je zpUsobena zménou vlastnosti patficich do druhého souboru -
subvencujicich vlastnosti (Slavik et al., 2013, s. 53-57; Britannica, 2017). Napriklad spravné uziti
pojmu ,,Cerveny“ je podminéno pozorovanim cervené véci a pri zméné jeji barvy se ma zménit i pri-
razeny pojem. A spravné uziti pojmu ,,barevny“ je analogickym zpusobem podminéno podfazenymi
pojmy ,,Cerveny*, ,zluty“, ,modry*“ atd. v ndvaznosti na jim odpovidajici barvy konkrétnich predméta.
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ideovém kontextu kultury. Nelze je tedy redukovat na neurofyziologické déni, ale
podle tzv. principu spojitosti (connection principle) neni mozné je od néj oddélit
(Searle, 2004, s. 169-174; Fisherman, 2012, s. 163-165; Slavik et al., 2013, s. 54-57).
Objasnéni této supervenience Fisherman i jini opiraji o Dawkinsovu teorii memu (Fis-
herman, 2012, s. 167-168; srov. Dawkins, 1989, s. 192; Jan, 2000, s. 1-3; Hawthorne,
2007, s. 52-104).

Teorie memu nabizi cesty k reseni klicového problému spolecného pro epistemo-
logii, didaktiku a kognitivni védy: jak kauzalné vysvétlit plsobnost aktivniho obsahu
na lidskou mysl. Fisherman v této souvislosti podotyka, ze Vygotskij nebo Lotman
v teoriich sociokulturniho uceni ,tvrdi, Ze psychicka aktivita je reorganizovana
operacemi se znaky“, ale ,nevyjadruji se nutné k samotné povaze mysli“. Opro-
ti tomu teorie mema ,,nabizi materialni zaklad pro to, co reorganizace psychické
aktivity znamena: memy prenastavuji mozkovou hmotu a zmény v mozkové hmoté
jsou z podstaty zménami v psychické aktivité“ (2012, s. 168). Jejim rozhodujicim
argumentem je soutéz mezi memy (meme competition). Memy mezi sebou soutézi
jak o prosazeni se v sociokulturnim poli prostrednictvim spolecenského dialogu pro-
vazeného sociokognitivnimi konflikty, tak o pritomnost v konecném prostoru mozku
(Fisherman, s. 166-168).

V této stati se nemizeme vénovat tomuto sméru uvazovani podrobnéji, ale usi-
lujeme o jeho pocatecni propojeni s dosavadnim vyvojem transdidaktické teorie
obsahovych transformaci, protoze jsme presvédceni, ze se tim oteviraji prilezitosti
k soustavné zdlvodnéné spolupraci s neurovédami a kognitivnimi védami, ktera se
jiz nyni v naznacich objevuje napr. v pedagogické psychologii (srov. Plassova et al.,
2017) a do budoucna by mohla didaktiku zasadnim zpGsobem obohacovat. Kromé
toho se prostrednictvim konstruktu mem (jak vysvétlujeme nize) ukotvuje klicové
téma, které je leitmotivem didaktiky i této staté: vyklad vztaht mezi epistemicky-
mi operacemi s aktivnim obsahem utvarejicim subjektivni zkusenost a sémanticko-
-logickymi strukturami, které tuto zkusenost zaclenuji do sociokulturné sdileného
kontextu v oborech.

Termin mem oznacuje ,,jednotku® aktivniho obsahu, ktera (analogicky s genem)
generuje procesy Ci aktivity svého druhu. V populaci se mem Siri prostrednictvim
replikaci: vélenovanim téhoz obsahu do jiné baze zkusenosti. Mem pri replikacich
reprodukuje aktivni obsah, v populaci zabezpecuje distribuci a priristek spolecen-
ského védéni a u jedincl podminuje nové usporadani zkusenosti s potencialem ob-
jevnych inovaci: tvorbou novych memu (srov. Fisherman, 2012, s. 170-171). Termin
mem timto zplsobem reprezentuje kognitivni zmény na Grovni historického kultur-
niho vyvoje.

Plvodni Dawkinsova (1989) sociobiologicka a nasledné Dennettova (1991) techno-
-informaticka koncepce nahlizi re-kreativni potencial memu v analogii s genovymi
mutacemi a informacnimi procesy. Tento pristup s oporou v Gombrichovi kritizuje
Hawthornova (2007, s. 222-223) jako zuzujici, nebot’ obchazi klicovou Glohu sché-
mat tradovanych sociokulturnim uc¢enim. Nahodné ve spolecnosti distribuovany vliv
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memu se totiZ kulturné uplatriuje na bazi soustavné edukaci osvojovanych a upev-
novanych schémat (srov. Gombrich, 1985; Kozbelt, 2008).

Schémata kotvena v historické tradici kulturniho kontextu jsou nutnou oporou
pro re-kreaci zkusenosti aktivnim obsahem. Pojem schéma tedy vyzdvihuje identitu,
reprodukovatelnost a pretrvavani urcité obsahové struktury béhem historického kul-
turniho vyvoje. Vysvétluje reproduktivni (transmisivni) stranku replikace memd. Na
ni navazuje inovativni slozka: tvorba aktivniho obsahu novych mema prostrednictvim
relacnich zmén vyrGstajicich z autorskych objevd (srov. Slavik et al., 2013, s. 134).
Replikovani aktivniho obsahu novych memu je ve spolecenském dialogu provazeno
sociokognitivnimi konflikty v nekonecné zpétnovazebni smycce kognitivnich zmén

(Fisherman, 2012, s. 166), viz obrazek 1.

Kulturni kontext =
A
Replikace memi | /"
r" ’1/
J"‘ f‘,‘
Reprodukce { { Inovace
schémata ' i tvorba memt
1 1
\ 1 Re-kreace zkusenosti
\ | I aktivnim obsahem
\ |
Neuronalni baze¥ | ¥

Obrazek 1 Tvorba a replikace memu v kulturnim poli. Upraveno podle Slavik et al. (2013, s. 134).

Pojmy mem - schéma shodné s tradi¢nimi didaktickymi a pedagogicko-psycholo-
gickymi konstrukty predstava - prekoncept - koncept vymezuji strukturni ,,jednot-
ku“ obsahu vzhledem k celku: SirsSimu obsahu, resp. kontextu (Slavik et al., 2017a,
s. 154-157; Stépanik & Slavik, 2017). Terminy mem - schéma vsak doplfiuji pivodni
pojmovou triadu tradi¢né zkoumanou ze zorného Uhlu osobni epistemologie o hle-
disko historické kulturni epistemologie, protoze vysvétluji vzajemnou podminénost
mezi epistemickymi operacemi konstruujicimi subjektivnimi zkusenost a sémantic-
ko-logickymi strukturami, které tuto zkusenost zaclenuji do socialné sdileného kul-
turniho kontextu.

Klicovym replikacnim nastrojem memu ve vzdélavacim prostredi jsou ucebni ulo-
hy. Ucebni Ulohy aktivizuji urcity obsah prostrednictvim jednani svych fesitell: jsou
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to zvlastni kulturni praktiky prizna¢né misenim narokud na reprodukci a na produkci
(inovaci) obsahu replikovaného memem a funkéné podminéného schématem (Slavik
et al., 2017a, s. 149-162).

1.3 Od obsahu jednani k obsahu zkuSenosti: intencionalni stav

Ucebnimi tlohami se obsah memu aktivizuje v jednani resitel( Glohy a replikuje se
ucenim zpusobujicim kognitivni zmény zkusenosti. Aktualni stav zkusenosti dosazeny
kognitivni zménou a charakterizovany urcitym ,,jednotkovym* obsahem je nazyvan
intenciondlni stav (Searle, 2004, s. 117-122; Jacob, 2019). Intencionalni stav musi
byt ,,0 néCem* (aboutness), coz znamena, ze je (relativné) rozlisitelny (A = B) od
vseho jiného, zaménitelny (A = B, A = B) se v§im shodnym a srovnatelny se vsim po-
dobnym podle urcitého klasifikacniho pravidla (A, B jsou barevné).

Intencionalni stav je charakteristicky dvojakou epistemickou povahou: rozlisSenim
mezi obsahem zkusenosti a zplsobem jeho uchopeni nebo zvladani - psychickou
modalitou (Brentano, 1874/1973, s. 88-89; Husserl, 1993, s. 87-103; Searle, 2004,
s. 117, 120). V pedagogice je prikladem dvojakosti intencionalniho stavu proslula
Bloomova taxonomie vzdélavacich cill rozliSena do dvou dimenzi: dimenze znalosti
(obsahu) a dimenze kognitivniho procesu (Anderson & Krathwohl, 2001).2

Rozdil mezi obsahem a psychickou modalitou, jak v navaznosti na Husserla kon-
statuje Capek (2012, s. 140), je mozné zachytit popisem. Kupfikladu uchopeni nebo
zvladani téhoz obsahu ,,dést - pr$i“ mlize mit nespocet riznych popisu: vim, ze prsi;
predstavuji si, ze prsi; u¢im se o desti; miluji dést’; chranim se pred destém; mluvim
o desti... Univerzalita pouzitelnosti jazyka zpUsobuje, ze popisem lze vyjadrit jak to,
co bylo vyse oznaceno za obsah, tak zplisob jeho uchopeni nebo zvladani nazvany
psychickd modalita - i ona se tedy mUze stat (metakognitivnim) obsahem mysleni
nebo konceptualizovaného jednani (srov. Chrz et al., 2015, s. 29).

Z popisu je zfejmé, ze obsah se prostfednictvim psychické modality stava pred-
métem psychickych a faktickych operaci: je aktualizovan subjektem prostrednictvim
akce. Tu lze v reci vystihnout ¢innostnimi slovesy, v didaktice i mezi uciteli v praxi
béZné uzivanymi. Cinnostni slovesa (mluvi, pocita, Fesi rovnici, experimentuje, ana-
lyzuje, hodnoti...) vypovidaji o zplsobu, jimzZ aktivni obsah memu re-kreuje osobni
zkusenost a vyvolava (v uréitém kulturnim kontextu) kognitivni zmény. Konstrukt in-
tenciondlni stav je tedy dalSim nutnym vychodiskem pro vysvétlovani souvztaznosti
mezi epistemickymi operacemi na Urovni subjektu a sémanticko-logickymi struktu-
rami kultury.

8 7 rozdilnosti popist obsahu a psychické modality lze odvodit, Ze to, ¢emu Fikame obsah, je
relativné staly ,,nadcasovy* invariantni moment zahrnuty do probihajiciho ,,Casovaného® procesu
svého zpracovani, které lze jen uméle, jako film na jednotliva policka, roz¢lenit na posloupnost
intencionalnich stavu. Jeden a tyZ obsah muze byt v pFislusné psychické modalité zvladnuty épe
¢i hare, tj. lze se uéit, jak obsah zvladnout co nejlépe (fakticky, v prozivani, pri komunikaci).
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1.4 Intencionalita jako univerzalni podminka vztahu obsahu
k cili jednani

Z dvojaké povahy intencionalniho stavu a z univerzality jeho popist vyplyva, Ze to,
co zde nazyvame aktivni obsah memu, se béhem jednani (faktického a jazykového)
re-kreativné zaclefuje do zkusenosti subjektl jako potencial jejich budoucich akci.
V této podobé ho lze povazovat za dispozicni cil u¢eni. Neoddélitelnost obsahu od
cile jednani je ve shodé s kurikularnim pojetim vzdélavaciho obsahu: v ramcovych
vzdélavacich programech je vzdélavaci obsah vymezen jako propojeny celek ocekad-
vanych vystupi a uciva (RVP G, 2007, s. 12; RVP ZV, 2005, s. 18).

Tento specificky vztah obsahu k cili jednani a uceni je vysvétlovan konstruktem
intencionalita (zamérenost). Intencionalita je univerzalnim predpokladem vsech ci-
lové orientovanych operaci.® Je zakladnim filozofickym vysvétlenim pravé pro to, ze
lidskému védomi, mysleni nebo chovani prisuzujeme obsah (Searle, 2004, s. 117).
Pojem obsah totiz presuponuje specifickou rovnocennost (izomorfii) mezi urcitym
momentem vnéjsiho prostredi, vnitfniho intencionalniho stavu a cileného jednani.
Schematicky to lze znazornit s oporou o upravenou Bloomfieldovu (1946, s. 15) para-
frazi klasického Watsonova behavioralniho vzorce stimul (S) - reakce (R). Znak O ve
schématu znamena obsah, hranaté zavorky symbolizuji vnitfni dispozicni prostredi
(personalni zkusenost):

$/0 — [0] — R/0..CIL

Searle (2004, s. 132) nabizi priléhavou ilustraci uvedeného schématu na prikladu
intencionalniho stavu zizné: ,,To, co zpUsobuje moje prani pranim napit se vody,
je to, co bude uspokojeno pouze a jenom tehdy, jestlize se napiji vody.“ Citované
souvéti je peclivé formulovano tak, aby zasadni zajmeno ,,to“ poukazovalo soucas-
né k stimulu (voda), k cilené reakci napiti (vody) i k vnitfni potrebé (vody). Shodu
v poukazu k stimulu, cilené reakci i potfebé muizeme proto chapat jako ekvivalenci:
tyZ obsah.

Konkretizace obecného vzorce intencionalniho chovani pro urcity obsah je dana
podminkami satisfakce (conditions of satisfaction; Searle, 2004, s. 119, 132-134).
Podminkami satisfakce je urceno, ¢eho se tyka chovani, tedy pravé jeho obsah ve
vztahu k cili: ukojeni Zizné ma jiné podminky satisfakce nez treba zjisténi pH vody
(Slavik et al., 2017a, s. 83-84).

9 Filozofie i teorie intencionality ma svij plvod ve scholastickém (Tomas Akvinsky) pojeti mental-
niho uchopeni objektu: intencionalni stav zahrnuje v sobé urcity obsah-objekt riznymi zpUsoby,
napr. v usudku je néco potvrzeno nebo popreno, ve vzpomince je néco vzpomenuto, v lasce je
nékdo milovan atd. V novovéké filozofii byl konstrukt intencionality oziven v sedmdesatych letech
19. stoleti F. Brentanem a produkuje radu plodnych otazek. Mezi nimi kupr. otazky k reprezentaci
obsahu ve vztahu k cilové zamérenosti viuci objektu: Vyjadruji ,,odkaz na obsah“ a ,,zaméreni
k objektu* dvé odlisné myslenky? Nebo jsou to dva odlisné zpUsoby vyjadreni jedné a téZe mys-
lenky? (Jacob, 2019)
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Na bazalni Grovni instinktd, jako u zminéného ukojeni zizné, podminky satisfakce
nezaviseji na sociokulturnim uceni a k replikacim odpovidajicich vzorci chovani
proto postacuji geny. Produkce a replikovani memu zavisi na tom, Ze obsah ve
zkusenosti lze zvnéjsnit a intersubjektivné sdilet interiorizacemi jazykovych nebo
jinych symbolickych vyjadreni obsahu. Podle Bloomfielda (1946) ,,jazyk premostu-
je mezeru mezi individualnimi nervovymi systémy“, protoZe vyrazy zprostredkuji
obsah a vyvolaji ekvivalentni odezvu jako jimi symbolizovany podnét. Modifikova-
né Bloomfieldovo schéma pak ma tuto podobu (V zde oznacuje vyjddreni Ci vyraz
urcitého obsahu):

$/0 — [0] — R/0... CiL

l
V/0

1.5 Instrumentalni praxe a instrumentalizace zkuSenosti

V oblasti vzdélavani se predmétem vyucovani a uceni stavaji mnohé jiné nez jazy-
kové dovednosti. Proto vyraz V/0 pojimame Sifeji: jako syntézu pro-jevu zkusenosti
s vnimanym jevem. V/0O je tedy smyslové uchopitelné ,,néco“, co lze interpretovat
a konceptualizovat jako informaci podminujici rozhodovadni a intenciondlni jed-
ndni."® Jak s odkazem k Vygotskému vysvétluje Stech (2013, s. 34), kupf. lZice je
,»Vvyzva k jidlu“: je to vyraz historické praktické zkusenosti lidi s nabiranim pokrmu
reprezentovany jazykovym vyrazem ,|zice“."

Filozofické nebo teoretické vychodisko pro takto Sirokou generalizaci pro-jevl
zkusenosti poskytuji instrumentalistické pristupy zaloZzené na predpokladu, Ze in-
teraktivni vztah lidi a svéta zavisi na instrumentech (srov. Jacob, 2019). Prikladem
tohoto pojeti je teorie instrumentdlniho realizmu Ladislava Kvasze (2015, 2020),
ktera ma programové presahy do diskurzu didaktiky (Kvasz, 2016, 2020). Kvasz po-
vazuje za prvotni druh nastroja bilkovinné instrumenty - lidské télesné organy.
Ty na zakladé soucinnosti mezi lidmi produkuji veskeré dalsi instrumenty svazané

1 Qporu pro toto Siroké pojeti poskytuji plvodni latinské pojmy expressio, expressus, odvozené od
funkce razidla - opakované zformovani (vytlaceni) patrného tvaru z matrice (srov. Prazak et al.,
1948, s. 516). V tomto smyslu je kazdé vyjadreni stejné jako kazdé jednani mozné chapat jako
,»Zvnéjsnéni“ ¢i vyraz obsahu zkusenosti interpretovatelné v prislusném kontextu. Kuprikladu
tenista pri kazdém uderu do mice i pfi jiném hernim pohybu na kurtu zvnéjsiuje svou tenisovou
zkusenost v kontextu tenisovych pravidel a tradic.

" Vyraz tim chapeme interaktivné jako sjednoceni percipovaného jevu s pro-jevem zkusenosti
v ném. Vyrazy plni svou informacni Glohu pouze v souvislostech vzajemnych poukazd, tj. v pFi-
slusném kontextu. Obsah se takto stava védomé dostupnym v jevech, které mu skytaji zjevny
tvar (aspectual shape) vizualni, akusticky, hapticky, chutovy... (srov. Searle, 2004, s. 172; Slavik
et al., 2013, s. 135). Zjevny tvar je priznakovym tvarem, spliuje-li podminky rozlisitelnosti,
zaménitelnosti a srovnatelnosti s ohledem na funkénost. V priznakovém tvaru si pozorovatel
v urcitém kontextu odkryva obsahovou identitu pozorovaného jevu (co to je) nebo jeho prak-
tickou funkci (co si s tim pocit) a mize je podrobit naslednému ovérovani interpretovanim,
jednanim ¢i prozivanim.
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s jazykovou konceptualizaci svého obsahu jako podminkou sociokulturniho uceni
a podminkou historického vyvoje instrumentu.

Instrumenty svazané s konceptualizaci jsou vyrazem obsahu instrumentalni zku-
senosti, kterou samy zpétné v prislusném kontextu utvareji a prohlubuji. Na tomto
zakladé vznikaji a rozvijeji se kulturni obory. Napriklad kruzitko i kresba kruzni-
ce jsou instrumenty, které reprezentuji a utvareji geometrickou zkusenost; GPS
je instrument, ktery reprezentuje a utvari geografickou zkusenost. Instrumentalni
charakter zkusenosti je nutnou podminkou pro soustavné nabyvani a rozvijeni po-
znavani na zakladé spolecného intencionalniho jednani (praktického a jazykového)
v instrumentalni praxi oboru. Diky instrumentalni praxi obor( lidé dokazou podstatné
presahovat meze své prirozené zkusenosti a poznavat svét do hloubky (Kvasz, 2015,
s. 43).

Instrumentalistické pojeti je pro transdidaktiku zasadnim prinosem proto, ze
koncipuje generalizace napri¢ obory, ale se zachovanim doménovych specifik kon-
struovani jejich obsahu. Proces, jimzZ se struktura aktivniho obsahu oboru zaclenuje
do subjektivni zkusenosti, jsme nazvali instrumentalizace zkuSenosti a zde upres-
nujeme (Slavik, 2017, s. 313; Slavik et al., 2017a, s. 55; Rodova & Slavik, 2018,
s. 12-13): instrumentalizace zkusenosti je re-kreace zkusenosti aktivnim obsahem
memu prostfednictvim instrumentalni praxe. Podminkou instrumentalizace zkuse-
nosti jsou kognitivni zmény zpusobované jednak tvorbou novych memd na Grovni
historické kulturni epistemologie, jednak replikaci memu sociokulturnim ucenim na
Grovni osobni epistemologie. Zkoumani vztaht mezi obéma urovnémi je badatelskou
vyzvou pro transdisciplinarni didaktiku.

Didaktika nahlizi na kognitivni zmény na zakladé svych elementarnich kategorii.
Chce-li pritom respektovat paralely mezi historickou a osobni epistemologii, pred-
poklada, ze aktivni obsah memu re-kreativné méni zakovskou zkusenost kulturné
ukotvenou ve schématech. Tento proces se v didaktické tradici nazyva transformace
obsahu.

2 Transformace obsahu a obsahovy izomorfismus
pri replikaci memu

Formalnim dokladem existence obsahu memu je zaznam v Gstfednich kurikularnich
dokumentech - vzdélavacich programech. V nich jsou konkrétni formulace, které
popisuji obsah a jeho cilovou psychickou modalitu (RVP ZV, 2005, s. 27, 33, 78, kra-
ceno): ,,...slovni zasoba a tvoreni slov - zak spravné tvori slova a véty; prostorové

2 |nstrumenty jsou utvareny a uzivany na pomyslném Svu mezi kauzdlnimi fyzikdlnimi vztahy
a sémanticko-logickymi mentdlnimi operacemi, jimiZ se organizuje soucinnost a komunikace
mezi lidmi. Kuprikladu sloupec rtuti v teploméru svym pohybem reprezentuje kauzalni fyzikalni
vztahy, ale nabyva kulturni vyznam pouze tehdy, kdyZ je vyznamové interpretovan a pri mysleni
a komunikaci je logicky propojen jak s prisluSnymi znalostmi lidi o teploté, tak s prozivanim jejich
zmén mezi komfortni zonou a extrémnimi stavy (srov. Stech, 2013, s. 42-43; Slavik et al., 2017a,
s. 55-56).



K teorii aktivniho vzdélavaciho obsahu v transdidaktickém pojeti

Utvary - zak sestroji obraz téles v roviné; pohybové cinnosti - Zak zvlada pohybové
dovednosti a tvorivé je aplikuje atd.“

Z téchto formulaci lze odvodit zdanlivou samoziejmost: obsah mem( (potencial-
né aktivni obsah) musi existovat ve sdilené kulturni podobé - intersubjektivné -
a ma zpusobovat re-kreativni zménu subjektivni zkusenosti. Pro replikovani memu
jsou tyto dvé podminky nutné, avsak nepostacujici, protoze sice predpokladaji ,,ho-
rizontalni“ vztahy mezi vyznamy, ale nezahrnuji jejich ,,vertikalni“ ukotveni ve smy-
slové vnimané realité, které je nezbytné pro reciprocitu perspektiv'? (Schiitz, 1953,
s. 7-9; Slavik et al., 2017a, s. 32, 91-94)."

2.1 Subjektivni, intersubjektivni a objektivni zplsob existence
aktivniho obsahu

Spojeni ,,horizontalniho“ a ,,vertikalniho* hlediska vede k rozliseni tfi klicovych zpa-
sobU existence obsahu memU: subjektivni, intersubjektivni, objektivni.'® Znazorné-
me strukturovanou jednotku obsahu v duchu Vennova diagramu'® (obrazek 2; jednot-
ka obsahu = teckovana plocha). Tim zjevné rozlisime tfi uvedené zpUsoby existence
obsahu: P1 - objektivni (co je vnimatelné), P2 - intersubjektivni (co je vyjadritelné
a sdélitelné), P3 - subjektivni (co je myslitelné a predstavitelné). Oboustranna seda
Sipka konceptualné propojuje fyzickou existenci objektu (P1) s jeho symbolickou
reprezentaci vyslovenim, zapisem nebo zobrazenim (P2)."”

3 Reciprocita (poznavacich) perspektiv zavisi na dvou podminkach: ontické a antropické. Ontickou
podminkou je existence téhoz objektu jako svorniku dvou a vice rozdilnych zkusenosti, antro-
pickou podminkou je existence spolec¢ného bio-psycho-socialniho zakladu a spolecné kultury
konstituované sdilenym jazykem (Schiitz, 1953, s. 7-9; Slavik et al., 2017a, s. 32-33).

4 Vertikalni“ ontické ukotveni objasnuje Searle (2004, s. 189-190): subjekty maji smyslovy pristup
k témuz objektu vnimani a mohou se prostrednictvim jazyka (public language) shodnout na jeho
obsahové identité (,,Je to stdl?“ - , Ano.“ - ,Je dfevény?“ - , Ano.“). Dodejme, Ze tento argu-
ment ma silné pragmatické zazemi: bez onticky zavaznych shod na identité objektu neni mozna
soucinnost a spoluprace pri dosahovani spolecnych cill - a naopak, nebyla by Zadna $ance tfeba
pro to, aby komunikace a soucinnost stovek lidi vedla k Gspésné vesmirné misi Gagarina nebo
Apolla 11.

5 Rozliseni univerza do tri vzajemné spjatych oblasti navrhl diky Bolzanové inspiraci jiz K. R. Popper
(1998) v podobé tfi svétu. Jeho pojeti zhodnotili pro didaktiku matematiky Hejny a Kurina (2000)
a pro obecnou didaktiku Janik a Slavik (2009).

16 Ve filozofické tradici portroyalské logiky byl obsah pojmu chapan jako prinik rozsah( jeho nad-
pojmu; napr. pojem Cerny kUn je pranikem tridy, jejimiz prvky jsou Cerné objekty, a tfidy, jejimiz
prvky jsou koné (Materna, 1995, s. 18).

7 Intersubjektivni sdileni obsahu (P2) zobrazujeme prinikem klasifikacnich tfid reprezentujicich
subjektivni hledisko (P3). Odpovida to klasickému vymezeni obsahu pojmu na zakladé rozsahu
(Materna, 1995, s. 18). Subjektivni hlediska se mohou v detailech vzajemné lisit, ale ma-li byt
zachovana $ance na dorozuméni, musi mit spolecny prunik. Konkrétné: desitku objektd v riznych
odstinech cervené mohou dva lidé tridit pod odliSnymi pojmy (syté Cervena, Cerveno-oranzova,
cerveno-fialova atp.), ale méli by se vyznamoveé shodnout alespon v téch, které jsou syté cervené
(srov. Slavik et al., 2013, s. 69-71).
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SUBJEKTIVNI

INTERSUBJEKTIVNI

OBJEKTIVNI

Obrazek 2 Tri zpGsoby existence obsahu

Ze schématu lze vycist, ze P1, P2, P3 jsou sice rozdilné fyzicky situované, ale rov-
nocenné ideové vylozené. Pro tento typ rovnocennosti v navaznosti na Hofstadtera
uzivame pojmenovani izomorfismus (Hofstadter, 2012, s. 30, 71; Slavik et al., 2013,
s. 51-56; Slavik et al., 2017a, s. 102-105).

S ohledem na rozdilnou situovanost obsahu P1, P2, P3 je zfejmé, Ze obsah mezi
témito zpUsoby existence béhem cinnosti prechazi, aniz ztraci svou identitu. Napri-
klad zapis 1 + 1 = 2 (P2) je v tomto smyslu izomorfni s fyzickou operaci seskupeni
dvou kuli¢ek pocitadla (P1) a s mentalni operaci téhoz vypoctu (P3). Tento typ
sémantické, logické a operacni rovnocennosti mezi riznymi zpUsoby existence iden-
tického obsahu béhem cinnosti s nim nazyvame transformace obsahu.

2.2 Transformace obsahu a izomorfismus operacni
nebo instrumentalni

Termin transformace obsahu ma v didaktice pevnou tradici diky souslovi didaktickd
transformace obsahu, ale jeho obecny rozsah je ve vyse uvedeném smyslu mnohem
Sirsi: znamena jakoukoliv proménu obsahu, pro niz za danych podminek ci okolnosti
plati izomorfismus (srov. Slavik et al., 2017a, s. 270-272). RozliSujeme dva druhy
izomorfismu, vzajemné zavislé: izomorfismus operacni, izomorfismus instrumentalni
(Slavik et al., 2017a, s. 103)."

Operacni izomorfismus je rovnocennost mezi subjektivni, intersubjektivni a ob-
jektivni existenci téhoz obsahu. Bez ni neni mozné vysvétlit replikaci memu pro-
strednictvim socialni interakce: proc operace s fyzickymi instrumenty (P1) v inter-
subjektivni Grovni (P2) maji dasledky pro re-kreaci obsahu subjektivni zkuSenosti
(P3) - napf. pro¢ se ucitel mGze spoléhat, Ze navrhne-li Zakovi opravu néjaké chyby

8 Termin transformace obsahu je urovan izomorfismem zddraznujicim identitu obsahu v re-krea-
tivnim procesu. Avsak pravé proto, Ze proces je re-kreativni, miZeme za urcitych okolnosti
pokladat duraz i na rozkolisavani obsahové identity. Pak by bylo mozné stejnym pravem mluvit
o rekonstrukci obsahu a zdlrazrovat tim inovativni stranku kulturni praktiky pri obsahové trans-
formaci (srov. Slavik et al., 2017a, s. 270-272).
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a zak tuto opravu prijme, pozméni se zakova zkusenost a zak pristé stejnou chybu
neudéla.

Operacni izomorfismus zavisi na kauzalnich vazbach mezi intencionalnim stavem
a odpovidajicim procesem konstrukce obsahu, béhem néjz se ,,atemporalni“ struktu-
ra konfiguruje do zjevného tvaru; napr. kreslim od ruky nebo kruzitkem svou aktualni
predstavu obecné struktury - kruznice. Tim se temporalni ,,zita zkusenost“ re-kreuje
interakci s relativné mnohem trvalejSim stavem pravidel, zakonitosti a formalnich
logickych vztahu (Slavik et al., 2013, s. 61-63, 115).

Instrumentdlni izomorfismus je rovnocennost mezi riznymi variantami objektivni
existence téhoz obsahu. Bez odvolani na instrumentalni izomorfismus neni mozné
vysvétlit kulturni replikaci memu: proc lze didakticky propojovat vyjadreni obsahu
zakovské zkusenosti (P3—), napr. spontanni zpév, s relevantnim obsahem kultury,
resp. obor( («P2), kupf. s notovym zapisem zazpivané melodie.

Instrumentalni izomorfismus ma dvé urovné. Nejprve rovnocennost mezi fyzickou
existenci objektu (P1) a jeho symbolickou reprezentaci (P2): P2 je P1. Napriklad
slovo ,,kan“, ,horse“, ,cheval“ (P2) je (v daném kulturnim kontextu) izomorfni
s timto zviretem (P1) a totéz plati pro zobrazeni koné. Na tento zaklad navazuje
rovnocennost mezi riznymi intenzionalnimi alternativami symbolické reprezentace
téhoz obsahu (P2, P22, P23atd.): vyjadreni ,,téhoz jinak“, napr. slova jeho synonymy
nebo slova obrazem (srov. Slavik et al., 2017a, s. 84-88; Janik et al., 2020, s. 4-6).

2.3 Dvojuroviova korespondence v izomorfismu
pri replikaci memu

Pro oba druhy izomorfismu plati dvojurovriova korespondence (Hofstadter, 2012,
s. 72; Slavik et al., 2013, s. 54; Slavik et al., 2017a, s. 91-96). Jednak ,,vertikalni“
korespondence mezi reprezentaci obsahu jevem a z jevu interpretovanym obsahem;
nazveme ji sémanticka korespondence. Jednak ,horizontalni“ korespondence mezi
interpretovanym obsahem a jeho vykladovym kontextem (teorémy), kterou nazveme
logickad korespondence. Logicka korespondence propojuje elementy obsahu (vyzna-
my, koncepty) uvnitf urcité soustavy instrumentalnich operaci a jejiho vykladového
ramce, tj. uvnitr urcité teorie (at' jiz ,,velké“, nebo jen subjektivni teorie). Funkéni
spojeni obou Urovni nazyvame sémanticko-logickd struktura (viz nize).

Priklad dvoulrovnové korespondence v inspiraci Fregem uvadi Hofstadter (2012,
s. 78, 479): pocitani kapek stékajicich na okné pri desti. Na Grovni sémantické kore-
spondence v interpretac¢nim kontextu matematiky plati rovnocennost kapka je jed-
na. Tehdy musi platit téZ logicka korespondence pro matematicky kontext: operace
sCitani. Ta je ale zrusena ve chvili, kdy dvé stékajici kapky splynou do jedné. Coz
je vyzva k prehodnoceni kontextového ramce pro instrumentalni operace - misto
s¢itani kapek scitat objem vody v nich. PovSimnéme si zasadni zmény instrumentaria
a instrumentalni praxe: k tuZce a papiru pribyla pipeta a odmérka spolu s fyzikalnimi
znalostmi a dovednostmi k jejich uzivani.
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2.4 Ucebni ulohy jako nastroj replikace memu

Zjistovani a méreni objemu latek u nas standardné patfi do kurikula fyziky 6. rocniku
zakladni skoly, takze na uvedeny priklad se da pohlizet téz jako na ilustraci repli-
kacni procedury prislusného memu pri realizaci kurikula. Mem jakozto strukturovana
jednotka aktivniho obsahu se ve vzdélavacim systému replikuje v odpovidajicim kul-
turnim kontextu (zde v instrumentalnim kontextu matematiky a fyziky) prostrednic-
tvim konkrétnich vyukovych situaci zakotvenych v ucebnich Glohach.

Ucebni ulohy vyzyvaji zaka k Cinnosti s aktivnim obsahem: s obsahem, ktery ma
zpUsobit kognitivni zmény v zakovské zkusenosti, jestlize zak bude s obsahem za-
chazet podle zadanych podminek satisfakce. To znamena, bude-li s nimi zachazet
tak, aby v prislusném instrumentalnim kontextu zachoval sémantickou a logickou
navaznost mezi vychodisky (zadanim ucebni Glohy) a cilovym stavem svého inten-
cionalniho jednani: zvladnutim obsahu v podobé znalosti, gramotnosti, kompetence
apod. Dosazeni tohoto cile by nebylo mozné, kdyby edukacni pisobeni memu v uceb-
ni Uloze nebylo zaloZzeno na existenci odpovidajiciho schématu. Tomu je vénovana
nasledujici kapitola.

3 Replikace memu aktivnim obsahem prostrednictvim
ucebnich uloh

Mem jakozto strukturovana jednotka aktivniho obsahu je produktivni a prosazuje se
v konkurenci a pri spolupraci, jestlize plodi velkou Siri svych realizaci - jestlize se
v kulture vydatné replikuje. Tyto replikace se ve svém zjevném tvaru (,,fenotypove*)
navzajem lisi, ale maji-li byt rozpoznatelné coby replikacni varianty téhoZz memu,
musi zachovavat shodnou replikacni bazi - identitu obsahu. Ta je identifikovana na
zakladé dvojurovriové korespondence v operacnim a instrumentalnim izomorfismu.

Rozpoznavani identity urc¢itého obsahu prostfednictvim dvojuroviiové korespon-
dence zavisi na substratu predchozi zkusenosti, do niz ma byt replikovany mem
inkorporovan, aby mohl zpGsobit re-kreativni zménu. To znamena, Ze musi existovat
nezbytné nutna sémanticka a logicka spojnice mezi dosavadnim obsahem zkusenosti
(pfedporozuménim - prekonceptem) a nové do ni vstupujicim aktivnim obsahem
»infikujiciho* memu. Tento sémanticko-logicky svornik mezi zakovskou zkusenosti
a vzdélavacim obsahem v zoné nejblizsiho vyvoje (ve smyslu Fischermanovy inter-
pretace Vygotského) byl vyse nazvan schéma."

9 Ve filozofii nebo v teoretickych disciplinach pojem schéma v daném smyslu znamena relativné
stabilni vyznamovou, logickou a funkéni strukturu urcitého obsahu s moznosti re-kreace. Schéma
musi byt izomorfni pro vSechny tfi zakladni zpusoby existence obsahu: subjektivni, intersub-
jektivni, objektivni. Proto je nutnym zakladem jak pro porozuméni svétu, tak pro dorozuméni
se mezi lidmi. Pojem schéma v tomto pojeti ma puvod v tvarové psychologii a filozofii, odkud se
rozsifil do dalSich oboru véetné didaktiky (Goodman, 1976/2007; Piaget, 1983; Anderson & Pear-
son, 1984; Strawson, 1997; Hejny, 2008).
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3.1 Schéma, mentalni schéma a sémanticko-logicka struktura

Pro operacionalni vysvétleni pojmu schéma vyhovuje Goodmanovo (1976/2007) ob-
jasnéni schématu jako rodiny (generického ramce) sémanticko-logicky seskupenych
oznaceni (pojmu, konceptd). Rozsah jejich interaktivniho promitani do svéta je
Goodmanem nazyvan sféra: sféra je ,,souhrn oblasti extenze jednotlivych oznaceni
ve schématu“ (s. 69). Schéma (jak intersubjektivné sdilené, tak drzené jednotlivymi
subjekty) a sféra (rozsah praxe pokryty schématem) jsou izomorfni.

Drzeni schématu ve zkusenosti (v mozku, v téle) subjektem nazyvame mentdlni
schéma (Slavik et al., 2017a, s. 185-189). Mentalni schéma je ,kognitivni gestalt®,
je to komplexni dispozice pro zvladani prislusného obsahu alespon v nezbytné nutné
minimalni mire. Mentalni schémata jsou vysvétlenim pro prislusnou znalost obsahu
(proceduralni i deklarativni): subjekt ma znalost obsahu, jestlize jeho mentalni
schéma vhodné koresponduje jak s intersubjektivné sdilenym schématem (v oborech
¢i kulturnich oblastech), tak s jeho sférou v ¢inné instrumentalni praxi.

Mit urcité mentalni schéma znamena mit potencial provadét odpovidajici ¢innosti
(srov. Goodman & Elginova, 2017, s. 118-119; Kohout et al., 2019, s. 26). Subjektivni
existence mentalniho schématu se tedy projevuje kulturnimi praktikami: prakti-
kovanim dovednosti vytvaret, posuzovat a revidovat reseni prislusnych ukolovych
situaci nebo k nému rozumné argumentovat (Slavik et al., 2017a, s. 142-145). Nej-
hlubsi baze mentalniho schématu je dana genem, ale rozviji se prostrednictvim ob-
sahu mem0 (napr. aproximalni numericky systém jako vrozené neuralni vychodisko
schopnosti, které se rozvijeji instrumentalni praxi matematiky; srov. Plassova et al.,
2017).

Klicovou Ulohou mentalnich schémat v kulture je nejenom organizovat intencio-
nalni jednani subjektu, ale zejména zabezpecit nutnou miru reciprocity perspektiv
pri vzajemné soucinnosti a komunikaci. Proto mentalni schémata navzdory vysoké
mire intersubjektivni variability musi mit néjaky spolec¢ny invariant zajistujici doro-
zuméni a operacni navaznost v praktickych interakcich s realnym svétem. Zakladem
takového invariantu je sémanticko-logicka struktura.

Sémanticko-logicka struktura je zpUsob usporadani vyznamové a logicky souviseji-
cich casti (prvku) propojenych navzajem a s odpovidajicim kontextem podle urcitych
pravidel (srov. Peregrin, 1999, s. 80, 107-108). Sémanticko-logicka struktura je hy-
poteticky konstrukt, ktery vysvétluje pravidelnost pri feseni Ukolovych situaci, resp.
Uloh: je-li sémanticko-logicka struktura funkcni, vede k Uspéchu, a tedy k opakovani
(pravidelnosti) urcitého zpusobu jednani. Tato pravidelnost je nutnou podminkou
reciprocity perspektiv v intersubjektivni soucinnosti.

Sémanticko-logické struktury pochazeji z kulturniho ramce, resp. oboru i oblas-
ti, a rozvijeji se v instrumentalni praxi. V ni jsou intersubjektivné sdilené, dlouho-
dobé pamétné uchovavané a neustale kriticky revidované, takze se béhem kulturni
historie rozvijeji a méni (srov. Kuhn, 1997; Kvasz, 2008, 2020).
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3.2 Sémanticko-logicka struktura a sémanticko-logické sité
pri reflektivni analyze ucebnich tloh

Replikace memu je metafora pro historickou kulturni genezi poznatkd mezi lid-
mi. Ucebni Ulohy jsou replikacni ,,transportéry“ (analogie messenger-RNA) obsahu
memu, resp. jeho ucelenych diléich slozek; jeden mem se zpravidla replikuje mnoha
rozmanitymi Glohami. Nazveme je M-ulohy (tfida Gloh pro replikaci téhoz memu). To
znamena, ze ucebni M-Glohy musi vyristat ze sémanticko-logické struktury ve sché-
matech prislusného memu a s oporou v ni maji pripravit podminky pro vznik a rozvoj
vhodné Ukolové situace, v niz se mem replikuje prostrednictvim uceni.

Sémanticko-logicka struktura je hypoteticky konstrukt, ktery lze interpretovat na
zakladé reflektivni analyzy Ukolové situace a analyzy kulturnich praktik, které tuto
situaci fesi. Interpretovana sémanticko-logicka struktura mdze byt zobrazena podo-
bou grafu (s uzly a hranami), obvykle chapanou volnéji jako dvoj-/trojrozmérna sit
vzajemné na sebe poukazujicich pojmQ, resp. konceptd, které reprezentuji urcité
slozky obsahu a s nimi souvisejicich psychickych modalit ¢i operaci. Takovy graficky
zaznam interpretovany z reseni urcité Ukolové situace, resp. Ulohy, nazyvame sé-
manticko-logickd sit.

Vzhledem k tomu, Ze ucebni Glohy maji byt konstruovany tak, aby mély logicky
a vyznamoveé korektni reseni a aby jejich chybna reseni bylo mozné vysvétlit, lze
kazdou variantu jejich reseni (spravnou i chybnou) reprezentovat v podobé séman-
ticko-logické sité. Sémanticko-logickou sit' lze z konkrétniho Feseni interpretovat,
zaznamenat ji a kriticky srovnavat s jinymi variantami reseni (obrazek 3; Kohout
et al., 2019).

Sémanticko-logicka sit’ je reprezentant operaci, které realizoval resitel ulohy. Po-
skytuje klicové zachytné body pro jejich vyhodnoceni a hledani pripadnych korektiv-
nich postupu, které by vedly k lepsi re-kreaci zkusenosti resitele aktivnim obsahem.
Analyza sémanticko-logickych siti je zalozena na kvalitativni komparaci relativné
idealni varianty (reprezentujici spravné reseni) s ostatnimi variantami (srov. Kohout
et al., 2019) nebo na kvantitativné zpracované komparaci zkoumanych variant (srov.
Nohavova, 2018; Chocholouskova & Hajerova Millerova, 2020).

3.3 Aktivni obsah jako faktor kognitivni zmény

Mem lze v analogii s genem pojimat jakozto program. Mem je programem pro
reseni urcitého typu Ukolovych situaci nebo - ze vzdélavaciho hlediska - ucebnich
M-uloh. Z toho vyplyva, ze resitel ulohy, kterou zkonstruoval nékdo jiny, musi mit
ve své zkusenosti alespon néjakou zakladni funkcni ¢ast memu (prekoncept: pre-
-schéma), aby mohl M-Ulohu spravné rozpoznat a resit. V takovém pripadé resitel
dokaze zaujmout pozici autora Ulohy a re-produkovat jeho resitelsky postup. To je
nutna podminka uplatnéni aktivniho obsahu ulohy pro re-kreativni zménu zkusenosti
jejiho resitele.
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Obrazek 3 Priklad sémanticko-logickych siti feseni ucebni Ulohy z fyziky. Pfevzato z Kohout et al.
(2019, s. 28-29).



26

Jan Slavik, Tomas Janik, Jifi Kohout, Tereza Ceskova, Pavel Mentlik, Petr Najvar

Uvedena schopnost 1) zaujmout kognitivni situacni pozici svého protéjsku, 2) si-
mulovat jeho intencionalni stav a 3) predstavit si a kriticky vyhodnocovat rizné
hypotetické varianty jeho jednani je nutnou podminkou pro reseni u¢ebnich Gloh.?
Tehdy zadani ucebni Glohy vede k jejimu feseni diky tomu, ze resitel ,,vi, co se v ni
mysli“. Resitel proto musi mit k dispozici zkuSenost poucenou predchézejici praxi:
instrumentalni zkusenost. Kuprikladu Uloha-otazka ,,jaké Cislo si myslim?“ neni ra-
cionalné resitelna a nema didaktickou hodnotu, na rozdil od ulohy ,,jaké prirozené
Cislo si myslim, je-li jeho dvojnasobkem 4?“. Druha otazka je resitelna jen diky
instrumentalni praxi matematiky.

Dennett (2004, s. 33-46) tuto strategickou interpretacni pozici nazval intencio-
ndlni postoj. Intencionalni postoj podle Dennetta je strategie interpretace chovani
néjakého protéjsku, k némuz se pristupuje se znalosti své vlastni intencionality.
Dennett povazuje intencionalni postoj za univerzalni strategii pro vyklad pravidel-
nosti v chovani jakéhokoliv dynamického systému (zivého i nezivého). Je tedy obec-
nou podminkou pro feseni vsech Gkolovych situaci v instrumentalni praxi.?'

Pouze s oporou v intencionalnim postoji ukotveném v instrumentalni praxi mize
resitel porozumét, o€ v Uloze jde a jak ji resit, protoze si dokaze komplexné pred-
stavit a vyznamové interpretovat jeji obsah, zkusmo jej analyzovat na strukturu
Casti (tedy sémanticko-logickou strukturu) a k nim zvolit vhodné procedury reseni
(,nejdriv toto timto zpusobem, pak tamto...“). Obsah Ulohy se tim stava aktivnim
obsahem a vede k re-kreaci zkusenosti jejiho resitele charakterizované odpovidajici
kognitivni zménou.

4 Diskuse

V predchazejicim textu jsme stru¢né charakterizovali teoreticky ramec pro porozu-
méni procestim, jimiz se kulturni obsah transformuje do podoby vzdélavaciho obsa-
hu a prostfednictvim soucinnosti ucitel( se Zaky udrzuje a rozviji kulturni historii.
UstFedni kategorii tohoto vykladu je pojem obsah.

Pojem obsah je pevné ukotveny v didaktické tradici zejména ve slovnim spojeni
vzdélavaci obsah. Ve vzdélavacim diskurzu je vsak uzivan vesmés jen jako intuitivni
pojem, bez preciznéjsiho objasnéni v teorii a nasledné bez vyjasnéné operacionali-
zace vUci empirickému vyzkumu vyuky nebo evaluaci jeji didaktické kvality. Teore-
ticka nevyjasnénost panuje zejména u navaznosti pojmu vzdélavaci obsah chapany

2 Vychodiskem k tomu je kognitivni penetrabilita predstay, tj. schopnost uvédomit si jejich kon-
ceptualni obsah (conceptual content; srov. Currie & Ravenscroft, 2011, s. 89, 103-107; Slavik
et al., 2013, s. 88-90).

2 Intencionalni postoj vychazi z psychologického principu mentalizace - schopnosti clovéka spravné
prifazovat obsah dusevnich stavd (myslenek, presvédceni, dojmd, emoci, prani, cild atp.) sobé
a ostatnim lidem. Intencionalni postoj je vsak obecnéjsi: vede totiz k intencionalni interpretaci
vSech vnéjsich procesu. Receno ve zkratce, nauc¢im-li se odhadovat a predvidat akce druhého
¢lovéka, mam predpoklady i k odhadiim a predvidani akci jinych Zivocichd, a nakonec i nezivych
véci, napf. pohybl planet nebo procest chemickych reakci.
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jako zavazna soucast formalizovaného kurikula, znalost obsahu (proceduralni, dekla-
rativni, resp. konceptualni) pojimana jako soucast zkusenosti Zaka, a vzdélavaci cil,
ktery se vztahuje k Zakovi a nezbytné souvisi se vzdélavacim obsahem, ale nemUze
s nim byt totozny, protoze je charakterizovan kognitivni zménou, ktera zasahuje do
psychické modality intencionalnich stavd.

Pro osvétleni didaktické intuice jsme v této stati navazné k nasim predchazejicim
publikacim nabidli uceleny teoreticky ramec opreny o nékolik interdisciplinarnich
inspiraci, které jsme vyse struc¢né objasnili. VSechny by si zaslouzily mnohem zevrub-
néjsi vyklad. S védomim prirozenych limitd rozsahu textu se vsak v diskusi budeme
vénovat jen té, ktera se nejlzeji vztahuje k problému ,vyprazdnovani obsahu*:
typologii kognitivnich zmén v kontextu instrumentdlniho realizmu Ladislava Kvasze.
Autor ji predstavil didaktickému publiku v Orbis scholae 1/2020. Jeji kli¢ovy teorém
o paralele mezi typy kognitivnich zmén v historické kulturni epistemologii a v osobni
epistemologii povazujeme za principialni problém pro transdidakticky teoreticky
diskurz.

Nezabyvame se zde formalistickymi polemikami o této paralele (Greiffenhagen
& Sherman, 2006) ani obecnymi pedagogickymi diskusemi k ni (srov. Mason, 2007),
které odvadéji pozornost didaktiky mimo hlavni otazku: V jakém teoretickém a me-
todologickém ramci lze typové rozliseni kvality kognitivnich zmén na intersubjektivni
(kulturné-historické) urovni vyuzivat pro didaktické vyzkumy kvality kognitivnich
zmén na subjektivni (personalné-vyvojové) Urovni? Teoreticky a metodologicky ra-
mec pro feseni této otazky zde formulujeme, zdivodnujeme a diskutujeme.

Vychazime z predpokladu, Ze kognitivni zmény jsou nezbytnym korelatem
re-kreace zkusenosti aktivnim obsahem a nutnou podminkou znalosti obsahu (kon-
ceptualni, deklarativni, proceduralni): znalost obsahu jakozto vysledek uceni pre-
suponuje re-kreativni zménu zkusenosti aktivnim obsahem. Tento ,subjektivné
drzeny“ obsah se vsak konstituuje intersubjektivné: prostrednictvim instrumentalni
praxe v kulturnich oborech ¢i oblastech, které re-kreativné rozvijeji a medializuji
instrumentalni zkusenost. Ve vzdélavani se instrumentalni zkusenost replikuje pro-
strednictvim M-Uloh coby kulturni program - mem. M-Ulohy ve vzdélavacim prostredi
maji zpGsobovat instrumentalizaci Zakovské zkusenosti.

Zavedenim metafory memu v navaznosti na ostatni analytické jednotky (pred-
stava, prekoncept, koncept, schéma) a na konstrukt M-uloh usilujeme o reseni di-
daktického problému funkcni syntézy tri ontologickych pozic, které Kvasz (2015,
s. 42-43) nazyva ,,pojmy reality“: objektivni, intersubjektivni, subjektivni. Kvasz
(2016, 2020) je vsak v didakticky zamérenych textech nevyuzil pro vyklad vztahd
mezi epistemickymi operacemi utvarejicimi subjektivni zkusenost a sémanticko-lo-
gickymi strukturami, které tuto zkusenost zaclenuji do socialné sdileného kontextu.
Proto rozliSeni tfi ontologickych pozic, které ma korespondence v didaktické tradici
(Hejny & Kurina, 2000; Janik & Slavik, 2009), zaclenujeme do aktualizovaného vy-
kladového kontextu transdidaktiky se zvlastnim ohledem na jejich operacionalizaci
pro vyzkumy vyuky a hodnoceni jeji kvality.
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Podle Kvasze (2015, s. 18, 44, 55 a jinde) nema byt diferenciace a vzajemna rela-
ce tri pojm reality (zasazena do koncepce tzv. kompozitivni formy jazyka) chapana
jako konkurence riznych obrazd skutecnosti, ale jako vychozi ontologicky konstrukt
nutny k pochopeni, z jaké perspektivy urcita instrumentalni praxe otevira pristup
k realité. Didaktika, resp. transdidaktika, nema ddvod byt s timto ontologickym
vychodiskem ve sporu. Nas pristup k nému vsak akcentuje jeho epistemologické di-
sledky. Ty plynou z faktu, ze jakékoliv (nejenom matematické)? kulturni poznavani
zavisi na symbolickych, resp. mentalnich reprezentacich (srov. Kvasz, 2015, s. 27).
Proto rozliSeni objektivni, intersubjektivni a subjektivni reality v transdidaktice po-
jimame ve vyse popsaném smyslu jako tri zplsoby existence obsahu, o némz mize-
me védét, zabyvat se jim a ucit se ho jen proto, ze ho sdilime uzivanim kulturnich
instrumentd.

Takto chapanym zaclenovanim instrumentalistického hlediska do kontextu
transdidaktického vykladu usilujeme o zuzitkovani inspiraci z teorie intencionality.
Ta, jak jsme vyse vysvétlili, je pro transdidaktiku oporou pro vysvétlovani navaznosti
mezi obsahem a cilem intencionalniho jednani. Tuto navaznost nelze zdvodnit bez
existence instrument( a instrumentalni praxe, v niZ se vztah mezi obsahem a cili
realizuje podle podminek satisfakce v procesu instrumentalizace zkusenosti. Tim se
vracime k Ustfednimu tématu: kognitivnhim zménam, které instrumentalizaci zkuse-
nosti provazeji.

Opakované jsme uvedli, Zze hlavni prinos diskutované Kvaszovy (2020) staté pro
didaktiku spatfujeme v ambici vysvétlovat kognitivni zmény na Urovni osobni epis-
temologie (srov. Juklova, 2019, s. 14-103) prostfednictvim typologie kognitivnich
zmén na Urovni historické kulturni epistemologie. Kvasz (2020) argumentuje, ze
kulturné-historicky pristup k typologii kognitivnich zmén umoznuje vidét kognitivni
zmeény v Cistoté jejich instrumentalniho ukotvovani, coz dovoluje oddélit a izolovat
jejich jednotlivé druhy nad ramec moznosti, jimiz disponuje samotny vyzkum onto-
geneze osobni epistemologie. Souhlasné konstatujeme, ze tato inspirace prinasi
didaktice silné podnéty k hluboké analyze procesu obsahovych transformaci a muize
vést k systematickému Usili o pfekonavani neprihodnych rozdild mezi diskurzem
oborovych didaktik a diskurzem pedagogické psychologie.

Kvasz rozviji své pojeti vykladu typologie kognitivnich zmén v uzsim ramci instru-
mentalni praxe matematiky spolu s fyzikou, ale v fadé ohled( je chape jako obecnou
teorii kognitivnich zmén napric obory.?® V tomto bodé spatfujeme nejdiskutabilnéj-
si, ale zaroven nejinspirativnéjsi podnét. Ke Kvaszové typologii kognitivnich zmén
mulzZeme totiz pristupovat z pozice, ktera se - z didaktického zorného Ghlu - blizi

22 Zavislost poznavani na mentalnich reprezentacich neni podle naseho minéni totéz, co ontickd
zavaznost mentalnich reprezentaci pfi poznavani. Matematické poznavani je zavislé na mental-
nich reprezentacich shodné jako jiné obory instrumentalni praxe. Ale pouze mentalni reprezen-
tace v matematice prokazuji silnou ontickou zavaznost - deduktivni operace v nich ,,funguji na
svét“ pri progndzach.

2 Jak upozornil Slavik (2017, s. 318-319) pojeti instrumentalni praxe u Kvasze (2015) kolisa mezi
dvéma ne zcela ujasnénymi pozicemi: Siroké (napric obory) oproti vybérové (pro matematiku
s fyzikou). Tato nevyjasnénost pretrvala do zde diskutovaného dila (Kvasz, 2020).
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antické koncepci mathémat jakoZzto ,,naucitelného védéni“. Pak by instrumentalni
praxe zahrnovala i vSechny dalsi obory ¢i oblasti privadéné didaktikou do vzdélava-
ciho diskurzu (Slavik, 2017, s. 319).

Prijmeme-li toto Sirsi pojeti Kvaszova instrumentdlniho realizmu, lze jeho pfri-
stup k vykladu kognitivnich zmén funkcné zasadit do teoretického a metodologické-
ho kontextu transdisciplinarni didaktiky. Divod je ten, Ze usiluje o zobecnéni napric¢
riznymi obory, ale souc¢asné odmita vyluéné psychologickou, resp. pedagogicko-psy-
chologickou generalizaci, jestlize opomiji oborové hledisko a nebere v Gvahu histo-
ricky vyvoj instrumentalni praxe. Konkrétnim argumentem této kritiky je slepota pro
rozliseni druh( kognitivnich zmén, jejichz izolovani a klasifikace ,,pristupy kognitivni
psychologie nelze dosahnout* (Kvasz, 2020).

Kvasz (2016) vytyka kognitivni psychologii, Ze u zZakd nerozpoznava ty kognitivni
zmeény, které lze zjistit a rozliSovat na Grovni historické kulturni epistemologie. Jeho
kritika Usti do formulace principu genetické paralely vyjadreného tvrzenim, Ze ka-
7da zasadnéjsi kognitivni zména v mysli Zaka probiha zplsobem, ktery je paralelni
tomu, jak se tato zména uskutecnila v historickém kulturnim vyvoji instrumentalni
praxe. Souhlasime s tim, Ze analyza a typologie kognitivnich zmén na Grovni his-
torického vyvoje kultury by méla byt inspiraci a oporou pro analyzu a zkoumani
kognitivnich zmén na subjektivni Grovni.

Kriticky vsak konstatujeme, ze Kvasz (2016, 2020) v citovanych textech nenabizi
teoretické konstrukty pro vyklad vztahG mezi epistemickymi operacemi utvareji-
cimi subjektivni zkusenost a sémanticko-logickymi strukturami, které tuto zkuse-
nost zaclenuji do socialné sdileného kontextu. Tato mezera brani operacionalizacim
pro didakticky vyzkum. Ve snaze ji zaplnit jsme chybéjici konstrukty vyse doplnili.
Z této vykladové pozice pak mizeme vysvétlovat re-kreaci zakovské zkusenosti ak-
tivnim obsahem jako proces kognitivnich zmén rozvrstveny do ¢tyr Kvaszem (2020)
rozliSenych typG: re-formulace, objektace, re-prezentace, idealizace. Zde k dalsi
diskusi nabizime jejich stru¢nou didaktickou interpretaci oprenou o vyse vylozené
teoretické zazemi.

4.1 Re-formulace

Re-formulace je minimalni kognitivni zména. Projevuje se zavedenim nového ter-
minu, ktery vSak podstatné nezasadhne do celkového pojeti systému, tedy nezpu-
sobuje funkéni relacni zmény. Pro didaktiku je podstatné, ze ve vzdélavaci praxi
se re-formulace snadno stava chabou nahrazkou vsech tfi dalsich typd kognitivnich
zmén: ucitel mize byt presvédcen, ze své zaky nauci myslet ve svém oboru jen
postupnymi re-formulacemi a tim brzdi nebo zamezuje dosazeni komplexnéjsiho
rozvoje. Kvasz (2020) v této souvislosti kritizuje, Ze metoda postupnych re-formulaci
»nevytvari v zakové mysli nové pojmy, ale odevzdava mu jenom presné formulace
hotovych poznatk(“. Z naseho pohledu jde o to, ze nedochazi k optimalni replikaci
memu, protoze Ulohy nejsou plnohodnotnymi M-Ulohami konstruovanymi s ohledem
na vsechny Ctyri typy kognitivnich zmén.
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4.2 Objektace

Za didakticky nejcitlivéjsi pocate¢ni moment memetické replikace pokladame ob-
jektaci (Kvasz, 2020). Objektaci (zpredmétnénim, reifikaci) se rozumi ,,stabilizace
kontaktu se skutecnosti“ prostrednictvim instrumentalizace vnimani (s. 9).%* Prikla-
dem je vznik pravidel linearni perspektivy v renesancnim malirstvi, ktery vyklada
Gombrich (1985) s oporou ve své teorii schémat. Ve védé je objektace podminkou
k zakladnimu ontologickému rozliSovani ,,jednotek obsahu“ a podminkou pro formu-
lace proménnych (Slavik et al., 2017a, s. 54-60).

Na zakladé objektace vznika a rozviji se schopnost ,,vyClenit urcity kognitivni ob-
sah, osamostatnit ho, udrzovat ve védomi a rdzné s nim manipulovat* (Kvasz, 2020,
s. 24). To lze v transdidaktickém kontextu vyloZzit jako kognitivni penetraci obsahu
predstavy prostrednictvim schématu, které fixuje dany zpusob reprezentace obsahu
a umoznuje zahajit jeho konceptualizace v konvencich jazykové formy (Slavik et al.,
2013, s. 86-92). Diky jazykové reprezentaci drive jen implicitni schéma explicitné
vstupuje do intersubjektivniho kulturniho prostoru a mdze se v ném obohacovat
a uvédoméle replikovat jako strukturovana obsahova jednotka - mem.

Provazanim predstav s jejich zahackovanim v jazyce zpravidla pocina ucitelska
prace. Na tomto zakladé jsou epistemicky kotveny vSsechny abstrakce a generalizace
zalozené na vybérové syntéze separovanych momentu zkusenosti (Slavik et al., 2013,
s. 73-77). V tomto sméru miZeme Kvaszovy matematické a fyzikalni priklady objek-
taci rozsifit tfeba na strukturni vzorce v chemii, na hudebni notaci, Laban(v systém
tanecni notace nebo na Linnélv objev taxonomie rostlinnych a Zivocisnych druhd. To
jsou priklady klicovych kulturnich schémat, ktera ukotvuji objektaci a tim zaroven
identifikuji ten i onen obor a jeho dila (srov. Goodman, 1976/2007, s. 107-109).

4.3 Re-prezentace

Vyznacnym kognitivnim obohacenim objektace je re-prezentace (Kvasz, 2020). Re-
-prezentace v kulturni historii vede k zalozeni nového druhu instrumentalni praxe
a na ni zavisejici instrumentalni zkusenosti. Je to tedy rozsireni, zpresnéni a zjem-
néni interakce se svétem prostfednictvim objevu nového kontextu - nového zpusobu
goodmanovsky (1996) pojaté ,,svétatvorby“ (worldmaking). Re-prezentace zavisi na
systematickém rozvijeni instrumentd v uréitém oboru na ,,Svu“ mezi smyslovymi
organy, spole¢nym intencionalnim jednanim a svétem. Diky re-prezentacim se v in-
strumentalni praxi vytvareji a upevnuji metody, metodologie a normativy, které
umoznuji vyhodnocovat rozdily mezi spravnou a méné spravnymi epistemickymi mo-
dalitami provedeni (srov. Janik & Slavik, 2009, s. 122-123).

2 |nstrumentalizace vnimani v uvedeném smyslu zavisi na imaginaci ve spojeni se socialnim uce-
nim, a to ve trech zakladnich Grovnich: 1) reprezentace obsahu - predstavit si a realizovat
tentyz obsah a cil jako predtim nékdo jiny (imagining-for-learning), 2) planovani nebo inovace
¢innosti - predstavit si variabilni moznosti budouciho jednani, 3) porozuméni jednani druhych
bytosti - predstavit si, jak bych se rozhodoval na misté druhého, ,v jeho kizi“, a odhadovat
budouci pribéh jeho jednani (Currie & Ravenscroft, 2011, s. 8-10).
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Kvasz (2020) zdlraznuje, Ze kognitivni zmény na Urovni re-prezentace ve vzdé-
lavacim prostoru zlstavaji neprozkoumané ve vztahu k utvareni kulturni historické
epistemologie. Tim unika z okruhu didaktické pozornosti ,,kognitivni prace*, jiz musi
zak vynalozit, aby skutecné porozumél soucasné instrumentalni praxi, tj. aby se k ni
epistemicky propracoval od pocatecniho stavu uzivani symboll ve své dosavadni
prirozené zkusenosti. Zfejmé je to v matematice. Nicméné také v ostatnich oborech
(s rznou mérou narocnosti) vyzaduje vrustani do zpisobu mysleni oboru, tedy zvlad-
nuti jednotlivych okruh(l jeho memetické vybavy, specialné pripravovat M-Glohy,
jejich kreativitu, mnozstvi, ndvaznost a postupnost ve spiralovém kurikulu, aby sku-
tecné vystihovaly specifi¢nost oborovych kognitivnich procest. Snad nejnazornéjsi
ilustraci lze nabidnout z oblasti hudebni nebo télesné vychovy: zvladnout ,,mysleni
v oboru“ zde urcité neznamena jenom fixovat si urcity typ smyslovych a pohybovych
predstav, ale rozvinout je ve specifickém kulturnim kontextu na zakladé nemalého
Gsili do obrovského komplexu mentalnich a pohybovych dovednosti, které rozlisuji
expertni instrumentalizaci od novicidtu. Didaktika je zavazana k vykladu tohoto
procesu a k hodnoceni jeho kvalit.

4.4 |dealizace

Nejradikalnéjsi kognitivni zménou v uvedeném pojeti je idealizace. |dealizace
spociva ve ,,vytvoreni nového jazyka, tedy novych pravidel jeho syntaxe a sémantiky,
ktery umoZnuje popisovat svét zplsobem, ktery je ve shodé s vysledky instrumental-
ni praxe® (Kvasz, 2020, s. 10). Kvasz charakterizuje idealizaci prostfednictvim dvou
jejich dilcich stranek: skladebné syntézy, deduktivni syntézy. Skladebna syntéza
nastava tehdy, jestlize teorémy umoznuji popisovat a vykladat systémy vzajemné
interagujicich casti, deduktivni syntéza je schopnost radit fakty do deduktivnich
vztah( vzajemného vyplyvani.

Domnivame se, ze idealizace ve své Cisté podobé s plné funkéni a onticky zavaznou
skladebnou i deduktivni syntézou je vyhrazena pouze matematice a v tésné vazbé
na ni téz fyzice nebo dalSim exaktnim disciplinam prirodnich véd. Presto je zrejmé,
ze vSechny ostatni obory se k narokim idealizace do néjaké miry priblizuji, maji-li
se jejich memy v lidské kulture replikovat. Divodem je, Ze vSechny obory musi byt
kulturné stabilizovany prostrednictvim sémanticko-logickych struktur ve schématech
své memetické vybavy, aby se mohly replikovat. Vypovidaji o tom kupr. Wellmanem
(1990) navrzena kritéria pro hodnoceni kvality jakékoliv konceptualizace: kritérium
koherence a kritérium kauzdlné explanatorniho ramce. Kritérium koherence se tyka
kvality logické (inferencni) struktury konceptl, druhé kritérium vypovida o expla-
nacni sile konceptualizacniho jazyka. Obé kritéria zrejmé koresponduji s naroky
na idealizaci v Kvaszové pojeti. Teprve na Urovni idealizace s uznavanou kulturni
hodnotou prokazuje ta ¢i ona instrumentalni praxe dostatecnou kulturni vahu, aby
vlibec prezivala v historickém vyvoji a méla silu stavat se soucasti kurikula.
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5 Zavér

Predlozili jsme soustavu teoretickych konstruktl pro vyklad a vyzkum pusobeni ak-
tivniho obsahu ve vzdélavaci praxi. Jejim koncepcnim jadrem a zaroven diskusnim
predmétem je Kvaszova (2016, 2020) teze o typové shodé mezi kognitivnimi zména-
mi v historické kulturni epistemologii a v osobni epistemologii. Kvasz (2016) tuto sho-
du vystihuje vyse zminénym principem genetické paralely. V této stati jsme usilovali
o dalsi zd(vodnéni a zaroven o funkéni operacionalizaci pro didakticky vyzkum vyu-
ky. Nase pozice je opacna, nez je bézné v pedagogicko-psychologickych pristupech
ke studiu kognitivnich zmén: vychazime od vyzkumu na Grovni historické kulturni
epistemologie a sméfujeme k vyzkumu na Urovni osobni epistemologie. Koncepcné
se opirame o predpoklad vzdjemné zdvislosti tvorby a replikace memd pri rozvijeni
»kognitivnich gestalti“: schémat s jejich sémanticko-logickymi strukturami.

Tvorba mem0 prinasi inovace schémat v historické kulturni epistemologii. His-
torické inovace jsou ovsem produkovany lidmi - autory objevd. Ti prvni prochazeji
instrumentalizaci zkusenosti tim, Ze v kritickém dialogu s druhymi rozpracovavaji
ontologické zaklady svého oboru a jeho ,,zpusob svétatvorby“. Jak podotyka Kvasz
(2001, s. 66), ,,Aristoteles [...] musel uskutecnit vSechny objektace a re-prezentace,
které jeho systém vyzaduje®. Proto kognitivni zmény, jimiz je provazena tvorba
memu béhem historického vyvoje instrumentalni praxe, jsou kognitivnimi zména-
mi na Grovni osobni epistemologie objevitell. Lze proto divodné predpokladat, ze
analogickymi zménami alespon do jisté miry potrebuji prochazet i Zaci pri replikaci
mem0(, ma-li byt replikace plnohodnotna, tj. ma-li vést k optimalni pusobnosti ak-
tivniho obsahu a k hlubokému osvojeni instrumentalni zkusenosti. Pritom plati, ze
univerzalni meze poznani, tedy meze obsahu instrumentalni zkusenosti jsou v dané
historické dobé urceny aktualnim stavem kulturniho vyvoje instrumentalni praxe
v daném oboru.

Mame za to, Ze KvaszQv princip genetické paralely ma pro vyzkum vyuky a hodno-
ceni jeji kvality zavazné metodologické konsekvence s ohledem na vySe zd(raznéné
,Vyprazdnovani obsahu“ (tj. vytraceni psychodidaktiky) z pedagogicko-psychologic-
kych vyzkumi. Ctyfi druhy kognitivnich zmén (re-formulace, objektace, re-prezen-
tace, idealizace) zjisténé Kvaszem pri studiu historického kulturniho vyvoje ma-
tematiky a fyziky jsou vyznacné tim, Ze vyplyvaji z generalizace, ktera zachovava
»kognitivni gestalt“ a instrumentalni povahu zkusenosti v oboru. To znamena, ze
zachovava architekturu oborového obsahu: schémata a jejich sémanticko-logické
struktury. Jinak feceno, tento zplsob generalizace dovoluje udrZet v zorném poli
oborové didaktické hledisko i pri transdidakticky platné Grovni generalizace. Stoji za
zdlraznéni, Ze tuto ambici maji nékteré oborové didaktické vyzkumy vyuky ve svété
i unas (srov. Slavik et al., 2017a, s. 266-293). Proto mdze byt G¢innym lékem proti
»vyprazdnovani obsahu“ z teorie nebo z metodologie empirickych vyzkum( vyuky
a hodnoceni jeji kvality.

Domnivame se, ze pricina ,,vyprazdnovani obsahu“ se tyka nejenom teoretické-
ho pojeti, ale je téz metodologicka: spociva totiz ve zplsobu védeckého mysleni
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a védeckého zkoumani. Vyzkumy a teorie zalozené na ,,substancnim* pojeti statis-
tické analyzy kategorizovanych dat nejsou s to ,,uvidét“ rela¢ni zmény (Kvasz, 2016;
Slavik et al., 2017a, s. 326-327; Rodova & Slavik, 2018). Divodem je metodologicka
absence zobrazovani a analyzy kognitivnich gestaltd - schémat prostfednictvim sé-
manticko-logickych siti. Tim unika z pozornosti postupné utvareni a rozvijeni sé-
manticko-logickych struktur, které je spole¢nym zakladem jak pro tvorbu memd, tak
pro jejich replikovani s oporou v jazykovych konceptualizacich. Je tedy oporou pro
vysvétlovani paralel mezi rozvojem instrumentalni zkusenosti v historické kulturni
epistemologii a osobni epistemologii.

V této stati jsme navrhli soustavu teoretickych konstruktl opfenych o terminy
sémanticko-logickd struktura - schéma - mem, které maji byt vychodiskem pro
alternativni metodologii empirického zkoumani vzdélavaci praxe. Jeji vychozi na-
stiny pod nazvem metodika 3A byly publikovany v monografiich Janika et al. (2013)
a Slavika et al. (2017a) ¢i v navazujicich statich a jsou otevreny k dalSimu promysle-
ni a rozpracovani.

Dedikace

Stat’ byla zpracovana v ramci feseni projektu GACR 20-13038S, Produktivni kultura
vyucovdni a uceni.
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Stredni ¢lanek ve vzdélavani: vymezeni
pojmu, pristupy a implikace pro vzdélavaci
politiku

Arnost Vesely

Univerzita Karlova, Fakulta socialnich véd

Abstrakt: Stiedni ¢lanek (dale SC) podpory nebo Fizeni je jednim z nejdiskuto-
vanéjsich pojmii soucasné vzdélavaci politiky, a to nejen v kontextu Ceské republiky. Literatura na
toto téma je ovsem velmi roztristéna a pojem je Casto vymezovan velmi odliSnym zpUsobem, coz
znaéné komplikuje odbornou komunikaci. Clanek sleduje dva cile: 1) probihajici debatu o SC ukotvit
v odborné literature a podat jeji zakladni pfehled; 2) zpresnit uZivanou terminologii a vymezit rizné
vyznamy pojmu SC. Struktura stati koresponduje s vyse uvedenymi cili. Nejdrive popisuje metodo-
logicky pFistup vyuzity v textu a zpGsob vybéru pramenu. Nasleduje zakladni vymezeni sledovaného
pojmu a jeho vyznamu v riznych vzdélavacich systémech. V dalsi ¢asti studie je pak podan strucny
kriticky prehled odborné literatury. Jsou pritom odliSeny dva hlavni proudy, které jsou sice provaza-
né, ale které je vhodné rozlisovat. Zatimco prvni typ literatury se primarné zabyva tim, co a jak SC
realné déla (vyzkumné orientovany proud), druhy typ se zaméfuje na to, co a jak by SC délat mél
(prakticky orientovany proud). Na zakladé predchoziho rozboru je argumentovano, ze lze odlisit nej-
méné &tyFi rizné vyznamy pojmu SC, zkracené oznacené jako: (a) SC jako volna sit mistnich aktérd;
(b) SC jako koordinovany a interagujici systém aktérd ($iroké pojeti skolského obvodu); (c) SC jako
mistné organizované uskupeni nékolika kli¢ovych organizaci (uzsi pojeti $kolského obvodu); (d) SC
jako dekoncentrovana instituce verejné spravy. Tyto Ctyri vyznamy jsou v textu podrobnéji vysvét-
leny a je nabidnuta jejich pracovni definice. Stat' je uzaviena nékterymi implikacemi pro uzivani
pojmu SC ve vzdélavani v kontextu Ceské republiky.

Klicova slova: stredni ¢lanek, Skolsky obvod, Skolsky Grad, fizeni vzdélavani

Middle Layer in Educational Governance: Concept, Approaches,
and Implications for Educational Policy

Abstract: The concept of “middle layer” (ML) is one of the most frequent terms
in current education policy. Yet, the literature on the topic is fragmented and the concept itself is
defined in several different ways which hinders effective discussion. The main goals of the article
are as follows: 1) to imbed current discussion in the scholar literature and provide basic overview
of scholar literature; 2) clarify the terminology and delimit various meanings of the “middle lay-
er” concept. The article is structured as follows. First, the methodology of literature review is
described. Then the basic meaning of ML in various educational systems is explained. In the next
part of the paper, the literature review on ML is provided. In so doing, two strands of literature are
distinguished. While the research-oriented strand focuses on analysis of what ML does (and does
not), the practical stream relates to what ML should (or should not) do. Based on previous analysis,
the paper argues that four meanings of middle layer can be delimited. These meanings are shortly
labelled as follows: (a) a loose network of local actors; (b) a coordinated and interacting system of
actors; (c) an organized set of several core local organizations; (d) a regional public administration
institution. These four definitions are defined and explained. The article concludes with several
implications for educational policy in the Czech Republic.
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Souslovi ,,stredni ¢lanek podpory“ nebo ,,stfedni clanek rizeni“ se v posledni dobé
stalo jednim z nejdiskutovanéjsich pojmi vzdélavaci politiky v Ceské republice (HFe-
becky, 2019; Kitzberger, 2019; Trojan, 2020). Stfedni ¢lanek (dale jen ,,SC*) se stal
také jednim z dllezitych navrha predstavenych v Hlavnich smérech vzdéldvaci poli-
tiky CR do roku 2030+ (Vesely et al., 2019) a nasledné ve Strategii vzdéldvaci politiky
Ceské republiky do roku 2030+ (MSMT, 2020). Jde také o jedno z kliovych opatfeni
této strategie, s jehoZ pilotnim ovéfenim se v pristich letech pocita.! Idea zfizeni SC
se vsak netyka jen aktivit statu. Podle podobné myslenky je realizovan také projekt
Eduzména, ktery usiluje o systémovou zménu v konkrétnim Uzemi (Slejska, 2020).

0 dileZitosti stiedniho ¢lanku se nediskutuje jen v Ceské republice. Rada uzna-
vanych odbornikd na vzdélavani upozornila v posledni dobé na kli¢ovou roli, kterou
SC mliZze mit pro zlep$eni vzdélavacich vysledkd a snizeni vzdélanostnich nerovnosti
(Fullan, 2015; Hargreaves & Shirley, 2020). Nejde pritom pouze o teoreticky ladéné
texty. Apel na dilezitost kvalitniho fizeni na stfedni Grovni najdeme zejména v fadé
prakticky orientovanych dokumentd. Napriklad hojné citovana studie Jak se systémy,
které se ve svété nejvice zlepsily, stdle zlepsuji [How the World’s Most Improved
School Systems Keep Getting Better] zminuje dllezZitost stfedniho ¢lanku (middle
layer) pro efektivni dosahovani systémovych vzdélavacich zmén jako jedno ze svych
nejzasadnéjsich zjisténi:

To, co jsme neocekavali... je kriticka role, kterou ma stredni (zprostredkujici) clanek
mezi Skolou a centrem... Zjistili jsme, Ze dlouhodobé a udrzitelné zlepseni celého sys-
tému vyZaduje integraci a propojeni napri¢ vsemi Urovnémi systému od skolni tridy pres
vedouciho $kolského obvodu (superintendanta) az do kancelare ministra... (Mourshed
et al., 2010, s. 81)

V jiné vlivné studii pak Schleicher (2015, s. 74) vyzdvihuje dlleZitost meso Urovné
fizeni pro dosazeni zmény ve vzdélavani.

V kontextu Ceské republiky byla v ramci diskusi o SC vyslovena cela Fada ocekava-
ni, jak by mél stredni ¢lanek vypadat a co vse by (ne)mél délat. Debatuje se zejména
o jeho konkrétnich rolich a o tom, zda ma jit o SC podpory nebo Fizeni. Ocekavani
jsou vsak znacné rlznoroda a misty az protichiidna. Problémem je, Ze individualni
predstavy o podobé SC jsou ¢asto jen implicitni a nedefinované. Zatimco na jedné
strané myslenkového spektra najdeme predstavu (byt Casto nespecifikovanou), ze
SC by mél v podstaté znamenat navrat zru$enych $kolskych Gfadi, na druhé strané
nazorového spektra se setkame s nazory, ze SC ma v prvni fadé fungovat (pokud
vlbec) na principu ,zdola nahoru®, tedy na principu autonomie, resp. subsidiarity
(Hrebecky, 2021).

Problém se vzajemnym porozuménim pfi diskusich o SC je dan i tim, Ze odbor-
na literatura o tomto tématu je znacné roztristéna, terminologicky nejednoznacna
a Casto obtizné prevoditelna do kontextu Ceské republiky. Debaty o SC jsou soucasti
sirsiho tématu education governance, kde je literatura taktéz velmi fragmentovana,

' Vice na https://www.edu.cz/stredni-clanek-podpory/.



Stredni clanek ve vzdélavani: vymezeni pojmu, pristupy a implikace pro vzdélavaci politiku

a pokud je mi znamo, neexistuje zde dokonce Zadna prehledna srovnavaci studie na
toto téma. Stejné tak je to i s tématem SC: vyzkum je vétsinou omezen na Severni
Ameriku a Velkou Britanii (mnohdy pod jinymi klicovymi pojmy), je velmi nesourody,
pricemz neexistuje Zadna dikladna prehledova studie na toto téma (Greany, 2020,
s. 4).

Cilem této stati je pomoci ¢tenaftim zorientovat se v neprehledné literature o SC,
a tim prispét ke strukturované a vécné debaté o moznostech i limitech zavadéni SC
v Ceské republice. Specifickymi cili této stati pak jsou: 1) ukotvit probihajici diskusi
0 SC v odborné literature a podat jeji zakladni prehled; 2) zpFesnit uzivanou ter-
minologii a vymezit riizné vyznamy pojmu SC. Vzhledem k rozsahu stati neni cilem
ani podat vyéerpavajici prehled a srovnani literatury o SC, ani navrhnout optimalni
model fungovani SC. Tam, kde je to moZné, se oviem snaZim propojit aktualni ceskou
diskusi s dostupnou literaturou.

Struktura stati koresponduje s vyse uvedenymi cili. Nejdrive popisuje metodolo-
gicky pristup vyuZity v textu a zpGsob vybéru prament. Nasleduje zakladni vymezeni
sledovaného pojmu a jeho vyznamu v riznych vzdélavacich systémech. V dalsi ¢asti
studie pak podavam strucny kriticky prehled odborné literatury. Odlisuji pritom dva
hlavni proudy literatury, které jsou sice provazané, ale které je vhodné odliSovat:
vyzkumné orientovany proud a prakticky orientovany proud. Na zakladé predcho-
ziho rozboru jsou v dali ¢asti vymezeny Etyfi mozné vyznamy pojmu SC. Tyto Etyri
vyznamy jsou podrobnéji vysvétleny a je nabidnuta jejich pracovni definice. Stat’
je uzaviena nékterymi implikacemi pro uzivani pojmu SC ve vzdélavani v kontextu
Ceské republiky. Argumentuji, Ze pro Usp&snou implementaci SC v Ceské republice je
naprosto nezbytné vyjasnit si, o jakou podobu SC usilujeme. Zaroven je tieba reflek-
tovat, Ze jeho zrizeni ma radu rizik a Uskali, o nichz je potreba otevrené a kriticky
diskutovat. Z tohoto divodu v zavéru rozebiram také nékteré spiSe problematické
body v jeho zavadéni tak, jak vyplyvaji z dostupné literatury.

1 Metodologie

Metodologie stati je zalozena zejména na kritickém studiu anglicky a Cesky psa-
nych pramenu k tématu SC.2 Centralnim sledovanym konceptem je pfitom pojem
,stredni clanek ve vzdélavani“. Pro vytvoreni vstupniho korpusu ¢lankd jsem vyuzil
databazi SCOPUS. Jako vyhledavaci pojmy jsem zvolil middle layer a middle tier
a vyhledani jsem omezil na oblast spolecenskych véd (ktera obsahuje také oblast
vzdélavani).? Vyhledavani jsem pritom neomezoval pouze na klicova slova, ale vyhle-
daval jsem vyse uvedené souslovi v celém textu, protoze jinak by doslo k velkému
2 Striktné vzato neni tato stat’ prehledovou studii. Z hlediska zanru ma vsak nejblize k tzv. mapu-
jicimu prehledu, jehoz cilem je analyzovat, roztridit a shlukovat do vétsich celkd rozsahlejsi
soubor praci na dané téma. Zavéry mapujiciho prehledu pak slouzi jako podklad pro jiné prehledy
nebo pro orientaci dal$iho vyzkumu v dané oblasti (Mares, 2013, s. 430).

3 Vstupni vyhledavaci zadani bylo nasledujici: ALL (,,Middle tier) OR ALL (,,Middle layer“) AND
(LIMIT-TO (SUBJAREA, ,,SOCI“).
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zUZeni zabéru. Tato vyhledavaci strategie vedla k vygenerovani 404 ¢lankd, jejichz
abstrakty byly analyzovany z hlediska jejich potencialni relevance k danému tématu.
V prvnim kole byly zahrnuty vSechny studie, jejichz abstrakty pojednavaji v néjakém
kontextu o stfedni Grovni v organizaci vzdélavani, tj. vSechny potencialné relevantni
studie z oblasti vzdélavani. Prvni kolo vedlo k vygenerovani 38 studii. Ackoli vyhle-
davani nebylo omezeno rokem publikace, nejstarsi relevantni text pochazi z roku
2010. Viditelny nardst praci nastava po roce 2018: nejvice textl (8) je z roku 2020.
To ukazuje na zvysujici se relevanci a zajem o téma SC. Pokud jde o geografickou
lokaci, vét$ina ¢lank( (21) pochazi z Velké Britanie. Zajimavé je, Ze studie lze na-
lézt pod velmi riznorodymi kli¢ovymi slovy, napriklad local authorities, educational
improvement, system leadership, decentralization, networks, school effectiveness
a mnohé dalsi. Dokumenty se velmi liSily z hlediska své relevance. Nékteré se doty-
kaly tématu SC jen velmi okrajové v ramci analyzy jiného tématu (napf. kurikula),
nebo jen odkazovaly na studie, které mély hledané souslovi ve svém nazvu.

Vyse uvedenych 38 studii bylo podrobeno dalsi analyze z hlediska toho, zda obsa-
huji podrobnéjsi reflexi a vymezeni pojmu SC, a to bud’ teoretické, nebo vytvorené
na konkrétnich prikladech. Tomuto kritériu vyhovélo jen 9 praci (Crawford et al.,
2020; Forde & Torrance, 2021; Glatter, 2021; Gonzalez et al., 2020; Greany, 2020;
Chapman, 2019; Chapman & Hadfield, 2010; Levin, 2013; Simkins et al., 2015). Cel-
kovy soubor vstupnich dokumentu se stal voditkem pro vyhledavani dalsich relevant-
nich praci (zejména podle citované literatury). Jak jsem ocCekaval, ukazalo se, ze
o tématu pojednava rada zdroji skrze jiné centralni pojmy (predevsim school dis-
tricts, local education authorities, decentralization nebo leadership). Vyhledavani
prostrednictvim téchto pojmd oviem neni mozné, nebot pocet praci by byl prilis vy-
soky a obsahoval by radu textd s minimalni, nebo nulovou relevanci pro tuto studii.*

Nejcastéji citované odkazy ze vstupniho korpusu dokument( jsem doplnil vyhle-
davanim slovnikovych a prehledovych hesel o school districts, pripadné dalSimi pra-
cemi, na které bylo odkazovano ve vice publikacich ve vstupnim korpusu. Vzhledem
k tomu, Ze téma studie neni doposud komplexné zpracovano (alespon v anglictiné
¢i v cestiné), bylo postupovano induktivnim zpGsobem, kdy byla pramenna zaklad-
na postupné rozsifovana i v pribéhu psani textu. Postupné se tak podarilo sestavit
soubor praci, které jsou z hlediska vymezeni konceptu SC nejvice relevantni a které
byly podkladem pro zpracovani této stati (vice v seznamu citované literatury na
konci ¢lanku).

Vzhledem k $iri tématu a jeho neostrému ohraniceni, vysoké variabilité (a do
jisté miry i absenci) relevantnich zdroji nebylo mozné postupovat metodou primého
a detailniho porovnani pramend. Jak je v élanku uvedeno, téma SC je navic teore-
ticky slabé a povrchné rozpracovano, takze lze jen tézko tridit zdroje na zakladé
odlisnych teoretickych predpoklad(. Misto toho jsme se tedy zaméfili jen na ele-
mentarni klasifikaci hlavnich proud( literatury o SC a vymezeni hlavnich odli3nosti
z hlediska zabéru a sledovanych cild. Studium pramenu ukazalo, Ze existuji dva

4 Gamson a Hodgeova (2016, s. 218) ve své prehledové studii o historii Skolskych obvod( v USA
uvadéji, Ze jen v databazi JSTOR je na toto téma kolem 62 000 ¢lankd.
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hlavni cile studii. Prvni je prevazné vyzkumny, druhy je pak prevazné prakticky. Na
zakladé téchto dvou zakladnich cil(l jsem pak dostupnou literaturu roztridil do dvou
zakladnich proud: vyzkumné orientovaného a prakticky orientovaného.

Zatimco prvni proud se primarné zabyva tim, co a jak SC red(né déld, druhy
proud se primarné vénuje tomu, co a jak by SC délat mél. Prvni linie tedy predsta-
vuje predeviim teoreticky a empiricky ladénou literaturu o SC (Anderson & Young,
2018b; Spillane, 1996). Tento proud je sice Casto také prakticky orientovany (napr.
ve své snaze identifikovat znaky efektivnich skolskych obvodu), praktické implikace
zde ovsem vychazeji z dikladné empirické analyzy. Primarni referen¢ni skupinou
autor( tohoto typu literatury je odborna komunita a standardy (a ¢tenari) odbornych
casopist. Oproti tomu druhy smér je vyloZené prakticky orientovany a jeho hlavnim
cilem je spiSe preskripce optimalniho nastaveni a optimalni role SC (Fullan, 2015;
Hargreaves & Shirley, 2020). Primarni referencni skupinou pro autory z této skupiny
jsou praktici, zejména pak tvirci vzdélavaci politiky. Tento smér se pochopitelné
opira také o odborné teoretické i empirické poznatky. Hlavnim zdrojem jsou zde
ovSem praktické zkusenosti autort (¢asto poradct v oblasti vzdélavani) a také jejich
hodnotové ukotveni a presvédceni. Oba druhy literatury jsou uzitecné a relevantni
pro debatu o nastaveni SC v Ceské republice. Oba maji oviem také své limity a je
tfeba pristupovat k nim kriticky a s védomim riznych omezeni téchto pristupd.
Podrobny rozbor téchto proudl by si vyzadal samostatné pojednani. Pro priblizeni
hlavnich témat a autor( vénuji kazdému proudu samostatny oddil (viz dale oddil 4).

2 Zakladni vymezeni pojmu stredni ¢lanek

Pro diskuse o SC je charakteristicka nejednotnost ve vnimani Ustfedniho terminu.
V anglictiné se lze setkat s riznymi pojmy: middle tier (Chapman & Hadfield, 2010;
Nordholm, 2016; Parkin, 2012), middle layer (Mourshed et al., 2010), meso level
(Schleicher, 2015) nebo middle level (Hargreaves & Shirley, 2020).> Mnohé studie,
které se konceptu SC pfimo tykaji, s Zadnym obecnym pojmem nepracuji a mis-
to toho uzivaji konkrétni pojmenovani v daném geografickém kontextu (Leithwood
et al., 2019; Spillane, 1996). ProtoZe vétsina studii na téma SC je z prostiedi USA,
Kanady nebo Velké Britanie (Greany, 2020), Ustfednim pojmem je zde district nebo
local education authority, coz bychom do ¢estiny mohli prelozit jako Skolsky obvod
nebo okrsek. Obecnéjsi pojem SC Casto uZivaji texty, které cht&ji byt srozumitelné
i mimo sv(j regionalni kontext. Je zajimavé, Ze k pojmu SC se mnohdy uchyluji auto-
fi, ktefi pojednavaji o zméné v rizeni vzdélavaci politiky a zménach struktur rizeni.
Situace, kdy zazité pojmy (jako local education authority) ztraceji svaj tradicni vy-
znam, vedou k potrebé reflexe stredni Grovné fizeni ve vzdélavani a zaroven pohledu
mimo dany geograficky kontext (Bubb et al., 2019; Greany, 2020; Lubienski, 2014).

5V poslednim pripadé jde pak predevsim o spojeni middle level leadership.
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Z vyse uvedenych diivod( neexistuje Zadna Siroce akceptovana definice SC a ne-
existuje ani sireji sdileny pristup k vymezeni tohoto pojmu. Jak je uvedeno vyse,
nebyla dosud vytvorena ani Zadna komplexnéjsi souhrnna studie na toto téma. Vy-
mezeni pojmu je pritom slozitéjsi, nez by se mohlo na prvni pohled zdat. Rorrerova
et al. (2008, s. 311) napriklad uvadéji tézkosti s vymezenim skolského obvodu, pro-
toze ten podle nich mdze znamenat ,,superintendanta, skolni radu, stfedni Groven
administrativy nebo Uzemi jako organizaéni jednotku®. Explicitni definici SC tak
nalezneme jen ojedinéle. Podle Astonové et al. (2013, s. 1) se SC rozumi ,,rozma-
nita skala instituci, které pGsobi mezi skolami a centralni vladou, jejichz Ukolem
je podporit zlepsovani skol“. Zahrnuje mistni skolské okrsky, klastry skol, ucitelské
aliance, vzdélavaci partnerstvi a dalsi. Také Greany (2020, s. 3) zamérné definuje SC
$irokym zptsobem. Podle néj SC ,,obsahuje jakykoli aspekt podpory a vlivu ptisobici
mezi individualnimi Skolami a centralni vladou, a to bez ohledu na to, zda je, ¢i neni
pravné ukotven“. Podle jiné definice, z kontextu Velké Britanie, se jedna o ,,systém
podpory a odpovédnosti (akontability), ktery propojuje verejné skoly zrizované mist-
nimi skolskymi obvody s ministerstvem skolstvi“ (Bubb et al., 2019, s. 13).

3 Stredni ¢lanek v riznych vzdélavacich systémech

Stfedni Groven znamena v riznych zemich znaéné odlisné véci (obec, distrikt, re-
gion, provincii atd.). Véc se pak dale komplikuje tim, Ze na stfedni Grovni operuje
vétsinou nikoli jeden subjekt, ale Casto vice rozlicnych vzajemné propojenych or-
ganizaci. SC je navic vzdy zasazen do politického a administrativniho systému dané
zemé. Uzce tedy souvisi se strukturou vefejné spravy, celkovym nastavenim fizeni
a vladnuti (governance) v dané zemi. Z tohoto divodu neexistuji napri¢ zemémi dveé
totozné podoby SC. Roli SC tak nelze pochopit bez znalosti odpovidajiciho kontextu
fizeni vzdélavani a rozdéleni kompetenci a odpovédnosti v daném systému, véetné
jejich historického vyvoje.

Ucelem této studie neni porovnavat fizeni vzdélavani a role SC v téchto riiznych
systémech. To by si vyzadalo samostatnou monografii. Nelze ani zformulovat kom-
plexni typologii SC, které existuji v riiznych vzdélavacich systémech, protoZe jednot-
livé podoby SC jsou velmi specifické. Pro pfiblizeni tématu Sirsimu okruhu ¢tenard
ovsem povazujeme za Ucelné, v navaznosti na Greanyho (2020, s. 3), odlisit alespon
tFi zakladni podoby SC (jakési idealni ,,weberovské“ typy SC).

Prvnimu typu odpovidaji zemé (Greany uvadi Australii, Singapur a Cinu), ve kte-
rych je stredni ¢lanek soucasti centralni nebo provincni vlady. Toto usporadani je
typické pro zemé s centralizovanym vzdélavacim systémem. Zaméstnanci SC jsou
v tomto pripadé primo zaméstnanci statu (civil servants). Napriklad ve vétSiné sta-
t0 Australie predstavuje SC regionalni organizace centralniho ministerstva Skolstvi,
které je nejen hlavnim tvircem politiky, ale také poskytovatelem prostfedku, za-
méstnavatelem a vlastnikem vsech budov (Levin, 2013, s. 74).
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Druhy typ reprezentuji zemé, kde jsou zfizovani a sprava skol svéreny méstim
a obcim, resp. mistné zvolenym zastupitelstvim, ktera byla zvolena v komunalnich
volbach. Tato podoba SC je typicka pro vétsinu zemi v Evropé&. Uvnitf tohoto typu
vsak existuje vysoka variabilita. To je dano jednak tim, Ze v fadé zemi existuje
nikoli jeden, ale vice stupnl mistné volené samospravy (kraje, regiony), jednak
usporadanim a velikosti téchto samospravnych jednotek. To lze ukazat napriklad na
rozdilu mezi Finskem a Ceskou republikou. V obou téchto zemich plni roli SC, pokud
jde o zakladni skoly, mésta a obce. Nicméné je zde jeden velky rozdil. Zatimco
mést a obci je ve Finsku jen 311 (Bubb et al., 2019), v Ceské republice je 6244 mést
a obci, pricemz 2533 z nich zfizuji alespon jednu zakladni skolu.® Velikost zfizovate-
(G pritom mdzZe mit velky vliv na jejich odborné kapacity. Je evidentni, Ze subjekt,
ktery zfizuje napriklad jen jednu $kolu, nemuze vytvorit takové odborné a podpurné
zazemi jako zfizovatel, ktery je vétsi. SC tedy miZe mit na povrchu relativné podob-
né rysy (napr. z hlediska kompetenci a ukotveni v systému Fizeni dané zemé), ovsem
jejich realna role mize byt (a je) v kazdé zemi znacné odlisna.

Treti typ predstavuji USA a Kanada, ve kterych SC tvori $kolské obvody, Fizené
$kolskymi radami, volenymi v mistnich volbach. Skolské rady pak také rozhodu-
ji, mimo jiné, o personalnim obsazeni a spravé Skolskych obvodd, tj. o nevolenych
pozicich tzv. superintendantl. Na rozdil od predchoziho typu jsou ale volby do rad
Skolskych obvodl oddélené od mistnich voleb a Skolské obvody jsou oddélené od
ostatnich oblasti spravy a samospravy (Greany, 2020).

Uvedenou klasifikaci tFi existujicich SC lze ovéem povaZovat pouze za orientacni,
nebot’ podoba SC je v riiznych zemich velmi rozmanita a nékdy obtizné zaraditelna
mezi vyse uvedené typy. Gonzalez et al. (2020) napfiklad popisuji novy systém SC,
k jehoz zavadéni dochazi v Chile. Zde pravé probiha (v letech 2018-2025) reforma,
béhem které je 345 mistnich Skolskych Gradu nahrazovano 70 autonomnimi statnimi
institucemi nazvanymi Servicios Locales de Educacion Publica (SLEPs). Tyto SLEPs jsou
centralné koordinovany ministerstvem Skolstvi a maji obsluhovat 35 az 140 skol v da-
ném Uzemi (které tvori v priméru pét mést a obci). Jejich hlavnim Gkolem je podpora
spoluprace skol a vytvareni funkcnich siti Skol v daném tUzemi. Centralnim principem
zde neni ani hierarchické rizeni, ani trzni princip, ale narizené sitovani skol.

Pro pochopeni role SC je oviem tieba znat nejen jeho soucasné nastaveni, ale
také jeho vyvoj. Podoba SC v jednotlivych zemich se béhem ¢asu méni a trajektorie
téchto zmén je v rozli¢nych zemich rdzna, coz lze dokumentovat napriklad na odlis-
ném vyvoji SC v Kanadé a USA na strané jedné a ve Velké Britanii na strané druhé.

V USA vznikaly $kolské obvody (school districts) ,,odspodu. V disledku toho jde
o zcela nezavislé mistné volené instituce, Uzce propojené s mistni komunitou (Sy-
kes et al., 2009). Jejich velikost a pusobnost tak mohou byt diametralné odlisné.”
Vzhledem k tomu, Ze plvodné se jednalo o velmi malé oblasti, doSlo postupné

¢ Udaj o poctu zFizovateli pochazi z nepublikovaného dokumentu, ktery poskytlo MSMT v ramci
pripravy Strategie vzdeéldvaci politiky Ceské republiky do roku 2030+.

7 Nejvétsi skolsky okrsek (New York City’s School District) zahrnuje Skoly s témér milionem Zaku,
zatimco nejmensi okrsek mdzZe byt tvoren jen jednou malou skolou.
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k jejich slucovani (,,konsolidaci®) a snaze je vice propojit se vzdélavaci politikou na
statni i federalni Urovni. Dllezité je ovsem predevsim to, Ze historicky byly skolské
okrsky ustanoveny pro jiné ucely, nez jsou podpora a zlepseni vyuky. Jejich primar-
nim cilem bylo vytvorit mistni politické a administrativni instituce, jejichz Ukolem
bylo zvladnout kvantitativni rist skolského systému. Jejich Ukol byl tedy hlavné
administrativni, nikoli podplarny (z hlediska vzdélavacich procest). Pozadavek, aby
se zabyvaly také kvalitou vzdélavani, vzdélavacimi vysledky a zlepSovanim zaka, se
objevil relativné nedavno a skolské okrsky na néj nebyly personalné ani strukturalné
pripraveny. Jejich organizacni formy byly casto znacné byrokratické, zalozené na
hierarchickém fizeni a ,,hromadném zpracovani“ (batch processing) vzdélavanych
déti (Sykes et al., 2009, s. 770). Postoj mnoha odbornikl ke $kolskym distriktim tak
byl v USA a Kanadé az donedavna velmi kriticky (Spillane, 1996). Jesté na zacatku
devadesatych let 20. stoleti byla role stfedni Grovné v USA, z hlediska pedagogické-
ho procesu, povazovana za prakticky bezvyznamnou. Za hlavniho aktéra a hybatele
vzdélavaci politiky byly povazovany 3koly. ,,Skoly jsou v systému vzdélavani Zivotné
dulezitym hybatelem, stat urcuje celkovou politiku (a je hlavnim pokladnikem). Vse
mezi Skolou a statem neni nijak podstatné dileZité...“ (Finn 1991, cit. podle Rorrer
et al., 2008, s. 3058). Priblizné od druhé poloviny posledni dekady 20. stoleti ovsem
zacalo byt na skolské obvody pohlizeno jinak, a to jako na instituce potencialné
podpurné ¢i vedouci (leading). V posledni dobé, zejména v souvislosti se vznikem
konceptu ,,vedeni ze stredu“, zacina byt pravé stredni GUroven povazovana za klico-
vou (Campbell & Fullan, 2019).

V jinych zemich naopak dochazi ke snaze roli SC zmensit nebo SC né&jak ,,obejit“
(bypass). Lubienski (2014) dokonce v tomto ohledu mluvi o de-intermediaci (dis-in-
termediation). Typickym prikladem je Anglie, kde jiz delsSi dobu dochazi k zmenso-
vani role mistnich Skolskych Uradd (local education authorities, LEAs). Jejich role
byla prevedena jednak na skoly samé (které tak ziskaly vyssi autonomii), jednak na
Uroven statu (Greany, 2020). Realné efekty této reformy a ji podobnych jsou nejasné
a mohou se lisit od deklarovanych cilii a oekavanych podob SC. Greany a Higham
(2018) napriklad o anglické reformé hovori jako o ,.chaotické centralizaci®, v niz
dochazi k soupereni riznych subjektd o autoritu a legitimitu.

4 Stredni ¢lanek v odborné literature
4.1 Vyzkumné orientovany proud

Jak je uvedeno vyse v ¢asti vénované metodologii, z hlediska sledovanych cild lze
v zasadé odlisit dva hlavni proudy literatury: vyzkumné orientovany a prakticky
orientovany. V této Casti strucné shrneme témata a zjisténi prvniho z téchto dvou
proudd.

Vétsina literatury o SC je zaméFena na specificky kontext, zejména pak na USA
a Velkou Britanii, a lze ji dohledat spise pod klicovymi slovy ,,Skolsky obvod“ nez pod
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pojmem SC. Prestoze je literatura o $kolskych obvodech relativné pocetna, zdaleka
neni tak informacné bohata jako napriklad literatura o Skolach ¢i vzdélavaci politice
na Grovni statu. | v USA, kde je vyzkum SC nejvice rozvinut, ma také literatura o SC
vyznamna omezeni. Casto jde o dil&i pripadové studie vazané na konkrétni kontext
(Sykes et al., 2009, s. 775). V tomto ohledu existuji dvé podstatné vyjimky v oblasti
vyzkumu SC. Prvni jsou studie, které se snaZi empiricky méfit efektivitu $kolskych
obvodu a jejich vliv na vysledky Zaku (district effectiveness; Anderson & Young,
2018b; Ford et al., 2020). Druhym typem jsou pak studie, které se zabyvaji otazkou
optimalni velikosti SC (Schiltz & De Witte, 2017).

Pro Ucely této stati je relevantni hlavné prvni oblast vénovana efektivité skol-
skych obvodu. Prvni vétsi studii na toto téma byla prace Murphyho a Hallingera
(1988), nasledovana pak zejména studiemi Leithwooda (2010, 2013). Nedavno k nim
pribyly studie dalsi (Anderson & Young, 2018a, 2018b; Ford et al., 2020). Vysledkem
téchto praci je pak predevsim tzv. ramec efektivnich distriktd, tedy popis toho, jaké
praktiky a charakteristiky jsou typické pro skolské obvody, které dosahuji vysoké
kvality ve vzdélavani a zaroven je v nich realizovan spravedlivy pristup ke vzdélani
(Anderson & Young, 2018b; Leithwood, 2013; Murphy & Hallinger, 1988). Mezi tyto
hlavni charakteristiky patri napriklad zaméreni se na uceni zakd a vyuku, stanoveni
vysokych ocekavanych vysledkd, investice do pedagogického leadershipu, vytvoreni
a udrzovani dobré komunikace, spoluprace a vztahu (Anderson & Young, 2018a). Vyse
uvedena literatura se opira o syntézu rady empirickych studii. | ta ma ovSem sva
omezeni. Andersonova a Youngova (2018b) v dukladné provedené praci kuprikladu
ukazuji, zZe studie efektivnosti Skolskych obvod( v USA jsou vychylené jak z hlediska
vybraného distriktu, tak sledovanych parametrd a metodologie (nadreprezentovany
jsou zejména pripadové studie reformujicich se okrskl v urbannich oblastech). Podle
nich tedy nelze vysledky zobecnit na vSechny obvody.

Hlavni problém nenormativné orientovaného vyzkumu SC je oviem jiny, a to chy-
béjici hlubsi teoretické ukotveni. Literatura o SC se odkazuje na riizné teoretické
pristupy, obzvlasté z oblasti instituci a organizace (Nordholm, 2016; Sykes et al.,
2009). Jde napriklad o teorii ,,institucionalni volby* (institutional choice), ktera se
zabyva otazkou, jak dochazi k alokaci autority a kompetenci mezi instituce, tedy
jaké pravomoci a odpovédnosti jsou komu svéreny (Clune, 1987). Vychazi se pritom
z predpokladu, ze kazda instituce ma - v ramci svého postaveni v celém systému -
své vyhody i nevyhody. Lokalni instituce se kuprikladu mohou tésit vétsi divére
nez instituce vice vzdalené. Na strané druhé ovsem existuji faktory jako ,Uspora
z rozsahu®, tedy vyhody spojené s tim, Ze provoz je realizovan ve vétSim méritku
(Clune, 1987, s. 121).

V empirickych studiich vsak chybi hlubsi teoretické vysvétleni, pro¢ a jakym zpu-
sobem distrikty ovliviuji kvalitu vzdélavani (Spillane, 1996). To ale neznamena, ze
v pozadi téchto studii nejsou zjednodusené implicitni teorie. Stru¢né receno, v za-
sadé lze vysledovat dvé protichlidné logiky role SC zaloZené na dvou zcela odli$nych
teoretickych predpokladech. Podle prvni teorie je nezbytné co nejuzsi propojeni
rdznych Urovni fizeni: v tomto pripadé skol a statu. Zatimco stat je vybaven hlavnimi
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nastroji (zejména financnimi a regula¢nimi) a autoritou k vzdélavacim zménam,
Skoly jsou nejdulezitéjsim mistem zmény, na které je potreba klast hlavni odpovéd-
nost. Tato teorie byla zakladem vzdélavacich reforem (nejen) v USA, zaloZenych na
standardizovanych testech a zvySené akontabilité Skol vci statu (Sykes et al., 2009,
s. 770). K tomu se pridavala kritika distrikt( (podporena nedivérou k nim) jako by-
rokratickych instituci, které jen ztéZuji komunikaci mezi centrem a skolami - dvéma
nejdilezitéjsimi institucemi. Vysledkem byla snaha obejit (bypass) distrikty jako
instituce a snaha ridit skoly primo z centra, nebot’ to bylo povazovano za efektivnéjsi
(Elmore, 1993, s. 98).

Oproti vySe uvedené logice ovsem stoji teoreticky predpoklad, Ze distrikty maji
oproti statni Grovni komparativni vyhodu, a to predevsim v tom, ze jsou schopné
lépe distribuovat zdroje (zejména ke skolam, které to nejvice potrebuji), ziskavat
politickou podporu v daném Gzemi a zprostredkovavat podporu skolam (Sykes et al.,
2009, s. 770). Tato druha teorie (nebo spise proto-teorie), tedy, ze institucionalni
pozice distriktd je jedinecna, postupné ziskavala na vaze, a to jak diky empirickym
studiim prokazujicim, ze SC ma realny vliv na kvalitu vzdélavani, tak diky postupné
propracovavanym normativnim pristupim (vice v nasledujici subkapitole).

4.2 Prakticky orientovany proud

Soucasny zajem o SC je veden spise praktickymi nez vyzkumnymi dlivody. Existuje
nékolik faktor(, které prispély k ,,renesanci“ zajmu o stfedni Groven Fizeni ve $kol-
stvi. V prvni radé je to celosvétova snaha nalézt co nejefektivnéjsi zpusob rfizeni
Skolstvi pro 21. stoleti. Kontext, ve kterém se vzdélavaci politika odehrava, se v po-
slednich desetiletich radikalné proménil (Burns et al., 2016; Burns & Koster, 2016).
Roste pocet aktéru, ktefi se na rozhodovani o vzdélavani podileji nebo chtéji podilet.
Rostou i ocekavani se vzdélavanim spojena (Vesely, 2019). Jestlize otazka vzdélavani
byla kdysi na periferii politického zajmu, dnes je vzdélavani Casto Ustredni otazkou
politickych diskusi. Zvysuje se také mnozstvi dat, informaci a poznatk( o vzdéla-
vacich vysledcich a procesech. To viechno ve svych disledcich vede k tomu, Ze se
vzdélavaci systémy stavaji ¢im dal komplexnéjsimi a slozitéjsimi na rizeni (Snyder,
2013; Wilkoszewski & Sundby, 2014).

Zaroven se ukazuje, Ze neexistuje néjaké univerzalné platné nastaveni rizeni
vzdélavaci politiky. Neexistuje jedno ,,optimalni“ reseni, resp. navod na to, jak
by mélo rozdéleni odpovédnosti a zpusob fizeni vypadat: témér jakékoli struktury
mohou byt za urcitych podminek Uspésné - a naopak (Burns & Koster, 2016, s. 109).
Uspé&sné mohou kuprikladu byt - a jsou - jak decentralizované, tak centralizované
systémy. Napriklad vzdélavaci systémy v Singapuru a Hongkongu si jsou kulturné
velmi podobné a oba dosahuji vybornych vysledki. Zatimco vzdélavaci systém v Sin-
gapuru je velmi centralizovany, Hongkong je prikladem vyrazné decentralizova-
ného systému (Whelan, 2009). Z toho ovSem zaroven vyplyva, ze decentralizace
ani centralizace nejsou samy o sobé zarukou efektivnéjsiho rizeni. Vzdélavaci sys-
témy v mnoha zemich prosly v poslednich desetiletich (zejména v devadesatych
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(Neele-man, 2019; OECD, 2018), aniz by to mélo néjaky jednoznacny efekt na zlep-
Seni vzdélavacich vysledku. Stejné tak ovsem nelze tvrdit, Ze by se osvédcily pristu-
py spocivajici ve vyssi centralizaci a standardizaci. Vzdélavaci politiky mnoha zemi
tak prosly radikalnimi reformami bez toho, Ze by se situace ve skolach skutecné
zlepsila (Payne, 2008).

Hlavnim diivodem zvy$eného zajmu o SC je predeviim hledani nového pristu-
pu k rizeni vzdélavani, ktery bude reagovat na neuspéch obou krajnich strategii:
shora doll (top-down) i zdola nahoru (bottom-up). Hierarchicky pfistup shora doll
muze dobre fungovat jen v situacich, v nichz je jasny Gcel a jasné méreni vysledkd,
ovsem nikoli v systémech, kde jsou cile komplexni a obtizné méritelné (Hargreaves
& Ainscow, 2015, s. 43). Rizeni vyhradné shora je nemozné také proto, ze nelze vzdy
domyslet vsechny individualni aspekty a okolnosti ohledné uéeni zaku a Casto vede
i k autokratickému a neetickému jednani (Hargreaves & Shirley, 2020, s. 93).

Rizeni zdola nahoru, Gzce propojené s myslenkou decentralizace a maximalni
autonomie skol, ma ovsem také své limity. Pfedstava spontanniho predavani inovaci
a priklad( dobré praxe se ukazala jako naivni (Hargreaves & Shirley, 2020, s. 94).
Ackoli vysoka autonomie Skol prispiva k inovaci v nékterych skolach, tyto inovace se
spontanné jen velmi malo rozsiruji do ostatnich skol. To znamena, Ze strategie scale
up (nazev lze volné prelozit jako strategii postupného rozsifovani), ktera je zalozena
vétsiny skol, podcenila slozitost a komplexnost vzdélavaci zmény a sami autori této
myslenky od ni postupné ustoupili (Elmore, 1996, 2016).

Shrnu-li vy$e uvedenou argumentaci: reformy provadéné shora jsou pro vék ino-
vaci a rozmanitosti nevhodné a strategie vychazejici zdola zase nevedou k zadnému
vyraznému zlepseni v Sirsim méritku (Hargreaves & Ainscow, 2015, s. 44). To, co
logicky zbyva, je snaha zamérit se na Skolské obvody, které se nachazeji v samém
stfedu Skolského systému. Jak je uvedeno vyse, |ze se v tomto opfit o dostupnou (byt
limitovanou) empirickou evidenci, ze které vyplyva, ze skolské obvody mohou byt
mocnou hybnou silou pozitivnich zmén ve vzdélavani (Leithwood, 2013). Otazka je,
v éem presné by méla role SC spocivat a co by mély realné vykonavat. Kromé pristupti
snazicich se vymezit rysy Gspésnych Skolskych obvodd na zakladé empirické analyzy
(viz vyse) existuji i normativni pfistupy, které cerpaji spise z hodnot autord, zkuse-
nosti ¢i anekdotické evidence. Mezi né |ze zaradit napriklad vymezeni hlavnich roli
SC ve vlivné studii Mourshedové et al. (2010, s. 73, 82). Podle nich ma SC plnit néko-
lik hlavnich roli: 1) poskytovat cilenou podporu skolam; 2) umoznit komunikaci a tlu-
mit konflikty mezi skolami a centrem (buffer); 3) podporovat spolupraci mezi sko-
lami; 4) monitorovat dosazené zmény; 5) sdilet a integrovat zmény mezi riznymi
Skolami; 6) mirnit odpor dané komunity ke zméné.

Pokud jde o prakticky orientovany proud, zvlastni pozornost si zaslouzi predevsim
koncepce tzv. vedeni ze stredu (leading from the middle, LfM; Hargreaves & Shirley,
2020), ktera byla v posledni dobé zpopularizovana i v Ceské republice (Hargreaves
& Ainscow, 2020). Tento pFistup se snazi minimalizovat negativni aspekty SC a odlisit
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se od konceptu vedeni ve stfedu (leading in the middle, LiM; Barber & Day, 2014).
To, co je pro koncept LfM klicové, je, Ze skolské obvody zde nemaji plnit pouze roli
prostrednikl, ktefi zavadéji a ridi prabéh reforem, které navrhl nékdo jiny. Nejde
o vykonavani prikaz( a doporuceni shora. V tomto vnimani jsou Skolské obvody ko-
lektivni hybnou silou zmén a zvySovani kvality. Reaguji na mistni potreby a odlisnosti,
prebiraji kolektivni odpovédnost za Uspéch vSech student( i ostatnich obvodd, rea-
lizuji vlastni iniciativu. Misto toho, aby , pouze“ implementovaly iniciativy nékoho
jiného, zapojuji vlastni snahy do SirSich systémovych priorit a vytvareji transparentni
zapojeni aktérd a vysledka.

5 Odlisna pojeti stfredniho élanku

V &asti pojednavajici o SC v riiznych vzdélavacich systémech jsem predstavil tfi moz-

né podoby SC. Zaroven jsem oviem ukazal, 7e jde o velmi hrubé kategorie, které lze

vyuzit pro zakladni orientaci, ale nikoli pro strukturovanou odbornou debatu. Pro tu
je potreba presnéjsiho vymezeni, o které se pokusim v této kapitole. V navaznosti na
provedeny rozbor literatury doporucuji rozliSovat mezi ¢tyfmi rdznymi vyznamy SC.

Definuji je nasledovné (pro usnadnéni je oznacuji Cisly a zkracenym nazvem):

« Definice 1 - SC jako volnd sit’ mistnich aktérd. Stiedni élanek predstavuje sit’ ak-
térd mezi konkrétni $kolou a centrem (ministerstvem $kolstvi), ktefi se zabyvaji
podporou nebo vedenim (leadership) vice $kol plsobicich v uréitém Uzemnim
celku, mensim, nez je cely stat.

« Definice 2 - SC jako koordinovany a interagujici systém aktért (Siroké pojeti $kol-
ského obvodu). Stredni ¢élanek zahrnuje komplexni systém interagujicich aktér(
propojenych do formalnich a neformalnich siti v daném Uzemi, jejichz hlavnim
a spolecnym Ukolem je podpora, rizeni nebo vedeni vice skol.

« Definice 3 - SC jako mistné organizované uskupeni nékolika klicovych organizaci
(uzsi pojeti skolského obvodu). Stredni ¢lanek predstavuje samostatné ustavenou
a pusobici organizaci nebo uskupeni nékolika organizaci, jejichz pGsobnost je
omezena na konkrétni Uzemi a jejichz hlavnim Ukolem je podpora, fizeni nebo
vedeni vice skol.

« Definice 4 - SC jako dekoncentrovand instituce verejné sprdvy. Stiedni ¢lanek
predstavuje Uzemni organ verejné spravy, jehoz Ukolem je podpora, rizeni nebo
vedeni vice skol.

Vsechny vyse uvedené definice maji nékteré znaky spolecné. Vsechny predpokla-
daji, ze SC mize nabyvat riiznych velikosti (od velmi malych az po velké tzemni cel-
ky), riznych forem (tj. nemusi jit o instituce, které jsou zfizovany vyluéné pro skoly,
ale mdze jit i o soucasti organizaci zfizovanych i za jinym ucelem) a rdznych roli
(tj. zahrnuje jak organizace fidici, tak podpurné). V dalsich ohledech se jiZ ovsem lisi.

Rozeberme si nyni vyse uvedené definice podrobnéji. Prvni a nejobecnéjsi defi-
nice je dostatecné $iroka na to, aby obséhla velmi riiznorodé podoby SC. DuleZité
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v této obecné definici je, Ze jde o sit’ (nikoli ale ,,systém*) aktérl, coz zahrnuje
i vztahy mezi témito jednotlivymi aktéry a jejich propojeni. | kdyz se jedna o definici
velmi Sirokou, nejde o definici bezbiehou, nebot’ vylucuje jak napriklad organizace
zfizované jen pro jednu Skolu, tak organizace s celostatni pusobnosti.? Tato definice
ma blizko k chapani SC jako volné sité a partnerstvi fady aktérd a organizaci na
stfedni Urovni, a to bez néjaké Ustfedni organizace v daném Uzemi. Bez ohledu na
organizaci rizeni vzdélavani (tedy napr. na to, zda existuji - ¢i neexistuji - Skolni
obvody a nakolik je systém decentralizovany) ve vétsiné zemi nachazime aktéry
a organizace kooperujici mezi konkrétni skolou a centrem, kteri maji na skoly v da-
ném Gzemi vliv. Nejsou zfizované vyluéné za Ucelem podpory Ci vedeni $kol, presto
mohou vyznamné ovliviiovat podobu vzdélavani v daném Gzemi. Dilezité ovsem
je, Ze v rdmci tohoto vymezeni predstavuje SC spontanné a odspoda vznikajici sit’
instituci, nikoli zamérné vytvoreny systém podpory nebo vedeni na stredni Grovni.

Druha a treti definice vychazeji z predstavy Skolského obvodu a zaroven odrazeji
odlisnosti v pristupech k jejich vymezeni. Druha definice je Sirsi a v podstaté odpovi-
da definici Skolskych okrsk( v USA dle Sykese et al., ktefi uvadéji, ze skolské okrsky

zahrnuji vice nez centralni Grad nebo mistni Skolskou radu (ackoli jde samozrejmé
o hlavni iniciatory mistni Skolské politiky), pricemz jde o cely komplexni systém inter-
agujicich aktérd (uciteld, Grednikd, studentd, podplrného personalu, rodicu), jednotek
(8kol, odbor(, formalnich a neformalnich siti), roli a uceld. (2009, s. 767)

Uvedeni autori nepopiraji klicovou roli mistniho Uradu a volené reprezentace
v daném Gzemi, ale za SC nepokladaji ,,jen“ formalni organizace a reprezentanty
daného Gzemi. Toto Siroké pojeti skolského distriktu jako komplexniho a koordi-
novaného systému organizaci a jeho neztotoznéni s konkrétnim Gradem ma Siroké
teoretické i praktické implikace.

Treti definice je z hlediska svého zabéru uzsi a omezuje se na ty organizace, které
jsou zrizovany primo za ucelem podpory nebo vedeni skol v ramci urcitého Uzemi.
Blizko k tomuto pojeti maji napriklad Rorrerova et al., kdyz vymezuji skolské obvody
jako ,,organizované uskupeni (organized collective) tvorené superintendantem, skol-
skou radou, Ustfednim Uradem a rediteli, kteri kolektivné propojuji skolu a Skolsky
obvod“ (2008, s. 311). Druha a treti definice se nevylucuji. V zavislosti na daném
Gcéelu je mozné vymezovat skolsky obvod $ifeji (jako véechny pusobici organizace
a aktéry, vcetné jejich siti), nebo UZeji (jako organizace primo a formalné odpovéd-
né za dané (zemi). Jde pouze o Uhel pohledu. V realité existuje oboje: jak klicové
organizace reprezentujici a formalné zodpovidajici za dané Gzemi (napr. skolska
rada a superintendant), tak vSechny dalsi organizace a aktéri, ktefi se na vzdélavani
v daném Gzemi spolupodileji. Odliseni téchto dvou pojeti je ovsem pro porozuméni
si ve vzajemnych diskusich velmi ddlezZité.

8 U federalnich stati (Némecko, Kanada, USA atd.) existuje jesté jedna Groven Fizeni vzdélavaci

politiky (spolkova zemé, provincie, stat), kterou pro ucely tohoto ¢lanku budeme povaZovat za
»celostatni plsobnost*.
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Ctvrta definice je z hlediska svého vyznamu nejuzsi. Za stfedni ¢lanek je zde
povazovana jedna organizace, ktera je zpravidla soucasti verejné spravy. Do této
definice je zahrnut obzvlasté SC v centralizovanych systémech. Spadaji sem oviem
také $kolské Gfady v Ceské republice v letech 1990-2000, kdy byly rozpoctovymi
organizacemi fizenymi primo ministerstvem. V pojmoslovi teorie verejné spravy slo
o uzemni dekoncentrdty, tedy podrizené spravni (fady s Gzemni (mistni) pisobnosti.

Vyse uvedena klasifikace je zamérné abstraktni. To znamena, Ze jednotlivé typy
nelze jednoduse ztotoZnit s podobou SC v konkrétnich zemich, protoze ta se mize
liSit i uvnitr téchto zemi. To lze ukazat na prikladu zemi, kde skoly zfizuji primo
mésta a obce (jako je tomu i v Ceské republice). Pokud obce nevytvareiji pro skoly
74dné podpdirné kapacity, lze hovorit o prvnim typu SC. V pFipadé, ze takové kapaci-
ty mésta a obce tvori, je mozné takovy systém zaradit do druhého nebo tretiho typu.

6 Zavéry a nékteré implikace

Role SC je jednim z Gstfednich témat soucasné vzdélavaci politiky. Jak jsme vidéli,
nazory osciluji od jednoznacné pozitivniho vidéni role SC (Campbell & Fullan, 2019;
Hargreaves & Shirley, 2020) az po zna¢né kritické (Lubienski, 2014). Rada zemi v po-
sledni dobé prosla nebo prochazi proménou role SC (Gonzalez et al., 2020; Greany
& Higham, 2018). K témto zemim se nové fadi i Ceska republika, kde se pilotovani
a zavadéni SC staly Ustfednimi tématy aktualni vzdélavaci politiky (MSMT, 2021).

0d zavadéni SC si oviem riizni aktéfi slibuji velmi odlisné véci, coz je dano i tim,
7e pojem SC je uzivan ve znaéné odlidnych vyznamech. Shoda nepanuje predeviim
v tom, zda ma jit spise o stredni clanek podpory, nebo rizeni.

Modely pritomné v debaté maji podobu od jednoznacné centralistického reseni s mi-
nisterstvem rizenymi detasovanymi pracovisti pres posileni koordinacnich kapacit co-
by stredniho clanku v krajich, okresni usporadani ve vice variantach ¢i institucionali-
zovani stavajicich mistnich akénich pland ve strukture ORP (Hrebecky, 2021, s. 13).

Dalsim problémem je velmi selektivni a nékdy i nekritické vyuzivani (nejen) od-
borné literatury na toto téma. Podobné jako u jinych opatfeni v oblasti vzdélavaci
politiky zde pritom plati, Ze pokud si presné nevyjasnime cil politiky a zpGsob jeho
dosazeni, je vysoce pravdépodobné, Ze tato politika bude nelspésna. Zatimco ve
strategickych dokumentech lze myslenkové nedotazenosti do jisté miry skryt pod
obecnymi proklamacemi, ve fazi implementace vyjdou vSechny tyto nejasnosti zre-
telné na povrch. Pokud totiz bude SC skutecné zavadén, bude tfeba vyresit Fadu kon-
krétnich véci. Jaké ¢innosti ma vykonavat, aby mély co nejvétsi pozitivni dopad na
uceni zak(? Jak by mél byt SC nastaven, aby dokézal pritahnout mistni pedagogické
lidry a udrzet je mezi svymi zaméstnanci? Jakou ma mit pravni formu, kompetence
a odpovédnosti? Jaky bude jeho vztah k ostatnim institucim a aktérdm? Jaky status
budou mit jeho zaméstnanci a odkud (a jak) se budou prijimat?
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Na radu téchto otazek jisté nelze v tuto chvili odpovédét a je potreba je nejprve
dostatecné prodiskutovat. Pokud si vSak jiz nyni neujasnime vzajemné predstavy
o optimalni podobé SC, &ekaji nds nevyhnutelné zbytecna nedorozuméni. Vyse uve-
dena &tyfi vymezeni SC pritom zhruba odpovidaji také riiznym moznym podobam SC.
Nejde sice o pojeti nutné zcela kontradiktorni, ale bezesporu jde o znacné odlisné
predstavy o SC. Stavajici diskuse oviem tyto zasadni odli$nosti ¢asto pomijeji a v du-
sledku toho dochazi (a bude dochazet) k radé nedorozuméni. Predstavy a vymezeni
SC jsou navic pritom ¢asto pouze implicitni. Pro Uspéch implementace povazujeme
za zcela nezbytné, aby tyto diskuse explicitné pracovaly s néjakou podobou stred-
niho clanku.

Jde napriklad o zasadni rozdil v tom, zda chceme smérovat k podobé skolského
obvodu (definice 2 a 3), nebo k podobé pripominajici skolské Urady (definice 4). Je
samozrejmé mozné uvazovat i o néjaké postupné zméné a kombinaci vySe uvedené-
ho, napriklad dobudovani stfedniho clanku statni spravy (definice 4), postupny vznik
skolského obvodu s nékolika klicovymi institucemi (definice 3) a postupné rozsirovani
zabéru a vyznamu SC az k Siroce sdilené odpovédnosti fady aktér(i v ramci daného
Uzemi (definice 2).

Druhou implikaci z provedeného prehledu je, ze na myslenku SC je potieba se
divat s jistym kritickym odstupem. Jednou z nevyhod a omezeni soucasnych disku-
si, véetné této stati, je zaméreni se na anglicky psanou literaturu, ktera do jisté
miry vede i k omezeni geografického zabéru na zemé s odlisnou historickou tra-
dici. V dosavadnich Gvahach je SC nékdy vykreslovan jako vielék, ktery po svém
zavedeni automaticky povede ke zlepseni kvality vzdélavani i snizeni vzdélanost-
nich nerovnosti. SC oviem neni a nemiize byt samospasitelny. Ostatné zména or-
ganizacnich struktur sama o sobé nema na uceni zakd a studentd zadny primy vliv
(March, 1978).

Zkusenosti se Skolskymi obvody - kromé pozitiv - ukazuji také na omezeni a pro-
blémy SC. Predné, ne viechny 3kolské obvody maji dostate¢né kapacity a zdroje
k efektivnimu vedeni a v kvalité skolskych obvod( existuji casto neodivodnéné roz-
dily (Hargreaves & Ainscow, 2020). Skolské obvody také nejsou imunni vici tradic-
nim problémuim vsech organizaci: zkostnaténi, samoucelnosti, zaméné cil( nebo
politikareni. Tak jako vzdy, klicové jsou personalni obsazeni a kultura organizace.

S tim souvisi i dalsi problém, a to je nekritické a vybérové prejimani poznatk
a zkusenosti ze zahranici. Debata u nas je Casto inspirovany zkusenostmi z USA,
Kanady ci Velké Britanie, protoze literatura pojednavajici o téchto zemich je nejpo-
cetnéjsi a nejlépe dostupna. Jak je ovsem patrné i z rozboru v tomto textu, podoba
Skolskych obvodu v anglosaskych zemich se zasadné lisi od nejen soucasného, ale
také predchazejiciho nastaveni organizace vzdélavani u nas (véetné formy, jakou
mély 3kolské tuzemské Grady v letech 1990-2000). Skolské obvody, jak je zname
z USA ¢i Kanady, u nas nikdy neexistovaly, a neni tedy na co navazovat. Jak jsem
popsal vyse, Skolské obvody maji v téchto zemich vyraznou samospravnou slozku
a tradi¢né vznikaly odspodu. Je velka otazka, do jaké miry a za jakych podminek je
tato tradice prenositelna do kontextu Ceské republiky.
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Pilotni ovéfeni a nasledné zavadéni SC predstavuji jednu z nejvétsich vyzev
vzdélavaci politiky v Ceské republice v nejblizsich letech. MiZe jit o zménu, ktera
zasadnim zplsobem proméni kvalitu vzdélavani v Ceské republice k lepsimu. Je
ovsem také mozné, ze cela myslenka nebude dovedena do Uspésné implementace,
nebo v pribéhu implementace zcela zméni svoji podobu. Kazdopadné sledovani
a vyhodnoceni procesu pilotovani a zavadéni SC jsou i velkym vzdélavacim expe-
rimentem, ktery by mél byt jednim z dilezitych témat pedagogického vyzkumu
v pristich letech.

Podékovani

Tato studie vznikla v ramci projektu Partnerstvi pro vzdéldvdni 2030+, ktery je rea-
lizovan diky finanéni podpore Nadace Ceské sporitelny a Nadace RSJ.
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Abstrakt: Proces adaptace ve vzdélavacim systému byl dosud v Ceské akademické
reflexi studovan vyhradné v souvislosti s adaptaci déti. Clanek tematizuje adaptaci rodice a dava ji
do souvislosti s utvarejicim se vztahem mezi rodicem a Skolou. Teoreticky se stat’ opira o odbornou
literaturu konceptualizujici adaptaci, vztah rodice a skoly véetné partnerstvi a mozné role rodice.
Empiricky stavi na analyze denikovych zaznamu 14 informantek, které mapuji prvnich 12 tydnu
dochazky jejich nejstarsiho ditéte do verejné materské skoly v Ceské republice. Analyza ukazuje,
ze s perspektivou rodice proces adaptace v materské skole prili$ nepocita. Na ustaveni role ,,rodi-
Ce ditéte v matefské Skole“ ma zasadni vliv pribéh adaptace ditéte a dale poZzadavky, olekavani
a podpora ze strany materské skoly. Rodicovska role po obdobi adaptace je typicka relativné Gzkym
zajmem rodice o jeho dité, omezenou ochotou rodice resit s materskou Skolou své problémy ¢i po-
chybnosti, minimalizaci rodi¢ovské iniciativy, spolehlivym plnénim provozné-materialnich pozadavkl
a zakladnim uznanim prostredi materské skoly i s jeho omezenimi.

Klicova slova: adaptace, prechodova udalost, partnerstvi, materska skola, rodic, vztah rodice a skoly

Transition from Home to Public Kindergarten
in the Czech Republic: Insight into Parental Adaptation

Abstract: Until now, the process of adaptation in the education system has been
researched by Czech scholars exclusively in connection with the adaptation of children. This empirical
study examines the adaptation of parents in relation to the formation of the relationship between
them and their child’s school. The theoretical framework of the study is based on literature concep-
tualizing adaptation, relationships between parents and schools, including the matter of partnership,
and different roles of parents in school environments. Fourteen parents were instructed to write
diary entries during the first twelve weeks of their eldest child’s attendance at a public kindergarten
in the Czech Republic. Analysis of the data shows that the parents’ perspectives are not sufficient-
ly considered in the process of adaptation in kindergarten. Still, the development of the child’s
adaptation, as well as the requirements, expectations and support received from the kindergarten,
have a fundamental influence on the establishment of the parent’s role in relation to their child’s
school. The parent’s role in the course of the adaptation period is characterized by their interest in
their child, their limited willingness to address their problems or their doubts regarding the school,
minimization of their initiatives, their reliability in fulfilling operational and material requirements
and their basic appreciation and acknowledgment of the school and its limitations.
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Nastup ditéte do matefské 3koly (dale také ,,M5“) je pro Fadu rodin v Cesku vyznam-
nym milnikem. V souvislosti s relativné dlouhou rodi¢ovskou dovolenou (OECD,
2018), malou (financni) dostupnosti zarizeni péce o déti do tri let (Eurydice, 2017)
a také pochybnostmi spolecnosti nad vhodnosti kolektivnich zarizeni pro déti raného
véku (Haskova et al., 2012; Prokop, 2019, s. 83-90) jsou zacatky dochazky do MS
emocné silnym obdobim. Dité se poprvé vyznamné osamostatinuje a zacina travit
vyraznou ¢ast dne mimo svoji rodinu, v disledku c¢ehoz se dostava do novych situaci
a roli - nastup do MS je tak jednou z prvnich velkych prechodovych udalosti v jeho
zivoté (Niesel & Griebel, 2005; Vagnerova, 2012, s. 231). Navic se vzhledem k po-
mérné vysoké Gcasti na predskolnim vzdélavani a husté siti vefejnych MS jedna také
o udalost 3iroce sdilenou (MSMT, 2020, s. 89-92).

Zaroven se v tomto obdobi rodina dostava (v pripadé nejstarsiho ditéte poprvé)
do kontaktu se vzdélavacim systémem. Rodic konfrontuje své predstavy o jeho fun-
govani s ,realitou“, testuje jeho prinosy, ale i o¢ekavani a naroky, a smérem k systé-
mu se socializuje, tj. vytvari si k nému vztah a spoluutvari svou novou roli. Prestoze
se postupem casu a vlivem rdznych okolnosti mize role rodi¢e proménovat, nelze
bude rodic k systému vztahovat a chapat svou roli v dalSich fazich vzdélavani svého
ditéte (srov. Helus, 2014; Vagnerova, 2012).

Predskolni vzdélavani pritom predstavuje vyznamné obdobi ve vzdélavaci dra-
ze kazdého jedince. Kvalitni predskolni vzdélavani dokaze vyrovnavat nepriznivé
socioekonomické zazemi ditéte, jehoz provazanost s volbou studijnich trajektorii
a dosazenym vzdélanim je zejména v Ceské republice velmi silna (Mat&jl et al.,
2010; Prokop & Dvorak, 2019). Prinosy ranych intervenci pro jedince i spolecnost
jsou vyzkumné silné podlozeny (Heckman et al., 2010; Melhuish et al., 2015); socio-
ekonomicky status rodiny, vztahy rodiny se skolou a vysledky ditéte tak predstavuji
vzajemné provazané proménné.

Z téchto dlvodl se chceme vénovat po¢atkim utvareni prvniho vztahu rodice s ve-
fejnou vzdélavaci instituci, tj. rodice, jehoZ nejstarsi dité nastupuje do vefejné MS.
Jsme presvédceny, ze zpracovani tohoto tématu obohati jak akademickou komunitu,
vzdélavani, ktera se v tuzemsku zacina vice rozvijet v poslednich letech, predevsim
v souvislosti s novymi opatrenimi, jez jsou zavadéna i diskutovana (napr. povinny
posledni ro¢nik v MS)', a prispét do debaty o vztazich mezi rodinou a $kolou v Ces-
ku (Majercikova, 2011, 2015; PuliSova, 2016; RabusSicova, 2004; Rabusicova et al.,
2003; Rabusicova et al., 2004; Rabusicova & Emmerova, 2003; Simonova, 2017; Se-
d'ova, 2009; Stech, 2004; Viktorova, 2020; Viktorova & Stech, 2010). Na$ prispévek
je originalni tim, Ze prezentuje adaptaci rodiCe s vyuzitim jeho vlastni perspektivy,
coz neni obvyklé ani v mezinarodnim kontextu. Hloubéji se pak chceme vénovat
rodiCovské adaptaci jako procesu, v némz se vztahy mezi rodinou a skolou utvareji

'V poslednich letech tak byla predskolnimu vzdélavani napf. vénovana dvé monotematicka cisla
odbornych Casopist - Orbis scholae (Strakova & Simonova, 2017) a Pedagogickd orientace (Kro-
packova & Janik, 2014).



Nastup do verejné materské skoly v Ceské republice: sonda do adaptace rodice

a usazuji. Ten je v Ceské akademické reflexi na rozdil od zahraniénich tradic (zejmé-
na té skandinavské - srov. Karlsson & Perala-Littunen, 2017; Markstrom & Simons-
son, 2017) opomenut témér zcela.

Nase cile jsou konkrétné tyto: 1) zvyznamnit proces adaptace rodice pro utvareni
vztah( mezi rodicem a Skolou, 2) popsat proces adaptace rodice z jeho perspektivy
a zasadit ho do kontextu utvareni vztah(l mezi rodi¢em a $kolou v Cesku, 3) disku-
tovat implikace nasich zjisténi pro vzdélavaci politiku. Empiricky pritom cerpame
z denikovych zaznamd, které si 14 informantek vedlo v prvnich 12 tydnech dochazky
jejich nejstarsiho ditéte do vefejné MS.

1 Teoretické ukotveni a prehled stavu poznani

Nastup ditéte do materské Skoly patfi mezi prechodové udalosti, coz jsou vyznamné
body v Zivoté jednotlivce, které se poji se zménou aktivit, statusu, role, vztah(, uzi-
vaného prostoru a praktik (srov. Havlik & Kota, 2007, s. 49; Niesel & Griebel, 2005)2.
V kontextu vzdélavaciho systému jsou typickymi prechodovymi udalostmi nastup do
Skoly, prechod mezi vzdélavacimi stupni ¢i ukonceni studia; nejvice pozornosti se do-
stava zacatku povinné skolni dochazky, a to jak v kontextu mezinarod-nim (napr. Chan,
2012; Petriwskyj et al., 2005; Yngvesson & Garvis, 2019), tak ceském (napfr. Lietav-
cova et al., 2018; Sulova, 2016). Najdeme i studie zaméFené na nastup do instituci
predskolniho vzdélavani (napr. Eisenhower et al., 2016; Fails Nelson, 2004; McIntyre
et al., 2007; Rimm-Kaufman et al., 2000; Rous et al., 2010).

Vyrovnat se s Zivotnimi zménami spojenymi s prechodovou udalosti byva pro je-
dince narocné a trva delsi Cas. Anglicky termin transition se proto pouziva jak pro
samotnou udalost, konkrétni bod v Zivoté, tak pro delsi obdobi, které tomuto bodu
priléha, ale také pro proces vyporadavani se zménou (Petriwskyj et al., 2005; Vogler
et al., 2008). V textu tyto vyznamy terminologicky odliSujeme, o nastupu do MS pise-
me jako o prechodové uddlosti, o dobé po nastupu jako o obdobi adaptace a o pro-
cesu vyporadavani se s novou situaci jako o procesu adaptace. Proces adaptace, na
ktery se v nasem textu soustfedime primarné, pak povazujeme za specificky typ
socializace, ktera zahrnuje tri vrstvy: (a) pfizpusobovani se pozadavkim vyznamnych
druhych, (b) zvnitfnéni norem a hodnot druhych, (c) relativné svébytnou konstrukci
jednani jako odpovéd’ na socialni situace (Havlik & Kota, 2007, s. 47). Za vysledek
procesu adaptace tak lze povaZovat viceméné stabilni stav, kdy adaptovany jedinec
rozumi pozadavkim okoli, je s novou situaci srovnany, nasel si v ni svou pozici a tato
pozice je také jeho okolim akceptovana, jinymi slovy tedy prijima a naplnuje novou
socialni roli.

Nastup do MS predstavuje v ¢eské spolecnosti vyraznou sdilenou prechodovou
udalost. Ta prichazi nejcastéji ve véku 3-4 let a znamena kulturni zménu, kdy dité

z V Cesky psané psychologické a pedagogické literature se setkame téz s terminem zlomova uddlost
(napr. Havlik & Kota, 2007; Helus, 2014), ve stejném vyznamu se (obdobné jako anglické tran-
sition) uziva i termin prechod (napr. Vagnerova, 2012).
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vstupuje do nového prostredi mimo domov, je nuceno navazovat nové kontakty a vy-
tvaret velké mnozstvi novych vztahd. Na dité jsou kladena nova ocekavani (napr.
sebeobsluha, zvladnuti odlouceni od rodiny, komunikace s neznamymi lidmi), se-
tkava se s novymi pravidly a ¢innostmi (srov. OECD, 2017; Vagnerova, 2012). Nastup
do MS predstavuje typicky vertikalni prechod (Vogler et al., 2008), kdy se zvy3uje
spolecensky status - zacit chodit do MS je vnimano jako postup, ale i jako zavazek.

Nastup do MS je prechodovou udalosti pro celou rodinu. Nieselova a Griebel
(2005) v této souvislosti mluvi o rodinném prechodu (family transition). Samotna
situace predani ditéte do instituce a zanechani ho v ni samotného je emocionalné
narocna pro vsechny zicastnéné, tedy i pro rodice (Majercikova, 2015, s. 33-34;
Markstrom & Simonsson, 2017, s. 179). V pfipadé, kdy do MS nastupuje prvni dité
v rodin&, vstupuje i rodi¢ do nové role ,rodice ditéte v MS“, ktera zahrnuje nové
vztahy, normy a ocekavani, na néz se potrebuje adaptovat.

Na konkrétni podobu adaptace ditéte a rodice ma vliv fada faktort ze strany
instituce, ditéte i jeho rodiny (Kotatkova, 2014, s. 93-100). Pribéh adaptace po
jedné prechodové udalosti pritom ovliviuje adaptaci pri dalSich prechodech po-
dobného typu, v nasem pripadé napr. pri vstupu do zakladni skoly (Niesel & Grie-
bel, 2005; srov. OECD, 2017, s. 17). | proto dilezitost adaptacniho procesu v MS
reflektuji nejen odborné zdroje, ale i vefejnépolitické dokumenty (napf. €SI, 2020;
Kotatkova, 2014; Majercikova, 2015; MSMT, 2018; OECD, 2017; Syslova, 2013). Na-
priklad dle Rd&mcového vzdélavaciho programu pro predskolni vzdélani by MS méla
détem zajistit ,individualné prizplisobeny adaptacni rezim“ (MSMT, 2018, s. 33) a je
povinnosti uciteld MS ,,umoznit rodi¢lim aktivné se podilet na adaptacnim procesu®
(MSMT, 2018, s. 46).

Stran adaptace ditéte a jeji duleZitosti ma tedy odborna vefejnost jasno,
ovSem vyznam adaptace rodice (zejména dlouhodobéjsi efekty riznych typa adapta-
ce rodice na prostredi skoly i na vzdélavaci vysledky ditéte) je méné prozkoumany
i proto, Ze rodic neni primou cilovou populaci vzdélavaci politiky. Existuje relativné
podrobna predstava, jaké jsou vysledky rodicovskych adaptaci. Hanafinova a Lyncho-
va (2002, s. 37) vyjmenovavaji mnozstvi roli, které mohou rodice zastavat vzhledem
ke skole (obhdjce ditéte, zdkaznik, podporovatel, partner, spolupracovnik, resitel
problémd i problém samotny, ale také treba ucitelobijec Ci policista). V Ceské li-
terature jsou vétsinou rozliSovany ctyri zakladni varianty role rodi¢( ve vztahu ke
Skole: rodic jako klient, partner, oblan nebo problém (Rabusicova et al., 2003,
2004; Rabusicova & Emmerova, 2003), které se lisi typem a intenzitou interakci
i vzajemnymi ocekavanimi.

Primo vztahu mezi rodici a materskou skolou, dokonce i jeho vzniku vénuje po-
zornost Majercikova (2015, s. 33-34), ktera upozorfiuje, ze rodi¢e do MS vstupuji
s vysokym zajmem o déni v MS a jsou nastaveni na spolupraci s MS, protoZe ji vnimayji
jako vyhodnou pro své dité, jemuz chtéji uleh¢it adaptaci a pobyt v MS. Pro rozvinuti
spoluprace je pak uzite¢na vysoka frekvence interakci mezi personalem MS a rodici
pri kaZzdodennim predavani ditéte; presto se z riznych divodd partnerské vztahy
ustavit nedari (Majercikova, 2015, s. 41).
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Zde je patrné, Ze teoreticky a analyticky koncept plynule prechazi do konceptu
hodnotového, kdy je partnerstvi brano nejen jako jedna z moznych podob vztahu
mezi rodinou a skolou, ale je povazovano za vztah zadouci, prospésnéjsi nez jiné
varianty pro rozvoj ditéte (srov. Markstrom & Simonsson, 2017; Sed'ova, 2009). Part-
nersky vztah je pritom takovy pomér, v némz je obéma stranam priznavan vyznam
pro rozvoj ditéte (Rabusicova et al., 2004); vztah mezi nimi by mél byt proto rovno-
pravny, nebot sdileji odpovédnost za blaho ditéte (Karlsson & Perala-Littunen, 2017).
Kromé sdileni moci, odpovédnosti a cilll by partnerstvi mélo predstavovat ,,zodpoveéd-
ny dialog zahrnujici vzajemné naslouchani a vili ke kompromisim a zavazek ke spo-
le¢nému jednani“ (Bastiani 1993, cit. podle Sed'ova, 2009, s. 26). Vzdélavaci instituce
tedy maji usilovat o partnerstvi s rodici tak, aby v jejich vztahu panovaly ,,oboustran-
na divéra a otevrenost, vstficnost, porozuméni, respekt a ochota spolupracovat*
(MSMT, 2018, s. 34; srov. Goshen, 2016). Realny obsah konceptu partnerstvi v ceském
kontextu nejdetailn&ji prokresluje Sed'ova (2009), ktera zkouma fungujici vztahy
mezi ucitelkami prvniho stupné a rodici, kteri jsou ucitelkami oznacovani jako spo-
lupracujici. Z jeji analyzy vystupuji rodice, jiz dobfe odhaduji i implicitni ocekavani
ucitelek a snazi se jednat v souladu s nimi. Soucasti tohoto partnerstvi je nejenom
plnéni pozadavk(, ale i drzeni odstupu, kdy rodice sice aktivné demonstruji zajem,
ale se svou aktivitou se prehnané nevnucuji. Aby neobtéZovali, snazi se misto primé
komunikace jit cestou neformalnich, ne prili§ extenzivnich kontakt( (napf. ,na-
hodnych“ rozhovorl pri vyzvedavani déti). | kdyZ mezi rodici a ucitelkami dochazi
k dialogu a spolupraci, Sed'ova jejich vztah vykresluje jako asymetricky. Rodice se na
zakladé citlivého Cteni predstav ucitelky, mezi které patri projevovany, ale ne nijak
urputny zajem o dité nebo iniciativa ,,v mezich“, usazuji v tzv. tichém partnerstvi,
ve kterém se jim dari byt ,,dobrymi rodici“ pro ucitelky i napliovat zajmy svych
déti. Podoba tohoto partnerstvi se nicméné znacné lisi od idealu vymezeného vyse.

Komplementarni ke studii Sed'ové je vyzkum PuliSové (2016), ktera se zaméFila
na nefungujici vztahy mezi rodi¢em a skolou, presnéji na rodice, ktefi jsou uciteli
vnimani jako problém. PuliSova identifikuje tfi typy ,,Spatnych rodi¢(“, jak je vni-
maji ucitelé: pasivni, hlasité nespokojené a tise nespokojené. Jedna se pritom spise
o typy jednani, které mohou predstavovat i strategie, mezi nimiz rodice prechazeji.
Autorka takto popisuje trajektorii od hlasité nespokojenosti k tiché nespokojenosti
a naslednému opusténi skoly bez vysvétleni. Pulisova tak zpochybnuje ideal partner-
stvi a upozornuje, ze v ¢eskych podminkach na néj neni vétsina uciteld pripravena.
Velké angazma rodicu je uciteli vnimano jako ohroZujici nebo pfinejmensim obté-
7ujici, coz prijima i fada rodict (srov. Sed'ova, 2009).

| rada dalSich autort upozornuje, Ze k plnohodnotnému a rovnocennému partner-
stvi mezi rodinou a Skolou Casto nedochazi (Majercikova, 2015; Pechackova, 2014;
Puliova, 2016; Simonova et al., 2017; Stech, 2004), nebot’ pozice obou stran jsou
nevyvazené, at’ uz z divodu rozdilné odbornosti (Karila, 2012), nebo rozdilné moci
(Markstrom & Simonsson, 2017). Ochota a pripravenost k partnerstvi jsou rovnéz
determinovany kulturné a socialné a uskutecruji se jen s nékterymi skupinami rodica
(Hornby & Lafaele, 2011; Katrnak, 2004; Majercikova, 2015; Noel, 2008; Van Laere
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et al., 2018). Rada uciteld, ale i rodic{i o takovy vztah nestoji. Modelu partnerstvi od-
povida predstava sdileného cile rodi¢l a ucitell. Ten sice vétsinou existuje v obecné
roviné - zajistit, aby se dité zdarné rozvijelo, nijak netrpélo a bylo spokojené -, ale
konkrétni operativni cile a jejich hierarchie uz byvaji odlisné (Markstrém & Simons-
son, 2017, s. 180). Pro ucitele je napr. klicové, aby se dité zaclenilo a nenabouravalo
normy skupiny, pro rodice, aby se ditéti dobre darilo. Majercikova (2015) upozoriuje
jesté na dalsi rizika Uzké spoluprace rodiny a skoly, jako jsou ohroZeni zdravé soci-
alizace ditéte splynutim riznych socialnich roli ¢i oslabeni autonomie ucitele, které
podlamuje davéru mezi rodinou a $kolou.

V perspektivé vsech téchto poznatku je tedy mimoradné zajimavé zkoumat obdo-
bi, kdy se vztah mezi rodinou a skolou utvari. Markstromova a Simonssonova (2017)
napr. ukazuji, jak sSvédsti predskolni ucitelé v pribéhu adaptace védomé formuji
rodic¢e a uéi je byt ,,dobrymi rodic¢i predikolniho ditéte“, coz v pripadé Svédska ob-
nasi primérenou aktivitu, flexibilitu a samoregulaci. Formovani vztah( mezi rodici
a Skolou na Grovni predskolniho vzdélavani vsak stoji stranou ¢eské odborné diskuse
(srov. Syslova & Najvarova, 2012). Vztah mezi rodinou a sSkolou je typicky zkouman
spolecné na Urovni preprimarniho a primarniho vzdélavani (Majercikova, 2011, 2015;
Rabusicova, 2004; Rabusicova et al., 2003; Smelova, 2005; Stech, 2004; Trnkova
& Cihacek, 2003); vztahy vyluéné na trovni MS se pak zabyvaji Burkovicova (2018),
Pelikanova (2018), Provazkova Stolinska a Raskova (2015) ¢i Konradova (2017), ovsem
bez toho, aby se soustredily na okolnosti jejich vzniku.

Prace zamérené na proces adaptace pri nastupu do MS se zase nevénuji vztahGim
mezi rodi¢i, pfestoze je konstatovana duleZitost adaptac¢niho procesu i ,,pro vytvo-
feni vztahu mezi rodicem a ucitelem* (Vyroubalova, 2015, s. 6). Adaptacni proces
je nahlizen témér vyhradné z pohledu profesionall - ucitelek a Feditelek MS (napF.
Lietavcova et al., 2018; Vyroubalova, 2015) - a soustredi se na adaptaci ditéte. Rodi-
Covska perspektiva je zahrnuta jen vyjimecné (srov. Burkovicova, 2018; Majercikova
& Rebendova, 2016; Vyroubalova, 2015), a to opét v podobé reflexe adaptace ditéte
nebo podpory pri adaptaci.

V zahraniéni literature je partnerstvi mezi rodinou a MS i jeho ustavovani v prv-
nich mésicich po nastupu ditéte do predskolni instituce vénovana o néco vétsi vy-
zkumna pozornost, zejména v severskych zemich, kde maji predskolni vzdélavani
a péce vysokou spolecenskou podporu a dlouhou tradici (srov. Karila, 2012; Karls-
son & Perala-Littunen, 2017). Vedle vyzkumua zamérenych primarné na dité a jeho
adaptaci, pro jejiz Uspéch je dulezita i spoluprace s rodici (napf. Mansson, 2011;
Markstrom, 2010; Rous et al., 2010), najdeme i stati zacilené primo na adaptaci ro-
di¢( do nové role a budovani davéry mezi rodinou a vzdélavaci instituci (Alasuutari,
2010; Fails Nelson, 2004; Hedlin, 2019; Markstrom & Simonsson, 2017; Simonsson,
2018; Vuorinen, 2018). | zde nicméné vyrazné prevlada perspektiva profesionald-
-pedagogu. Rodicovsky pohled zachycuje Vuorinenova (2018), ktera zkouma strate-
gie rodi¢l pri adaptaci a identifikuje Ctyfi rdzné pristupy k predskolnimu zarizeni:
(a) ocenovani zvolené instituce, (b) snaha o zmény v ramci instituce, (c) smireni
se se situaci v predskolnim zarizeni (i kdyz neni zcela dle rodicovskych predstav),
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(d) opusténi konkrétniho zarizeni a nastup do jiného (Vuorinen, 2018, s. 205). Rodice
pritom mezi témito pristupy prepinaji. Mohou se napf. snazit o zménu, ale nejsou-li
Usp&3$ni, mohou rezignovat a smifit se, i naopak MS opustit. To koresponduje s tra-
jektoriemi, jez na Urovni zakladni skoly popsala Pulisova (2016).

2 Data a metody

Hlavnim zdrojem dat pro zkoumani procesu adaptace a utvareni rodicovské role byly
denikové zaznamy, které si po dobu 12 tydnd vedly informantky, jejichZ nejstarsi
dité poprvé nastoupilo do verejné MS. Casovy Usek 12 tydnl byl zvolen jako dosta-
tecné dlouhy, aby s rezervou pokryl nejdynamictéjsi ¢ast adaptacniho procesu (srov.
Kotatkova, 2014, s. 96-97; Sulova, 2016) a zaroven bylo pro informantky realné si po
danou dobu zapisky vést. Impulzem ke sbéru dat byla pritom osobni zkusenost dvou
¢lenek tymu z dochazky jejich déti do vefejné MS.3

Do vyzkumu se zapojilo 14 informantek, které byly rekrutovany pres osobni kon-
takty (vyzvu na Facebooku) jedné z vyzkumnic (se Sesti z nich byla vyzkumnice
v kontaktu jiz pred zahajenim vyzkumu, zbyvajicich osm bylo osloveno zprostredko-
vané). V této vyzvé byl formulovan pozadavek psat si po dobu tfi mésict denik a byt
ochotny nasledné absolvovat vyzkumny rozhovor a s priblizné palro¢nim odstupem
dalsi; s Ucasti na vyzkumu byla spojena symbolicka odména. Lze predpokladat, ze
tento zplsob vybéru ovlivnil charakteristiky informantek v tom smyslu, Ze k Gcasti
byly ochotnéjsi Zeny, a to spiSe ty, pro které je rodiovstvi relativné prozivanéjsim
tématem a které maji socialni a kulturni kapital pro psani tohoto typu zaznamu
a k Gcasti na dalSich aktivitach. Zavéry, které v tomto ¢lanku vyvozujeme, maji tedy
vinou téchto limitd omezenou platnost. Vzorek zahrnuje zkusenosti informantek
s ukoncenym stredoskolskym (tj. stfednim vzdélanim s maturitni zkouskou) nebo
vysokoskolskym vzdélanim z velkych i men3ich mést a obci Ceské republiky s 13 ve-
terskych skolach, které navstévovaly jejich déti, jsou v tabulce 1.

Adjektivum denikovy v souvislosti se zapisy informantek pouzivame, prestoze se
v prisném slova smyslu o deniky nejedna. Zaznamy vznikaly ,,na zakazku* vyzkumnic
a s védomim, ze budou ¢teny druhou osobou. | presto spliuji nékteré podstatné pa-
rametry deniku jako kvalitativnich dat vyuZitelnych pro socialnévédni vyzkum (srov.
Alaszewski, 2006): obecné zadani zapisovat to, co informantka v daném obdobi resila
a prozivala v souvislosti s nastupem svého ditéte do MS, ji poskytlo pomérné velkou
svobodu psat o vSem, co povazuje za podstatné, a to svymi slovy a v rozsahu, pro
jaky se sama rozhodne. V pripadé nékterych informantek slo o nékolik vét ke kaz-
dému tydnu (a ne vzdy byly popsany vsechny tydny), u jinych jsme mély k dispozici

3 Jsme si védomy toho, Ze osobni rodi¢ovska zku$enost mulze ovliviiovat nase ¢teni dat. Riziko
je zmirnéno Casovym odstupem a tymovou praci, kdy razné ¢lenky tymu maji rdzné zkuse-
nosti s predskolnim vzdélavanim, a to nejen v roli rodicovské, ale téz vyzkumné, ucitelské,
pravodcovské.
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Tabulka 1 Charakteristiky informantek a materskych Skol

Jméno Pocet déti
v ¢lanku Vzdélani a jména Typ materské Skoly Poznamky
1 Adéla Vs 1 (Anna)  waldorfska MS samozivitelka; dité pred
nastupem do verejné MS
navstévovalo détskou
skupinu*
2 Blanka Vs 2 (Ben) standardni MS (dvé tFidy)
3 Dominika VS 1 (Dan) standardni MS (pét tFid);
poté prestup do firemni
MS
4 Eliska Vs 2 (Eva) waldorfska MS
5 Irena sS 1 (Ivo) standardni MS (osm tFid)
6 Jitka Vs 2/dvojcata standardni MS (dvé tFidy)
(Jan a Jiri)
7 Kristyna VS 2 (Kata)  standardni MS (pét tFid)
8 Lenka Vs 2 (Lea) standardni MS (CtyFi tiidy)
9 Monika VS 2 (Mia) standardni MS (osm tfid);  dité pred nastupem
poté kombinace s lesnim  do vefejné MS
klubem navstévovalo lesni klub®
10 Nikola Vs 2 (Nina)  standardni MS (sedm tfid) dité pred nastupem

do verejné MS
navstévovalo détskou

skupinu*

11 Pavlina S 1 (Petr) standardni MS (dvé tfidy)

12 Romana VS$ 2 (Radek) standardni MS (CtyFi tFidy)

13 Simona VS 2 (Sam) standardni MS (tyfi dité pred nastupem do
tridy); poté prestup vefejné MS navitévovalo
do jiné standardni MS détskou skupinu*

(Ctyri tridy)
14 Véra sS 2 (Vit) standardni MS (Ctyri tiidy)

Poznamka: * Oznaceni ,,lesni klub“ ¢i ,,détska skupina“ odkazuje k pravnimu statusu zarizeni,
které dité navstévovalo. V promluvach informantek vsak typicky zaznivaji neformalnéjsi oznaceni,
obvykle se jedna pouze o pojmenovani ,,Skolka“.

az 17 normostran textu. Dalsi podstatnou vyhodou téchto zaznamu je také relativni
drobnokresba a zachyceni aktualnich situaci a nalad, které mohou byt s odstupem
i jen nékolika mésicu prekryty aktualnéjsimi ¢i silnéjsimi podnéty, nebo dokon-
ce zapomenuty; to c¢ini deniky vybornym zdrojem dat pravé pro zachyceni obdobi
adaptace po prechodové udalosti. Zjevnou nevyhodou téchto dat je zaroven jejich

odkazuji, se mohly klidné odehrat jinak a jisté mély dalsi kontext, ktery by stavél M3
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do jiného svétla. Tato jednostrannost muze drazdit, ale zaroven predstavuje syrovy
obraz prozivani ,,novymi“ rodici v MS, ktery si zaslouzi reflexi. Smyslem nasi stati
totiz neni vyvolat kontroverzi, ale otevrit diskusi vylozenim karet. Denikové zaznamy
pochazeji z obdobi zari az listopad 2014 (v jednom pripadé, kdy doslo k pozdéjsimu
nastupu do M3, pak zachycuji obdobi Fijen 2014 az leden 2015). Pro vétsi porozuméni
kontextu jsme Cetly také nasledné rozhovory - toto cteni mélo nicméné triangulacni
funkci, s rozhovory v této stati nepracujeme.

Pred stanovenim vyzkumnych otazek jsme si zaznamy opakované Cetly, disku-
tovaly jsme o tématech, ktera se nam jevila jako podstatna, a zvédomovaly jsme
si naSe osobni zkusenosti (pfinosem bylo, Ze jedna ¢lenka tymu nema s MS bezpro-
stredni rodi¢ovskou zkusenost). Posléze jsme studovaly odbornou literaturu tykajici
se adaptace ve vzdélavacim systému a MS i vztah(i mezi rodinou a vzdélavacimi
institucemi. Nasledné jsme formulovaly dvé vyzkumné otazky, které nas pri analyze
vedly: Jaké byly charakteristiky procesu adaptace danych informantek - stredosta-
vovskych matek - v pribéhu prvnich 12 tydna dochazky jejich nejstarsiho ditéte do
verejné M5? Jaké komponenty mé nova role rodice ditéte ve vefejné MS (tj. jaky
je vysledek adaptace informantek)? PFi analyze jsme vyuzily postupu otevieného
kodovani a vzniklé kody jsme axialné kategorizovaly do paradigmatického modelu.
Vzhledem k tomu, Ze jde o prvni text zabyvajici se timto tématem, rozhodly jsme
se dat vétsi prostor deskripci, ktera umoznuje predstavit vétsi mnoZzstvi relevantnich
subtémat na Ukor hloubky. Finalni text jsme rozeslaly vsem informantkam a pozadaly
je o Ucastnickou validizaci - zpétnou vazbu jsme ziskaly od Sesti z nich, ve vSech
pripadech pritom informantky s nasimi interpretacemi souhlasily.

3 Zjisteni

Chceme-li co nejvystiznéji popsat proces adaptace rodiCe, musime se nejprve za-
mérit na vykresleni jeho situace a toho, jaké své potfeby v reakci na prechodovou
udalost formuluje a jak se s prechodovou udalosti v podobé nastupu ditéte do MS
vyrovnava. V dalsi ¢asti predstavime rodicovské cteni pozadavki ze strany M3, které
povazujeme vedle zohlednovani potreb ditéte za stéZejni. Tyto pozadavky mohou
sméfovat nejen k cili adaptace, tj. k formovani role rodice tak, jak ji MS (velmi
pravdépodobné nevédomé) chce mit, ale i k podpore rodice v jeho adaptaci na
prechodovou udalost. Tento podplrny element neni v konceptualizaci adaptace, ze
které jsme vychazely (srov. Havlik & Kota, 2007, s. 47), prili$ patrny, povazujeme
nicméné za vhodné tento rys zvyraznit, protoze nase data na néj odkazuji. Predesi-
lame rovnéz, ze zejména v této Casti jsme si védomy omezeni naseho datasetu, ve
kterém je pritomna pouze rodicovska perspektiva, jez muize nékteré typy pozadavki
hypertrofovat a jiné tfeba i prehlédnout. V posledni ¢asti sledujeme, jakym zpUso-
bem probiha zvnitfnéni norem a hodnot a v jakou odpovéd’ v podobé role rodicovska
adaptace Usti.
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3.1 Prozivani nastupu do MS jako prechodové udalosti

Nastup do MS je prechodovou udalosti pro dité, rodice i celou rodinu. Deniky psané
nasimi informantkami zachycuji celou $kalu pocitl a proZitkud, které rodi¢e zaZi-
vaji v prvnich tydnech a mésicich dochazky ditéte do MS, kdy se na novou situaci
dité a rodi¢ adaptuji. Rodice se na novou etapu v zivoté rodiny tési, ale maji z ni
téz obavy. V pribéhu adaptacniho obdobi popisuji situace radosti i smutku, Glevu,
stesk, zklamani ¢i nastvani, hrdost i odhodlani. Leitmotivem denikovych zapiskd je
nicméné pocit nejistoty.

Ten je pravodnim jevem jakékoli prechodové udalosti, ktera vzdy znamena Zivot-
ni zménu (srov. Niesel & Griebel, 2005). V pripadé nastupu ditéte do MS ale rodicov-
ska nejistota vychazi téz ze skutecnosti, Ze do MS nenastupuje rodi¢, ale jeho dité&.
U rady situaci je rodic jen vzdalenym pozorovatelem (srov. Vuorinen, 2018), u mnoha
vlbec neni pritomen a ma o nich jen zprostredkované informace. Usporadani nastu-
pu do MS ani celkové fungovani MS nejsou v reZii rodicli, ktefi nemaji kontrolu nad
pravidly a aktivitami, a jejich vliv je zde jen velmi omezeny. Zaroven je ale rodic
ve véci silné angaZovany, jako zakonny zastupce ma potrebu (i povinnost) zajistovat
blaho svého ditéte, které se vzhledem k nizkému véku a omezené schopnosti srozu-
mitelné artikulovat své potreby neumi o sebe plnohodnotné postarat. Rodic je tak
v obtizné roli pasivniho prihlizejiciho s velkou odpovédnosti.

Zakladnim pranim rodice je, aby bylo dité v MS v poradku (ve smyslu zajisténi
bezpedi, zdravi, zakladnich fyzickych potreb) a spokojené a aby zde travilo cas kva-
litné (rozvijelo se, naslo si kamarady, naucilo se nové véci). Rodice pritom typicky
neprichazeji se strukturovanym seznamem prani a pozadavkd. Jde spiSe o nevy-
slovena ocekavani, k jejichz jasnému pojmenovani dochazi casto az v okamziku,
kdy realita neodpovida predstavé. Informantky v denicich zaznamenavaji velkou
nejistotu ohledné toho, co se v MS déje a jak to jejich dité zvlada, coz je zdrojem
napéti a psychické nepohody. Véra: ,,Najednou jsem Vitu neméla cely den na ocich
a zaroven jsem nevédéla, jak vlastné bude probihat jeho adaptace na nové prostredi
a kolektiv. Vevnitf mé lehce svirala Uzkost.“ (C1)

Aby zmirnily nejistotu a z ni pramenici tenze, snazi se informantky ziskat zpravy
o pribéhu dne v MS a jeho prozivani svymi détmi. Zakladnim zdrojem informaci
jsou déti, které jsou nékdy sdilné, Castéji ale nikoliv. Informantky si tak v denicich
styskaji, Ze informace od déti jsou jen velmi omezené, nejasné Ci zkreslené. ELlis-
ka: ,Je tedy celé dopoledne pry¢ a ja uz nemam moznost sledovat, co tam déla.
Taham z ni, s kym a s ¢im si hrala, kolik snédla z obéda a jestli mleli tu mouku, jak
je napsano v programu na nasténce. Trileté dité ale bohuzel jesté neni hodnovérny
zdroj informaci.“ (C2)

Pokud jasné vyjadreni ze strany déti chybi, snazi se informantky najit neprimé
dukazy o pohodé ditéte a v denicich jsou s Glevou zaznamenana pozorovani o tom,
jak si dité hralo pri vyzvedavani, nechtélo z MS odchazet, dobfe jedlo, odbéhlo do
tridy bez rozlouceni apod. Radost a Ulevu prinasi nékdy i jen absence zjevného in-
dikatoru nepohody, tedy Ze dité neplace a neprotestuje.



Nastup do verejné materské skoly v Ceské republice: sonda do adaptace rodice

Vedle dilcich promluv ditéte a pozorovani jeho chovani jsou dalSim zdrojem
informaci o pobytu ditéte v MS, které zmirfuji rodi¢ovskou nejistotu, svédectvi
od ucitelek. Blanka: ,,Ben se do Skolky tési. Ja jsem spokojena. Pri vyzvedavani
ho pani Julie chvali, Ze umi pékné fikat R a Ze je hodny a samostatny pfi oblékani
apod.“ (C3)

Informantky kvituji, pokud jsou jim poskytovany, byt jen banalni, informace
o pobytu ditéte v M3, a naopak vyjadruji zklamani ¢&i frustraci, kdyz tyto informace
nedostavaji. Objevuje se rozhorceni nad nedostatecnou empatii ucitelek, které si
neuvédomuji, co zaziva rodi¢-novacek a neinformuji o déni samy od sebe. V deni-
cich se opakuji stesky, ze na hovor s ucitelkou neni ¢as. Nékteré informantky citi
dotazovani jako nepatri¢né, nejsou si jisté relevanci svych otazek a vnimaji je jako
zdrzovani Ci obtézovani ucitelek zejména s ohledem na vysoky pocet déti ve tridé
a nejasné nastaveni komunikace. Informantky nechtéji vyCnivat, aby nebyly vnimany
jako prehnané aktivni a potizistky i s ohledem na své dité (viz C4 a C13). Rozsah-
lejsi hovor s uditelkami tedy iniciuji jen vyjimecné, predevsim v pripadé problém(
nebo pro ovéreni a zpresnéni informace od ditéte. Omezené informace od déti i od
ucitelek MS jsou dopliovany z dal$ich zdrojd, napf. od jinych rodi¢d pri hovorech
v Satné ¢i na hristi.

Nedostatek informaci je nejsilnéji a nejcastéji zminovanou vytkou informantek
smérem k MS. Nicméné negativni prozitky jako zklamani nebo nastvani vyvolavaji
i nékteré dalsi praktiky, pravidla ¢i reakce MS. Objevuji se zejména v zapiscich in-
formantek, jejichz déti pred nastupem do vefejné MS navsitévovaly néjaké soukromé
zarizeni péce o dité (détska skupina, détsky klub) a jejich predstavy o fungovani jsou
tak konkrétnéjsi a zalozené na primé zkusenosti.

Nikola: Nevidim prostor pro flexibilitu, vyjiti vstfic individualnim potfebam a zajmdm,
je to masova zalezitost, ktera jede podle presné daného radu a pravidel. Nereknou
ti, co to dité cely den délalo, nedostala jsem ani jeden obrazek. Snazim se plsobit
pratelsky a mile, nevyptavat se néjak neprimérené, zbytecné neprudit a prizplsobit
se mistnim pomérdm, aby to tfeba nemélo néjaky negativni vliv na to, jak se k Niné
chovaji. (...) Pfizna¢né mi prislo, Ze se nas hned ptali, jestli si pripadné mizeme prijit,
kdyby bylo dité nespokojené, kdyby brecelo. Jako kdyby to brali tak, Ze brecici dité
pljde ze Skolky pry¢ a je tady zastup dalSich, co rady pajdou na jeho misto. Jako by
svdj ukol nevnimali dité adaptovat, integrovat, ale pripadné se problémového ditéte
zbavit. MoZna, Ze ale na to nemaji prosté kapacity. Oproti predchozi skolce je to velky
rozdil - nebojuji o zakaznika. S Ninou se o Skolce snazim bavit pozitivné, upeviovat
jeji nadseni a nedavat prilis najevo, Ze jsem z celé akce Skolka trochu rozpacita. (C4)

3.2 Adaptace rodice ve vztahu k adaptaci ditéte

Pocity rodice v adaptac¢nim obdobi, jak jsou vyjadreny v denicich, z velké Casti
zrcadli prozivani udalosti jejich ditétem. Informantky vyjadruji radost, kdyz jsou
spokojené jejich déti, a naopak je trapi, kdyz jsou jejich déti v nepohodé. K cili
»,spokojené dité“ sméruji rizné akce ¢i rozhodnuti zaznamenané v denicich, at’ uz
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68  jde o operativni vyzvednuti z MS ve chvili, kdy dité place, nebo snahu nedat na sobé
znat negativni emoce.

Pavlina: V Utery se to obratem méni. Drzi se mé nohavice a smutné krici, ze jde se
mnou pracovat domd. Je mi hrozné a délam nic nechapajici obli¢ej, jakoZe to, co oba
prozivame, je Uplné v poradku a ze neni absolutné zadny ddvod k tomu, aby byl smutny.
Docela mné toto pokrytectvi vadi a dost s tim bojuju, obzvlasté kdyz vim, ze i mné vadi
ho tam v tomhle rozpolozeni nechat..., ale uvédomuju si, Ze pokud synovi nedam prostor
k tomu, aby vibec zacal smutnit, lip se mi odchazi a on tyhle odchody lip nese. (C5)

Adaptace rodic¢e nicméné neni jen pouhym odrazem adaptace ditéte v MS. V pro-
cesu adaptace rodice se kromé spokojenosti ditéte vyjednavaji také potreby rodice
jakozZto samostatného jedince. Podstatny pritom mize byt soubéh s jinou prechodo-
vou udalosti, kterou je tfeba navrat do zaméstnani. Zvlast v pripadé, kdy adaptace
ditéte v MS neprobiha zcela hladce, je umisténi ditéte do MS znovu zvazovano, in-
formantky vahaji nad frekvenci a délkou odlouceni, objevuje se strach ze Spatného
rozhodnuti a rodicovského selhani.

Dominika: Kdyby to byl denik o mné, rozepsala bych se ted’, jak jsem se minuly tyden
mucila otazkami, zda nejsem krkav¢i matka kariéristka (tchyné naznacovala, ze jsem).
Probirala jsem ze vsech stran, jestli tfeba opravdu nejsem. Dosla jsem k zavéru, zZe by
Danovi vibec neprospélo, kdybych s nim zlstala doma. Visi na mné ¢im dal vic, doma
se nudi a ke vsem détem je vylozené nepratelsky. Potrebuje kolektiv. A ja taky. (C6)

Dalsim vyznamnym elementem, ktery do vyjednavani adaptace rodice vstupu-
je, je jeho svétonazor a predstavy. Nékteré informantky nejsou spokojeny s dil-
&imi prvky organizace MS, aktivitami nebo vychovnymi postupy, pochyby se vaZou
i na velikost skupiny, striktnost a podobu pravidel ¢i zplsob jejich vymahani, obsah
a strukturu ¢innosti v MS (napF. délka pobytu venku, pFinos a zabavnost ¢innosti)
nebo skladbu jidelnicku.

Jitka: Dalo by se to shrnout tak, Ze se postupné mé naprosté odmitnuti statnich skolek
(kde predpokladam rutinni, nekreativni pristup ve smyslu ,hlidani déti“) ménilo do
srozuméni, ze praveé tyto skolky budou vzhledem k finanénim i prostorovym moznostem
nasi jedinou moznosti. Pocit viny, Ze jsem neudélala vechno pro to, abych klukim za-
jistila dobré vedeni, postupem Casu zeslabl, ale jeho osten nezmizi, myslim, nikdy. (C7)

Vyrovnani se s rozporem mezi predstavou rodice a realitou MS opét souvisi s pri-
béhem adaptace jeho ditéte. Pokud adaptace ditéte drhne, rozdily mezi predstavami
rodict a realitou MS se zvyraziuji, rodice zvazuji vhodnost konkrétni MS i rozhodnuti
zapojeni do predskolniho vzdélavani (viz dale). Pokud je adaptace ditéte hladka
a dité spokojené a nestradajici, informantky se s kompromisem smifruji snaze a do
urcité miry si zvnitfiiuji hodnoty, které reprezentuji MS.
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3.3 Pozadavky, o¢ekavani a podpora ze strany materské Skoly

Adaptaci popisujeme jako proces prizplsobovani se pozadavkim a ocekavanim ze
strany MS, které sméfuji k ocekavanému cili, kterym je ,,dobry rodi¢ ditéte v MS“.
Ulohu MS nicméné nechceme redukovat pouze na pozadavky, protoze v denikovych
zaznamech byla patrna i reflexe podpory ze strany MS v procesu adaptace. Ta se pri-
tom mlize vztahovat jak k prechodové udalosti nastupu ditéte do MS, tak k procesu
adaptace a zejména k jeho vysledku - zaclenénému adaptovanému ditéti.

Prikladem podpory ze strany MS, ktera reaguje na naro¢nost prechodové udalosti,
je komunikace. Vyse jsme uvedly, zZe informantky typicky nebyly s komunikaci ohled-
né adaptace svych déti spokojeny (viz C4). Pouze jedna informantka zaznamenala
v deniku zkusenost delsiho soustredéného rozhovoru s ucitelkami nad adaptaci své
dcery, ktery nebyl vyvolan bezprostrednim problémem. To nicméné neznamena, ze
by MS naprosto selhavaly. Ucitelky sice v denicich nebyly vykreslovany jako idealni
zdroj informaci, ale presto mohly byt rozhovory s nimi ¢i rodicovska pozorovani
jejich prace do znacné miry posilujici ve zmirnovani celkové a mnohovrstevnaté
nejistoty, kterou jsme popsaly vyse. PovaZujeme ji proto i za podporu.

Jako specificky druh podpory vnimame rovnéz zapojovani rodic¢li do aktivit MS,
které muaze vést k bliz§imu seznameni se a tim i budovani divéry. Ve vysledku tak
mUze ovliviiovat podobu role rodice. Zapojovani rodicu se tykalo typicky dobrovol-
nickych brigad (napf. vymalovani tfidy) nebo manualnich aktivit (Siti pytlicka pro
déti, tvorivé dilny apod.).

Irena: V tomto tydnu jsme dostali drobné ukoly i my rodice. To znamena sehnat drobné
pomlcky na pripravovany vecer tvorivé dilnicky, ktery (...) spo¢iva v tom, ze budou
zapojeni (...) i samotni rodic¢e. Ukoly nejsou samozfejmé povinnosti, nybrz zaleZi na
dobré vali rodi¢d.“ (C8)

Intenzivni bylo zapojovani informantek z waldorfskych MS, kde t&sné souvisi s je-
jich filozofif; v jinych MS se vyskytovalo fid¢eji.

Eliska: Mame prvni tridni schizku, vybirame spolecné objekt pro Skolku v prirodé, kam
jezdi celé rodiny. Hledaji se dobrovolnici na vymalovani tridy, planuji se setkani, na
kterych by maminky spolecné vyrabély néco, co se potom proda na jarmarku a vydélaji
se tak penize pro tfidu. Vraci se mi nadseni z pospolité atmosféry, ktera ve skolce pa-
nuje, a uzivam si, Ze se opét citim vic vtazena do déni. (C9)

Zatimco pro Elisku je ocekavani, Ze se zapoji do chodu MS, radostné a podptirné,
pro Adélu je ambivalentni. Kromé dobrého pocitu z filozofie skoly je u ni totiz patrna
nejistota, zda mize o¢ekavanim dostat, protoze se netykaji jen ,jarmark(“, ale
také relativné silného nazoru MS na to, ze déti maji v tomto véku travit vice ¢asu
doma, nebo na celkovy zivotni styl.
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Adéla: Na tridni schiizce jsem dostala spoustu domacich ukoll. Rodice zde berou Skolku
jako projekt, jsou tam pritomni jak télesné, tak dusevné, spoustu véci délaji svépo-
moci, s ucitelkami si tykaji, vtipkuji... V principu se mi to libi, ale zaroven z toho mam
trochu strach - nem(zu se jako samozivitelka do toho tolik zapojit, i kdybych chtéla,
navic denné s dojizdénim. Maminky témér vyhradné détem kapsare a dopliky Siji,
spousta z nich je na materské se druhym ¢i tretim ditétem, misty si pripadam jako exot,
Ze Anicka nema sourozence, aktivniho proskolkového tatinka a Ze ja budu muset chodit
az na tu patou (kdy jsou tam ze 75 déti uz jen tak 4-5). (C10)

Co se tyce pozadavki a ocekavani ze strany MS, tak velka ¢ast z nich ma provoz-
né-materialni povahu. Tykaji se vCasnych plateb za sluzby predskolniho vzdélavani,
tzv. Skolkovného a stravného, pripadné dodani riznych dokladi a potvrzeni. Dale
mezi ¢asto zminovany pozadavek patfi nakup spotfebnich materiald pro tfidu, pri-
padné nakup hracek a doplikd. Kromé nakupu novych véci se objevuje i pozadavek
na doneseni material( a pomucek pro praci déti ve tridé. Tyto pozadavky jsou ko-
munikovany bud’' v psané podobé (napf. na nasténce), nebo - castéji - Ustni formou
(kupf. sdéleni pri vyzvedavani ditéte, na tfidni schiizce). Do provozné-materialnich
pozadavk( ze strany MS fadime i pozadavek véasného ranniho prichodu, ktery je
relativné tvrdé vymahan, pripadné sankcionovan.

Lenka: Pani ucitelka mé privitala slovy: ,,To si snad délate legraci!“ Velice mé to pre-
kvapilo, jedno dité v naruci, druhy popohanim po schodech nahoru. ,Véera jste nebyly
a dnes prijdete po pal devaté? Ja jsem s vami uz nepocitala, jdéte se zeptat do kuchy-
né, zda vas jesté zapocitaji do jidla.“ A tak dale, ze je to ve Skolnim Fadu, Ze uz nas
nemaji po pul devaté povinnost prijmout... (C11)

Dalsim pozadavkem, ktery relativné Castéji Gsti v konfliktni situace, je dobry
zdravotni stav ditéte.

Dominika: Hned potom jsem se nepohodla s ucitelkou, protoze Dan jednou zakaslal.
Vyslechla jsem si cosi o nezodpovédnych matkach, co z nepochopitelnych divodu ne-
chtéji nechat déti doma. (...) Ze je Dan zdravy, nevéFila. Vytocila mé, ale obeslo se to
bez hadky. Kvili Danovi. (C12)

Druhy balik pozadavku a ocekavani se tyka dovednosti ditéte, jejichZz pomyslnym
garantem je rodicC a oCekavani jsou k nému primo ¢i neprimo smérovana (rodi¢ ma
naudit, zajistit zvladnuti). Témito dovednostmi mize byt samoobsluha ditéte, ale
i jeho chovani. V nékterych pripadech mohou byt tato o¢ekavani sdélovana v podobé
pochvaly (viz C3), v jinych (kdyz urcita dovednost ¢i chovani ditéte nedostacuje - viz
C13, C14) vede artikulace téchto ocekavani ke kolizim, které se nemuseji odehrat na
plidé M3, ale které informantky fesi v deniku, jako je tomu v pripadé Lenky: ,,Jed-
nou jsem Leu vyzvedavala nazlobenou, ani se nechtéla s pani ucitelkou rozloucit.
Ta mi pak mezi dvermi rekla, at' s ni doma mluvime o tom, Ze se pani ucitelka ma
poslouchat.“ (C13)
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Z denikovych zaznam( se tedy ukazuje, Ze MS poskytuji rodi¢tim urcitou, byt velmi
omezenou, miru podpory v jejich narocné situaci. Vsechny informantky reflektovaly
provozné-materialni pozadavky MS a nékteré také pozadavky &i ocekavani vici dité-
ti, resp. sobé jako pomyslnym garantim dovednosti a chovani ditéte.

3.4 Ustavovani rodicovské role

Role rodice ve vztahu k MS se tedy utvaFi na pddorysu starosti o dité a vyporadavani
se s nejistotou a s prevazné provozné-materialnimi pozadavky MS, které se s aktual-
nimi potrebami rodice do znacné miry mijeji. Jak doklada v jednom ze silnych Gryvki
Dominika: ,,Dan poprvé rano neplakal, haleluja!:-) Vyzvedavala babicka. Vyslechla si
sprdunk od obou ucitelek, Ze Dan Spatné drzi |Zici a pomalu se obléka a svléka. Ale
koho to trapi?? On poprvé neplakal!!!“ (C14)

Toto mijeni muiZe byt samozfejmé méné intenzivni, nicméné to, jak a zda se s nim
rodi¢ vyporada, je pro utvareni role zasadni. Dominantni rovinou vztahu rodice k MS je
starost 0 adaptaci ditéte a Gsp&$né zvladnuti nastupu do MS coby prechodové udalosti.
Rovina rodice jakozto samostatného individua se dostava ke slovu, kdyz rodic¢ vyhod-
nocuje pochybnosti tykajici se adaptace svého ditéte nebo resi rizné kolizni a problé-
mové situace. Rada rodi¢u je nicméné ochotna upozadit hodnoty a postoje, poupravit
je tak, aby mohly koexistovat s hodnotami MS. Zaroven jsou projevy druhé roviny nave-
nek znacné regulované a také ne vzdy explicitné uvédomované. Nelze zaroven vylou-
¢it, e rovina rodice jako samostatného individua je vyznamnéjsi napf. pri vybéru MS
a méné se projevuje v nasem datovém souboru, ktery pokryva specificky casovy Usek.

Pokusime-li se pak popsat roli rodice ve vztahu k MS, nevyhneme se zachyceni
zakladni dynamiky, z niZ se role utvari. Nastaveni rodice je zpocatku velmi zbystre-
né - rodi¢ ma starost o adaptaci ditéte a je pripraveny spolupracovat, aby adaptace
ditéte probéhla Uspésné. Plni proto naroky MS a ma potiebu o adaptaci ditéte ko-
munikovat, aby o jejim prubéhu ziskal povédomi. Komunikace - kvalita jeji formy
a obsahu - je pritom jednou z podstatnych linek vztahu rodice a vzdélavaci instituce.

Pro nékteré MS je priznacné $irsi spektrum komunikaénich kanald (konzultaéni
hodiny, spolecné brigady a dilnicky) a schopnost rodic¢e zapojovat se nebo reagovat
na jejich napady. | v t&chto MS dochazelo ke komunikaénim $umdm, ale zarover mély
informantky relativné vice Sanci hovorit o svém ditéti v dostatecné mire s ucitelkami
a zapojovat se do déni v MS. Reakce na ocekavani spojena s komunitnosti a souladem
rodice s filozofii MS (viz C9 a C10) ukazuji skali zapojovani rodicti, jehoz parametry
pravdépodobné nikdy nebudou vyhovovat vsem rodic¢am.

Pro jiné MS je typické omezené spektrum komunikacnich kanald (hromadna
schlzka rodicd, nasténka), kde je prostor vénovan prevazné materialné-provoznim
zalezitostem a v omezené mire ditéti, o kterém rodi¢ mdze s ucitelkou kratce pro-
mluvit ,,mezi dvefmi“ pfi pfichodu ¢ odchodu. MS iniciuje intenzivnéjsi komunikaci
o ditéti v zasadé jen v pripadé, kdy nastane problém, a to také ne vzdy. PrestoZe toto
nastaveni neni zpocatku pro Fadu rodi¢d vyhovujici, tak pokud dité nema v MS vétsi
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problémy a je v zasadé spokojené, tak se s timto nastavenim rodi¢ postupné smiri.
Pobidky stran zapojovani rodi¢i do MS jakoZto komunity pak tyto MS neformuluji,
a pokud je vyslovuji rodice, MS na né nejsou pripraveny, takze kondi spis rozpacité.

Monika ve svém deniku napf. popisuje, Ze na rodi¢ovské schlizce byli rodice vy-
zvani, aby kromé knih, hracek a papirti na kresleni nakoupili do MS také karimatky.

Nabizim, ze objednam karimatky hromadné, aby byly vSechny stejné a rodice neméli
starost se shanénim. Za par dni se budu divit. (...) Cekam na objednané karimatky a in-
formuji pani ucitelku, kolik je potfeba od rodi¢l vybrat penéz. Ta mi v klidu odvéti, Ze
Ctyri rodice uz donesli karimatky. Coze?! Vidim jmenny seznam, na kterém je nadepsano
KARIMATKY, kam se maji odskrtnout ti, ktefi prinesli... CO? Upadam do mdlob. (C15)

Co se tyce ustaveni role rodi¢e, jehoz dité nastoupilo do veFejné MS, jsou podle
nas podstatné nasledujici jeji charakteristiky. Prvni je zajem o vlastni dité, o jeho
spokojenost, komfort a rozvoj, ale také o Uspésné zaclenéni. PrestoZe tomu tak
v dobé nastupu byt nemusi, rodi¢ se adaptuje a je adaptovan k tomu, aby ho pro-
stfedi MS zajimalo jen do té miry, do jaké ovliviiuje jeho dité. Po linii zajmu vlast-
niho ditéte se také vedou veskera vyjednavani. Rozvijeni role rodice ve vztahu k MS
jako ke komunité nebo k vizi MS se typicky nedéje. Sledovani individualniho zajmu
zaroven neni primocaré - rodic¢ Casto zvazuje rizika svého jednani, kdy se nechce
»Spatné zapsat“, pripadné kdy ma obavy, aby se jeho konflikt neodrazil ve sSpatném
zachazeni s jeho ditétem (viz C4, C12, C16, C20).

Druhou charakteristikou a svého druhu strategii je omezena ochota rodice resit
s MS své problémy, resp. problémy, které rodi¢ pocituje v souvislosti s nastupem
a dochazkou do MS. Tento rys souvisi s obecnym nastavenim komunikace. Jen vyji-
mecné mély informantky pocit, Ze je Zadouci ¢i prijatelné mluvit o svych pochyb-
nostech nebo dil&ich kolizich na plid& MS a jesté vzacnéji tento prostor mély & si ho
vydobyly. Typic¢téjsim jevem bylo ,,otukavani“ i kratké, spise informativné a nekon-
frontacné ladéné dotazy, pripadné oznameni konecného rozhodnuti (viz C19, C20).
Otevreny rozhovor ¢i konflikt (navzdory emotivné ladénym zapisim v denicich) neni
v nasem datovém souboru popsan ani jednou; priznacné jsou v tomto ohledu i Gryvky
C4 a C20, kde je dité popisované jen s malou nadsazkou jako rukojmi.

Treti charakteristikou je minimalizace rodicovské iniciativy, a to at’ uz se tyka
ditéte, nebo prostiedi MS. U rodicd, ktefi iniciativu v riznych smérech projevovali
(viz C15), jde o Utlum jejich snah, protoze se ve vétsiné ukazaly jako nefunkcni
(vyjimkou v nasem datasetu je Eliska), pripadné uz bylo vyjednano vse, co rodice
povazovali za duleZité, anebo duleZitost prehodnotili. Nemusi jit pritom nutné o zku-
Senost daného rodice, ale o néco, co rodi¢ ,,odkouka“ na tfidni schizce nebo v $atné
¢i z jinych vrstevnickych vztahd.

Kristyna: Pry dostavaji odmény [bonbony, pozn. autorek] i za spinkani. Ale co. Prosté je
to Skolkovy rezim, doma zadné odmény nevedeme. Kdybych se snazila to néjak resit,
tak bych jediné nastvala ostatni rodice, ktefi jsou radi, ze na jejich déti néco plati,
anebo by odmény nedostavala jedina Kata, a to by asi bylo pro ni slozité pochopit.
(C16)
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Ctvrtou charakteristikou role rodice je spolehlivé plnéni zakladnich - v podstaté
vyhradné provozné-materialnich - poZadavki ze strany MS (véasné prichody a odcho-
dy, platby, dodani potvrzeni a nakup spotrebniho zbozi). V nékterych pripadech je
soucasti role rodice garantovani rdznych dovednosti ditéte (samoobsluznost, kazen),
pokud se ukaZe, 7e nedostacuji predstavdm MS. Rodicovska role je tak ve vztahu
k MS servisni.

Posledni charakteristikou vztahu je zakladni uznani prostfedi MS i s jeho ome-
zenimi. Toto uznani je v denikovych zaznamech manifestovano typicky jednak po-
zitivnimi odkazy na aktivity, které se v MS déji (rozvijeni dovednosti ditéte, uceni
basnicek a pisnicek, kresleni obrazki), jednak pochopenim pro slozitost podminek
MS, které otupuje hroty potfebam rodice jako v pripadé Romany: ,, Trochu mi chybi
osobni kontakt s ucitelkami - chapu, ze pri 28 détech ve tridé nezbyva prilis prostoru
na kontakt s rodici, ale uvitala bych zpétnou vazbu.“ (C17)

Uvedené charakteristiky pritom nejsou vyCerpavajicim vyctem pevnych hranic
role rodice. Jde spise o pomyslné osy, kolem kterych se role rodic¢e ve vztahu k MS
buduje bezprostfedné po nastupu ditéte do MS.

Zminily jsme, ze adaptaci rodice rozumime jako stavu, kdy je rodi¢ srozumén se
svou roli ve vztahu k MS a kdy je napliiovani této role prijatelné i pro MS. V nasem
datovém souboru se objevily tri pripady, kdy se informantky dostaly bud’ na hranu
této role, resp. ji v dané MS nezvladly, nebo roli nechtély dale plnit.

V prvnim pripadé se Monika rozhodla po sérii diléich kolizi stran stravovani, ne-
chozeni ven, nespani ditéte a organizace MS a zaroven posilena zkusenosti drivéjsi
dochazky do komunitni lesni Skolky pro to, aby jeji dité kombinovalo dochazku do
verejné M3 s jednodenni dochazkou ,,do lesa“. Lze Fici, Ze role uvedené informantky
v principu naplnovala vyse uvedené charakteristiky, ale aby je mohla plnit ve verejné
MS, citila potiebu vytvorit si komplementarni prostor, kde by byly ve vétsi mife re-
spektovany jeji hodnoty a postoje a dostalo se ji a jeji dcefi prozitku, jeZ ocenuje.
Monika se ve svém rozhodnuti opirala jak o svoje vyhodnoceni spokojenosti ditéte
v MS, tak o své presvédéeni o prostiedi pfinosném pro jeji dité.

Prohlizim si nové i staré fotky z lesni Skolky. Ty nové znalosti, které déti prirozené zis-
kavaji. Ty zazitky, ke kterym ve statnim skleniku urcité nepricuchne ani z dalky... Zimni
fotky déti nabalenych jak cibule, s rGZzovymi tvarickami, nadSené vyrazy, jak sjizdi
po zadku z hlinéného, trosku snéhem popraseného kopce... A v tu chvili mi to vSechno
dochazi. Rozdil, jaké dité si vyzvedavam z ,kamenné skolky“ a jaké jsem vyzvedavala
v lese. OSlehané tvare a nadseny vyraz, dokonce i ten zmackany obrazek kresleny na
kolené mi chybi. Co chybi ji, i kdyz to neumi pojmenovat? Dospéla jsem k rozhodnuti
vratit dceru alespon na jeden den do lesa. (C18)

V druhém pripadé popisovala Dominika zejména prokazatelné neuspokojivy pru-
béh adaptace ditéte, ktery je pro dynamiku prijeti role rodice ve vztahu k M3 klicovy
(dité dlouhodobé plakalo v MS i doma ze spani). MS navic projevovala nespokojenost
s dovednostmi ditéte (viz C14), ale zaroven nebyla ochotna resit situaci jinak nez
poznamkami a dil¢imi konflikty ,,mezi dvermi“, coz vedlo ke zpochybnovani dané
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informantky jako garantky kompetentnosti ditéte. Dominika tak jen st&%i mohla MS
uznavat. Situace vyustila v rozhodnuti zménit vefejnou MS za soukromou: ,,Rano
jsem jedné ucitelce rekla o planovaném prestupu Dana do firemni skolky. Odpoledne
jsem uz méla u druhé pripraveny papir k podpisu. Nijak to nekomentovaly.“ (C19)

Pro treti pripad byla piizna¢na nespokojenost MS s dovednostmi ditéte a neochota
pracovat se specifiky ditéte. Simona tak neméla prili§ opory pro uznani pristupu MS
(zastupci MS telefonovali Simoné s natlakem, aby si pro dité prisla, poznamky o ne-
dostatcich ditéte byly relativné Casté) a posléze zajistila prestup do jiné verejné
MS: ,Reditelce jen suse sdélim, Ze se uvolnilo misto v blizéi MS, a tak prechazi Sam
jinam. Nemam silu a odvahu ji sdélovat pravy ddvod, aby se ten posledni den nestih-
la Samovi néjak mstit. Pada mi pomérné velky kamen ze srdce.“ (C20)

V tomto Uryvku jsou pak patrné dalsi charakteristiky role zminované vyse -
neochota k primé komunikaci a jeji Uspornost a rovnéz starost o dité jako klicova
hodnota, jiz se podrizuji ty ostatni. V pripadé Dominiky a Simony je pak zrejmé
trvani na rodici jako garantu dovednosti ditéte, a to bez jakékoli podpory reseni
problém(i ditéte ze strany MS.

4 Diskuse

Z nasich dat vyplyva, Ze rodice se s adaptaci a hledanim své role musi vyporadavat
vesmés sami. Zatimco Markstrémova a Simonssonova (2017, s. 187) ukazuji, jak
$védsti pedagogové v pribéhu adaptacniho obdobi cilené socializuji rodi¢e do role
aktivnich, flexibilnich a samoregulujicich se partnerd, ceské MS takto aktivni nejsou
(vyjimku v nasich datech predstavuiji dvé waldorfské M3). Pfimo o predstavach a za-
mérech MS nase data nic nefikaji (a v tomto ohledu by si nase z definice jednostranna
stat’ zaslouzila ,,zrcadlo* v podobé studie vnimani adaptacnich procesu ditéte a ro-
di¢e ze strany MS), ale m{izeme z nich vyvozovat minimalné to, Ze nase informantky
takové snahy od MS nezaznamenavaji.

Socializace rodicti ze strany MS je tedy pravdépodobné spi§ implicitni, nicméné
velka cast nasich informantek se relativné rychle adaptovala do role spise pasivni,
neprilis napadné a servisni, v nizZ lze mozna spatrit pocatek ,,tichého partnerstvi“, jak
jej zachytila Sed'ova (2009). | nase informantky, které zastupuji stejnou (tj. stfedni)
spolecenskou vrstvu jako u Sed'ové, reflektuji naroky MS ohledné materialniho zajis-
téni déti a plnéni provoznich pozadavku a ¢asto téz implicitni o¢ekavani zdrzenlivé
komunikace. Rodi¢ ma byt pripraven vyslechnout ucitelku a reagovat na jeji vyzvy,
ale sam delsi komunikaci iniciuje jen v pripadé vazného problému.

Pro nase informantky neni prijeti role ,,tichého partnera“ vzdy zcela bezbolestné,
i kdyZ je nakonec velkou casti z nich podobna role akceptovana. Neni tomu vsak
u vsech a je zajimavé porovnat tyto pripady s evidenci Pulisové (2016) o ,,proble-
matickych* rodicich na Urovni zakladni skoly. Vzhledem ke skladbé nasich infor-
mantek (v nasem souboru jsou jen rodicCe, kteri maji kapacitu a chut’ vénovat cas
reflexi prvnich tydnG v MS) neni pFilis prekvapivé, e se mezi nimi nevyskytl pripad
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nespolupracujiciho, pasivniho rodice, ktery by nebyl schopen dostat oc¢ekavanim
na tichou spolupraci. Objevuji se vsak rysy nespokojenosti, které PuliSova identifi-
kuje jako dalsi typy problémového jednani rodicd vzhledem ke Skole. Zajimavé je,
ze hlasita nespokojenost a boj se Skolou se u nasich informantek objevuje jen v na-
znacich a pomérné rychle se transformuje do nespokojenosti tiché, ktera vyUsti bud’
v rezignaci a smifeni, anebo k prestupu do jiné MS. To se déje bez vétsiho vysvétleni
divodu (viz C19, C20), coz koresponduje s jednanim tise nespokojenych rodicu za-
chycenych Pulisovou. Otazkou tedy je, proc nase informantky oproti tém z vyzkumu
PuliSové, své vyhrady hlasité nevyjadruji, s matefskou $kolou nebojuji. MiZeme jen
spekulovat, zda je to dano nasim zamérenim na obdobi adaptace, kdy si informantky
jesté nejsou jisté svou pozici, nebo snad rozdilnym charakterem a vnimanim role
predskolniho a zakladniho vzdélavani, kde jsou jinak nastaveny povinnosti a prava
a z nich plynouci naroky a ocekavani.

V této souvislosti mize pomoci studie Vuorinenové (2018), ktera se stejné jako my
soustredila na predskolni stupen vzdélavani. Identifikuje ¢tyri rodicovské pristupy:
(a) ocefovani MS; (b) prijeti situace v M3, i kdyZ neni vie zcela dle predstav rodics;
(c) snahu o zménu situace v MS; (d) prestup do jiné MS. V nasich datech se v néjaké
mire objevuji vSechny Ctyri pristupy, nicméné nejslabsi evidenci mame o tretim
z nich (snaze o zmény v ramci instituce), ktery castecné koresponduje pravé s hla-
sitou nespokojenosti dle PuliSové (2016), i kdyZ ma neutralnéjsi konotaci. Ten se,
jak jiz bylo receno, u Zadné z nasich informantek nevyskytuje osamocené, ale jeho
naznak lze najit napr. u informantky Moniky (viz C15), kde vsak velmi zahy dochazi
ke zméné pristupu na smirlivé-rezignovany nebo tise-odmitavy. Vuorinenova (2018)
nicméné popisuje vétsi rozmanitost a mensi primocarost rodicovskych drah, nez se
ukazaly v nasich datech. Rozsahlejsi zavéry ohledné rozdill ale nelze cinit, nebot’
vyzkumy mély jiné cile i designy a mezinarodni srovnavani v oblasti péce o déti pred-
skolniho véku je osemetné i tim, Ze terén je znacné nesourody (lisi se typ instituci,
vék nastupu déti, velikost skupiny, mira (c¢asti rodin apod.).

Slabé zastoupeni, resp. omezena doba trvani aktivné-reformniho rodi¢ovského
pristupu v nasich datech, nas provokuje k dal$im Gvaham. M{ze se samoziejmé jed-
nat pouze o dusledek ¢asového omezeni nasich dat, ktera se zaméruji jen na prvni
tydny po nastupu a nezachycuji ani dobu predchazejici (vybér MS), ani naslednou.
Nicméné skutecnost, Zze naznaky tohoto pristupu se v datech vyskytuji, ale jsou
pomérné zahy utlumeny, nas vede k formulaci hypotézy, ze ¢ast divodu lezi i v na-
staveni samotnych MS, které na podobny pfistup rodicd oproti t&m $védskym vesmés
nejsou pripraveny, na coz ostatné upozornuji ve svych textech i Majercikova (2015),
Puliova (2016) a Stech (2004). MS asto neumi (nebo nechté&ji) nastavit vztahy tak,
aby se rodice citili ve svych aktivitach podporeni. | nase data pritom ukazuji, ze
stfedostavovsti rodice vstupuji do MS s vysokym zajmem o déni v ni, ochotou zapojit
se a spolupracovat na rozvoji MS (srov. Majercikova, 2015). Pokud projevi iniciativu,
vnimaji mnohdy odezvu MS jako zdrzenlivou, nebo odmitavou, coZ je zahy vede ke
stazeni se. Odmitava reakce MS je pFitom nékdy jen predjimana a aktivita nad ramec
nastavenych pravidel je rodici zavrhovana drive, nez je vyzkousena.
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5 Zaver

Adaptaci rodice jsme popsaly jako proces, ktery ma nékolik charakteristik:

Pfedné vznika v reakci na prechodovou udalost nastupu ditéte do MS. Ten je
rodinnou prechodovou udalosti (Niesel & Griebel, 2005) a adaptace na ni ¢eka jak
dité, tak jeho rodice. Rodicovské zapisky nasich informantek jsou plné emoci a mezi
popisovanymi prozitky najdeme i fradu neprijemnych, jakymi jsou nejistota, Uzkost,
napéti, nastvani ¢i zklamani. To potvrzuje, Ze nastup do MS je emocionalné narocny
pro vSechny z(castnéné, jak konstatuji Markstrémova a Simonssonova (2017), které
upozornuji na rodi¢ovskou nejistotu ohledné toho, jaky ma byt ,,dobry rodic¢ ditéte
v M3“, a upozorfiuji rovnéz na to, ze predat a opustit dité miize byt podobné zaté-
Zové jako byt opustén rodicem.

Dalsim podstatnym rysem je, Ze adaptace rodice je tésné svazana s adaptaci
ditéte (srov. napr. Majercikova, 2015). Klicovymi parametry toho, jak rodi¢ adap-
taci proziva, jsou spokojenost jeho ditéte a podoba jeho adaptace. Zaroven nelze
adaptaci rodice jednoduse odvozovat od adaptace ditéte. Prestoze dité mUize nastup
do MS prozivat bez vétsich problémd, adaptace rodi¢e mize byt narocna a - jak
budeme argumentovat dale - je zadouci vnimat ji do znacné miry jako proces, ktery
si zaslouzi samostatnou pozornost.

Konecné je adaptace rodice podstatnym a nepravem prehlizenym tématem také
proto, ze se v jejim prabéhu vyjednava a ustavuje role rodice skolkového ditéte
a vztah rodice k MS. Konkrétni podoba tohoto vztahu a role je pochopitelné souhrou
mnoha proménnych - osobnosti ditéte, osobnosti rodic¢e, zkusenosti, dostupnosti
alternativ, ucitelek, MS, védomého uchopeni tématu adaptace apod. Za dlleZité
nicméné povazujeme, Ze at uz je adaptace rodice rizena, Ci alespon moderovana
(Markstrom & Simonsson, 2017), nebo probiha spise ,,samospadem* jako u vétsiny
nasich informantek, vzdy je jejim vysledkem néjak ustavena role a vztah k M3, které
maji své disledky. To, Ze je v Cesku zajem o adaptaci rodice mizivy, je kratkozraké
hned v nékolika ohledech.

Jednak se tim maze komplikovat adaptace ditéte. Spoluprace rodice a skoly je
jednim z predpokladi dobré détské adaptace (OECD, 2017, s. 21). Nejde pfitom jen
o kratkodoby zajem o hladké zaclenéni dit&te do konkrétni MS, ale i o dlouhodobé&jsi
perspektivu, kdy zplsob zvladnuti jednoho prechodu ovliviiuje zvladani téch dalsich,
tedy napf. nastup do zakladni Skoly (Helus, 2014; Vagnerova, 2012).

Dale je nezajem o adaptaci v prikrém rozporu s proklamovanym Usilim o part-
nerstvi, je7 je deklarovano zejména ve vefejnépolitickych dokumentech (napt. CSI,
2020; MSMT, 2014, 2018) &i popisovano v odborné literature (napf. Rabusicova et al.,
2004; Syslova, 2013; Sed’'ova, 2009). Urcit povahu vztahu hned na zacatku je totiz
nepomérné jednodussi nez se jej snazit pozdéji redefinovat.

Tretim divodem, proc je dulezité zabyvat se adaptaci rodice, je posileni so-
cialni soudrznosti ve spolecnosti a divéry viéi systému. Z nasich dat totiz adap-
tace rodi¢e po nastupu dité&te do MS vypada narocné i pro stiedostavovské a mo-
tivované informantky a je pravdépodobné, Ze pro nékteré jiné skupiny s nizsim
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socialné-ekonomickym statusem je jesté obtiznéjsi. Rodi¢ jako zakonny zastupce
ditéte ma velky primy i nepfimy vliv na studijni trajektorii svého ditéte, a pokud
se mu nepodafi navazat k systému vztah divéry, nemusi mit do budoucna dostatek
kapacit pro reSeni problémd, se kterymi se jeho dité setka (Greger et al., 2015).
Z hlediska socialni soudrznosti pak neni zcela podstatné, jestli rodic¢ dité prehlasi do
soukromé skoly nebo jestli ho do Skoly prestane posilat tplné.

Predstavena zjisténi a navazujici Uvahy nas vedou k formulaci nékolika vyzkum-
nych uloh, které by dle naseho nazoru staly za budouci vyzkum: 1) Adaptaci rodice
a ustanovovani jeho role zkoumame jen z perspektivy samotnych rodicd. Tento po-
hled by bylo vhodné doplnit perspektivou druhé strany, tedy pedagogu a vedeni ma-
terskych skol. 2) Nas vyzkum se soustredi na obdobi adaptace a ukazuje ustanovovani
rodic¢ovské role. Tato role a vztah rodice a MS se vsak mohou ménit a méni i pozdé&ji.
Dalsi badatelskou ulohu tedy predstavuje dlouhodobéjsi sledovani dynamiky vztahu
rodiny a Skoly, a to nejen materské, ale i pozdéji zakladni. 3) Sbér dat jsme zaha-
jily aZ nastupem ditéte do MS a nezachycujeme obdobi vybéru matefské $koly. To
je bezpochyby diilezité pro tvorbu ofekavani rodicti od MS a promita se do vztahu
mezi MS a rodi¢em. 4) Rozdilnost pristupt rodicti z naseho vyzkumu a z vyzkumu
PuliSové (2016) na zakladni Skole ukazuje na potrebu popsat odliSnosti ve vnimani
rodicovské role na riznych stupnich $kol. 5) V nasi stati mapujeme proces adaptace
rodice a jeho roli po skonceni této adaptace, kde je souvislost mezi adaptaci a roli,
k niz rodic¢ dospéje, relativné tésna. Zajimavé by nicméné bylo zkoumat i dalsi tra-
jektorie téchto rodicl, aby se jasnéji vyjevilo, jaky vliv ma adaptace na roli rodice
v dlouhodobé perspektivé. 6) Nas vyzkum se vénuje specifické skupiné rodicu, a to
matkam ze strednich vrstev. Bylo by prinosné zamérit vyzkumnou pozornost i na dalsi
skupiny, jednak na otce, ale predevsim na jiné spolecenskeé vrstvy.

NevyluCujeme, Ze se v Casovém odstupu péti let, ktera ubéhla mezi sbérem dat
a publikaci jejich analyzy, udaly v dané oblasti posuny. Zaroven nemame aZ na
drobné vyjimky Zadna svédectvi o védomém uchopovani tématu adaptace rodice.
Doufame proto, e se adaptace rodic¢e postupné stane tématem jak pro MS, tak pro
tvarce metodickych a strategickych dokumentt a pro akademiky. Ve spolecné diskusi
bude potreba peclivé a citlivé - bez jednoduchého oznacovani vinikd na obou stra-
nach - zkoumat, jaké vztahy mezi rodici a skolou aktualné panuji, zda a pro¢ nam
vyhovuji, jaké maji zdroje a zejména, jaké spektrum vztah( a roli chceme a jsme
pripraveni mit a utvaret.
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Abstrakt: Cile. Ve studii byla zkoumana biologicka odezva organismu na zatézo-
vé situace v realnych situacich ve $kole u adolescentu. Zjistovaly jsme, jak se projevuje stresova
reakce u jedincl nelzkostnych a Uzkostnych. Hlavnim cilem studie bylo tedy analyzovat zmény
v hladinach kortizolu obsaZeného ve slinach v pribéhu zatéZovych situaci ve Skole.

Hypotézy. Analyzami stanovenych hypotéz jsme ovérovaly, jak se méni hladina kortizolu v situacich
spojenych s hrozbou socialniho hodnoceni ve skolnim prostredi u jedincl netzkostnych a Gzkostnych;
H1a-c: Uzkostni jedinci budou ve viech sledovanych situacich vykazovat vys$i hladiny kortizolu
ve srovnani s jedinci nelizkostnymi. Dale jsme se zamérily na mozné souvislosti mezi tendenci jedin-
ce k Uzkostnému proZivani a typem stresové reakce; H2: Uzkostni jedinci budou vykazovat odlisny
vyvoj hladiny kortizolu mezi situacemi A (vstup do Skoly), B (iniciace zatézové situace) a C (skonceni
zatézové situace) ve srovnani s jedinci netzkostnymi. Zabyvaly jsme se rovnéz odrazem strachu
a Uzkosti v hladinach kortizolu; H3: Uzkostni jedinci budou vykazovat ve vykonové situaci vyznamné
vazby mezi hladinou kortizolu a kognitivnhim a emocionalnim strachem.

Metody. Vyzkumny soubor tvofilo v prvni fazi studie 238 adolescentu. V druhé fazi soubor pro analyzu
slinného kortizolu tvorilo 38 participantl ve véku 12-14 let. Dotaznikova baterie zahrnovala dotaznik
Piers-Harris 1, sebeposuzovaci dotaznik B-JEPI a sebeposuzovaci skalu TAI.

Vysledky. Z vysledki studie vyplyva, Ze u obou sledovanych skupin Gzkostnych a netzkostnych ado-
lescentl ma kortizol prokazatelné odlisny vyvojovy trend béhem dne. U (Uzkostnych jedincl se
projevila prokazatelné nizsi hladina kortizolu pri prichodu do Skoly oproti jedincdm neGzkostnym,
u nelizkostnych jedincu s nizkou hladinou izkostného prozivani jsme sledovaly vyssi hladinu kortizolu
pfi prvnim méreni a pokles hladiny kortizolu ve slinach béhem dne. Z nasich analyz vyplynulo, Ze
silnéjsi vztahy mezi kortizolem a testovou Uzkosti vykazuji zejména jedinci Gzkostni ve srovnani
s jedinci netzkostnymi.

Limitace. Hlavnim omezenim je mensi vyzkumny vzorek. Limitem vyzkumu muze byt i vybér sledova-
nych situaci, ve kterych byla hodnocena hladina kortizolu ve slinach. Vyznamnym limitem vyzkumu
je fakt, Ze prvni odbér probéhl v rizném case po probuzeni, ponévadz v této ¢asti dne se hladiny
kortizolu dynamicky méni.

Kli¢ova slova: skola, adolescent, kortizol, zatézova situace, testova (zkost

Salivary Cortisol Levels During Stressful Situation
in Anxious Adolescents and Adolescents Without Anxiety

Abstract: Objectives. We investigated the biological response of organism to
stress in real situations at school in adolescents. We were interested in how stress is manifested
in adolescents without anxiety and in adolescents with a tendency to anxiety experiencing. The
aim of the study is to analyse changes in salivary cortisol levels during stressful situation at school.
Hypotheses. The analyses verified how cortisol levels change in situations associated with the threat
of social assessment in the school environment in individuals without anxiety and anxious; H1a-c:
Anxiety individuals will have higher cortisol levels in all monitored situations compared to adolescents
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without anxiety. We also focused on the possible links between an individual’s tendency to experi-
ence anxiety and the type of stress response; H2: Anxiety individuals will show a different devel-
opment of cortisol levels between situations A, B and C compared to adolescents without anxiety.
We also examined the relationships between cortisol levels and cognitive and emotional fear. H3:
Anxiety individuals will show significant links between cortisol levels and cognitive and emotional
fear in the achievement situation.

Methods. The research group was comprised of 238 adolescents in the first phase of the study. The
final sample for salivary cortisol analysis was comprised of 38 participants aged 12-14 years. The
questionnaires battery contains Piers-Harris Il, B-JEPI and TAI.

Results. The results show that in both groups of adolescents without anxiety and anxious ado-
lescents, cortisol has a demonstrably different development trend during the day. Furthermore,
anxious adolescents showed demonstrably lower cortisol levels at school compared to adolescents
without anxiety, in adolescents without anxiety, we observed higher cortisol levels and fall of
cortisol level during the day. Our analyses showed that stronger relationships between cortisol and
test anxiety are shown especially by anxiety adolescents compared to adolescents without anxiety.
Limitations. The limitation is a smaller research sample and the selection of situations in which the
level of salivary cortisol was evaluated. The important limitation is the fact that the first sampling
was taken at different times after awakening, because the cortisol levels change more dynamically
in this part of the day.

Keywords: school, adolescents, cortisol, stressful situations, test anxiety

V poslednich letech se stfedem pozornosti vyzkumu v oblasti reakce ¢lovéka na stres
stala analyza tzv. biomarkerd. Za jeden z hlavnich biomarker( ve vyzkumu reakci na
stresové situace je povazovan kortizol (Hellhammer et al., 2009).

Biologicka reaktivita na psychické stresory je navrzena tak, aby pripravila orga-
nismus na situace spojené s vyzvou nebo hrozbou. Boyce a Ellis (2005) konstatovali,
Ze senzitivita na stres neni jednotny proces, ale zahrnuje regula¢ni mechanismy,
které slouzi ke zméné nebo zmirnéni prozivani fyziologického vzruseni. Pravé tyto
mechanismy se staly jednim z cild zkoumani predkladané studie.

Za nejvyznamnéjsi stresory v situacich spjatych s vykonem jsou u clovéka pova-
Zovany situace spojené se socialnim hodnocenim. Pravé socialni stresory se bézné
pouzivaji k vyvolani stresové reakce, napr. Trier(lv socialni stresovy test (TSST; Kir-
schbaum et al., 1993) spolehlivé indukuje zvyseni kortizolu u ¢lovéka (napr. Ellen-
bogen & Hodgins, 2009; Gordis et al., 2006; Gunnar et al., 2009; Schultheiss et al.,
2014). Rada studii se zdravymi subjekty prokazala, Ze ze nalézt individualni rozdily
souvisejici se stylem zvladani stresové situace a predvidat diky tomu i rizné Grovné
hladin kortizolu (napf. Kuhlman et al., 2019; Peters et al., 2011).

Individualni interpretace stresové situace nebo podnétu urcuje, jak ¢lovék na
zatézovou situaci reaguje. Zjednodusené receno, reakce na zatézovou situaci je
modifikovana jak typem socialni situace, tak individualnimi charakteristikami jedin-
ce (Ellis et al., 2005; Sapolsky, 2002). Teorie naznacuji, Ze se zvysena vnimavost ve
stresovych situacich mize odrazet v prehnaném vzruseni jak v podminkach vyzvy,
tak i v situacich podpory a ochrany. OvSsem casté vystavovani stresovym situacim
muze podle Thompsona (2014) ovlivnit fyziologicky pribéh vylu¢ovani a odbouravani
kortizolu tak, Ze dojde k vyznamnému naruseni téch procesl, které reguluji reakci
organismu na stres. Z ontologického hlediska se védci domnivaji, Ze se v disledku
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vyvojové plasticity organismu v odpovédich na stres vytvari regulac¢ni mechanismy
urcujici zplsob reakce na zatéZovou situaci zejména v détském véku (Thompson,
2014). Pravé toto zjisténi nas vedlo k tomu, abychom se zamyslely nad tim, jak déti
reaguji na typickou stresovou situaci ve skole a jak se stresova odpovéd’ organismu
odrazi v hladinach kortizolu méreného ve slinach.

1 Stres a hladiny kortizolu u déti a dospivajicich
- prehled dosavadnich poznatku

V teoretickych studiich nachazime odkazy na vyzkumy v oblasti dopadd dlouhodo-
bého stresu na zdravi a psychicky vyvoj jedince v détském véku. Dokazuji, Ze prilis
brzké vystaveni chronickému psychosocialnimu stresu mize mit nepfiznivy vliv na
zdravi (Hostinar & Gunnar, 2013; Peters et al., 2011; Repetti et al., 2002, 2011). Déti
vystavené stresovym vztahlm nebo zkusenostem vykazuji odli$né vzorce v produkci
kortizolu ve srovnani s détmi, které tyto stresujici vztahy nebo zazitky nezazivaji
(Jaffee et al., 2015). Predpoklada se, Ze predchozi negativni zkusenosti déti se
odrazeji pravé v sekreci kortizolu. Vyssi produkce kortizolu je spojovana s nizsimi
Grovnémi poskozeni negativnim stresem. Nejnizsi Urovné reaktivity kortizolu se ob-
jevovaly u déti poskozenych negativnimi stresovymi situacemi v predchozim roce.
Rada studii zkoumala, jak déti reaguji na akutni psychosocialni stresory napr. v TSST.
U déti ve véku 10-13 let bez negativni stresové minulosti se projevovalo vyznamné
zvyseni kortizolu v situacich mérenych TSST, na rozdil od déti traumatizovanych
predchozimi negativnimi zkusenostmi (Ellenbogen & Hodgins, 2009; Gordis et al.,
2006; Gunnar et al., 2009).

Jen malo védcl zkoumalo, jak produkce kortizolu u déti reaguje na akutni stre-
sory v kazdodennim Zzivoté, i kdyz je citliva na denni vykyvy z psychosocialnich
zkusenosti (Lippold et al., 2016a; Schultheiss et al., 2014; Sladek & Doane, 2015).
Zkoumani vazeb mezi stresem a kortizolem vsak mize naznacovat, Ze opakované
vystavovani stresovym situacim prispiva k individualnim rozdilim v dennich kor-
tizolovych rytmech u déti. Tri publikované studie testovaly souvislosti mezi kaz-
dodennimi zkusenostmi a denni produkci kortizolu u déti a adolescent(. V prvni
z nich Lippoldova a kolegové ukazali, ze vétsi denni stres, véetné negativnéjsich
interakci mezi rodi¢em a ditétem, souvisel s vyssimi hladinami kortizolu pred spanim
u 9-17letych déti a adolescentt (Lippold et al., 2016a; Lippold et al., 2016b). Dale
McHaleova et al. (2012) zjistili, ze vice Casu straveného ve $kole bylo v priméru
spojeno s obecné nizs$imi hladinami kortizolu u 10-18letych déti a adolescentd; travit
ve skole vice ¢asu nez obvykle viak bylo spojeno u sledovanych déti a adolescentd
s vétsim mnozstvim denni sekrece kortizolu. A negativni udalosti ovlivnily hladiny
kortizolu také nasledujici rano mozna i castec¢né kvdli jejich dopadu na spanek
(Chiang et al., 2016; Ly et al., 2015).

Stres souvisejici se Skolou je dilezitym faktorem, ktery ovliviiuje rané dospi-
vani. Vyssi Groven stresu ve Skole souvisi se zvySenym poctem duSevnich problému
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a s nizsimi akademickymi vysledky (Kaplan et al., 2005; Windle & Windle, 2006). Né-
kolik studii ukazalo, ze stresujici skolni a tridni atmosféra je spojena s vyssi celoden-
ni produkci kortizolu (Oberle & Schonert-Reichl, 2016; Peters et al., 2011; Shirtcliff
& Essex, 2008; West et al., 2010). Vyzkum provedeny ve skolnim prostredi dokazal,
ze ve tridach, kde Casto dochazi ke konfliktni komunikaci mezi ucitelem a zaky,
stoupa hladina kortizolu u déti vzdy béhem interakce s ucitelem, zatimco ve tfidach
s nizsim vyskytem konfliktd dochazi ke snizovani kortizolové reakce béhem komu-
nikace s ucitelem (Lisonbee et al., 2008). Ve studii provedené u dospivajicich bylo
zjisténo, Ze u neoblibenych studentu s nizsim akademickym prospéchem a s proble-
matickym chovanim se objevuji vyssi hladiny kortizolu nez u déti prospivajicich (West
et al., 2010). Uskutecnéné studie na druhé strané odhalily, Ze déti a adolescenti ve
Skolnim véku, ktefi maji vice problému s vrstevniky, vykazuji mensi poklesy v hladi-
nach kortizolu béhem dne a nizsi ranni Grovné hladin kortizolu (Peters et al., 2011;
Vaillancourt et al., 2008). Dospivajici s konfliktnéjsimi vztahy se svymi uciteli maji
nizsi rozdily v hladinach kortizolu béhem dne neZ déti z vice podpurnych Skolnich
prostredi (Ahnert et al., 2012). Na rozdil od hodnoceni dennich zmén v hladinach
kortizolu testy rannich hladin kortizolu u déti vedly k nekonzistentnim vysledkim.
Mezilidsky stres, véetné problém s vrstevniky a rodinnych konfliktd, byl spjat s vyssi
(Pendry & Adam, 2007) a nizsi (Slatcher & Robles, 2012) hladinou ranniho kortizolu.

Zajimavy vyzkum (Kapsdorfer et al., 2018), ktery se mj. zabyval mérenim hladiny
kortizolu a jejich zmén béhem skolniho dne u déti s tendenci k Uzkostnému chovani
a déti nelzkostnych primo v realnych situacich béhem skolniho dne, naznacil, ze
hladiny kortizolu se méni béhem dne s ohledem na proZivanou situaci u déti s rdz-
nou tendenci k Uzkostnému prozivani. Dale se projevily vyznamné vyssi koncentrace
kortizolu ve slinach béhem stresovych situaci v celé sledované skupiné (tedy jak
u déti Uzkostnych, tak u déti nelzkostnych). Analyzy naznadily, Ze pokles hladiny
kortizolu béhem skolniho dne byl statisticky vyznamny u skupiny Uzkostnych déti
béhem zatéZové situace. V neposledni radé se v tomto vyzkumu ukazalo, ze Uzkostné
déti vykazovaly vyssi hladiny kortizolu na zacatku vyucovacich hodin, coz by mohlo
naznacovat zvySené napéti a stresové prozivani zatéZové situace.

V soucasné dobé se u nas i ve svété klade znacny dudraz na vysledky v souhrnnych
didaktickych testech (maturita, prijimaci zkousky apod.). Tyto vystupy jsou meéfrit-
kem akademické Uspésnosti a maji vliv na budouci studijni kariéru jedince, coz jen
potvrzuje vyznam zkoumani vlivu emoci na vykon jedince. Zajimavou a dosti studo-
vanou oblasti projev emoci ve Skolnim prostredi je tzv. testova Gzkost. V roce 1988
publikoval Ray Hembree rozsahlou analyzu 562 studii vénujici se pfic¢inam, G¢inkim
a moznostem prevence testové Uzkosti. Tato prace méla velky dopad na nasledné
pochopeni mechanismU vzniku testové (zkosti a zejména na identifikaci individual-
nich zvlastnosti, napr. s ohledem na vék, pohlavi nebo etnicitu a na jejich vztahy
(napr. typické spojeni s nizSim akademickym vykonem). V empirickych studiich je
obecné uznavano, ze testova Uzkost se sklada ze dvou slozek - obavy (odvraceni po-
zornosti od testu samotného, vtiravé myslenky) a emocionality (vegetativni priznaky
Gzkosti, buseni srdce, nauzea) v testové situaci - a byva spjata napr. s kognitivni
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interferenci, projevuje se Spatnymi studijnimi dovednostmi a tendenci k vyhybani
se vykonové situaci (Zeidner et al., 2008). Testovou Uzkost lze obecné popsat jako
vsudypritomnou formu akademické Uzkosti, ktera ma obecné negativni dopad na
vzorce viry v sebe sama a chovani ve zkouskovych situacich (Cassady, 2010).

Vyzkum v oblasti testové (zkosti se opakované provadél v souvislosti s vykonnost-
nimi vysledky v akademickych podminkach, pricemz konzistentni zjisténi ilustruji,
Ze negativni dopad na vykonnost se projevil u studentl s projevy testové (zkosti
(DeCaro et al., 2011; Lowe et al., 2011). Studenti se setkavaji s testovou Gzkosti
ve vsech fazich cyklu uceni a testovani. Vyzkumy dokazuji, ze se testova Uzkost
projevuje béhem pripravy testu (Cassady, 2004b), vykonem béhem testu (Ramirez
& Beilock, 2011), fazi reflexe testu (Sommer & Arendasy, 2014; Thomas & Gadbois,
2007), a dokonce i v laboratornich experimentech v situacich, které nemély bezpro-
stredni hodnotici dopad (Cassady, 2004a). Problém v uchopeni a presném popisu tes-
tové Uzkosti je tedy v jeji individualni variabilité projevd, a tudiz je nutné ji chapat
jako multifaktorialni konstrukt zavisly na biologickych, psychologickych a socialnich
proménnych (Sommer & Arendasy, 2014). Patri k ni také intrapersonalni proménné,
kupr. motivace a seberegulace (Dull et al., 2015; Khalaila, 2015; Schnell et al.,
2015), socialni vlivy (oCekavani a hodnoty vykonu, standardy Uspéchu a socialni pod-
pora; Ringeisen & Raufelder, 2015; von der Embse et al., 2018) nebo demografické
proménné (Uroven vzdélani, ekonomicky status a kulturni pozadi; Hembree, 1988;
Putwain, 2008; Zeidner et al., 2008).

Vyse zminéné studie zabyvajici se projevy dlouhodobého stresu ve zménach hla-
din kortizolu ve stresovych situacich vsak v dostatecné mire neodpovidaji na otazku,
jak se realna vykonova a Casto se ve skole opakujici situace spojena s hrozbou social-
niho hodnoceni projevuje v hladinach kortizolu s ohledem na individualni zvlastnosti
déti. Po diikladné resersi dostupnych studii zjistujeme, ze vyzkumné sondy byly pro-
vadény bud’ v presné nasimulovanych situacich (viz napr. TSST; Jaffee et al., 2015;
Schultheiss et al., 2014), anebo v podobé odbérd vzorkd kortizolu béhem skolniho
dne (kupr. Slatcher & Robles, 2012; Vaillancourt et al., 2008), proto jsme se rozhodly
na pilotni studii ovérit, zda a do jaké miry se odrazi stres v hladinach kortizolu u déti
béhem realné vykonové situace ve skole. Biologicka analyza reakci déti v realném
prostredi nam prinese nové poznatky zejména proto, Ze jde o zkoumani v situaci,
kdy dochazi ke spojeni socialniho hodnoceni s vykonem a prozitkem, coz Zaci Casto
vztahuji ke svym kompetencim, sebepojeti a tvorbé perspektivni orientace (pisemny
test navazuje jak na zakovy drivéjsi zkusenosti, tak vysledek do jisté miry predjima
déni v budoucnosti - znamka na vysvédceni, reakce rodicd, prijimaci zkousky apod.;
podrobnéji viz Hrabal & Pavelkova, 2010).
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2 Design a metody vyzkumu

Analyza zkusenosti spojenych se stresem a vykonem a jejich odraz v hladinach kor-
tizolu u adolescentt nas vedly k myslence hloubéji analyzovat chovani adolescent(
béhem realné zatézové situace ve skole. Hledaly jsme odpovédi na otazky, zda ten-
dence k Uzkostnému prozivani ma vliv na typ stresové reakce a vyrovnavani se s ni.

Jak jiz bylo rec¢eno, koncentrace hormond nejsou ¢asto méreny v realnych si-
tuacich, ale spise v simulovanych situacich, bud v psychologickych laboratorich,
nebo béhem specialné pripravenych experimentd, proto se mize kortizolova odpo-
véd’ organismu v simulované a ve skutecné situaci lisit (Jaffee et al., 2015; Oberle
& Schonert-Reichl, 2016; Peters et al., 2011).

Predstavujeme pilotni studii, v niz v souladu s vySe zminénymi teoriemi zkou-
mame biologickou odezvu organismu na zatézové situace v realnych vykonovych
situacich ve $kole spojenych s hrozbou socialniho hodnoceni u adolescent( s riiznou
tendenci k Uzkostnému prozivani, a prispivame tak do diskuse k tomuto tématu.

2.1 Vyzkumny vzorek a sbér dat

Cilem vyzkumu bylo zjistit, jak reaguji adolescenti Uzkostni a nelizkostni na poten-
cialné zatézové situace ve skole. Vzhledem k tomuto cili byl vyzkum rozdélen do
dvou fazi.

Prvni faze, ktera probéhla v listopadu 2018, se z(castnilo 238 adolescentl
(12-14 let) ze ¢tyr zakladnich $kol ndhodné vybranych v Plzefiském kraji (Ceska
republika). Vybér probéhl opakovanym losovanim, dokud nebyl ziskan souhlas oslo-
venych skol s provedenim vyzkumu. K Gcasti byli osloveni vsichni Zaci 8. trid parti-
cipujicich skol (celkem 256). V den zapoceti vyzkumu (prvni faze) vsichni pritomni
Ucastnici vyplnili dotazniky mérici rysovou Uzkost (B-JEPI, Piers-Harris Il). Probandi
byli radné pouceni, jak s nastroji pracovat, a méli dostatek ¢asu na vyplnéni. Vysled-
ky vSech test( byly vyhodnoceny a jednotlivi probandi byli rozdéleni do dvou skupin.
K tomu bylo treba, aby respondenti jednoznacné skorovali bud’ jako Uzkostni, nebo
jako nelizkostni ve skalach B-JEPI a Piers-Harris Il a aby jejich rodice poskytli souhlas
s Ucasti adolescenta v druhé fazi vyzkumu (odbér slin k urceni hladiny kortizolu).
Z celkového poctu 136 adolescentd, kteri splnili uvedena kritéria, bylo losovanim
vybrano 20 tzv. rysové Uzkostnych adolescentd (spliujicich v obou pouzitych dotaz-
nicich kritérium Uzkostnosti; divky N = 10, ho$i N = 10) a 20 nelzkostnych jedincl
(skorujicich v obou dotaznicich pod kritérium Uzkostnosti; divky N = 10, hosi N = 10)
z deseti skolnich trid a Ctyr skol. Losovani probéhlo tak, Ze z kazdé participujici tridy
byli (z téch, ktefi splnili kritéria) vybrani maximalné dva adolescenti Uzkostni a dva
nelzkostni, a to z toho divodu, aby byl zajistén hladky pribéh sbéru dat pedagogy/
asistenty pedagoga.

V druhé fazi vyzkumu, ktera probéhla v lednu 2019, byly odebrany v jednotlivych
zatéZovych situacich kazdému ze 40 (c¢astnikd tfi vzorky slin k analyze hladiny kor-
tizolu (viz nize). Dva probandi byli pro neprikaznost odebranych vzorkd z vyzkumu
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vyrazeni. Finalné tedy bylo analyzovano 114 vzork( odebranych od 38 participant(
(N = 19 Uzkostnych, N = 19 nelzkostnych). VSechny déti, které se ucastnily druhé
faze vyzkumu, na zavér vyzkumu vyplnily dotaznik TAI.

Potencialné zatézové situace ve skole byly pro vSechny participanty stejné, vzdy
se jednalo o predem neohlaseny test z matematiky v 8. rocniku zakladni Skoly.
Probandi neméli informace o tom, kdy odbéry probéhnou, o odbérech se dozvédéli
az v prabéhu prvniho odbéru. Vzorky byly odebirany vzdy stejnym zpusobem ve
trech situacich. Prvni odbér probéhl ihned po prichodu do skoly (situace A), okolo
7.45 hodin rano. Tento odbér slouzil pro zjisténi vychozi hladiny kortizolu a nasledné
zhodnoceni zmén. Druhy odbér probéhl pri iniciaci Skolni zatézové situace, tj. na za-
¢atku neohlaseného testu z matematiky - konkrétné bezprostredné po zadani testu
(situace B). Test z matematiky byl vzdy zadan na zacatku vyucovaci hodiny ucitelem/
ucitelkou matematiky a trval vzdy polovinu vyucovaci hodiny - zhruba 25 minut.
Treti odbér probéhl po ukonceni zatézové situace - ihned po odevzdani testu z ma-
tematiky (situace C). Casovy rozestup mezi situaci A a B byl max. 30 minut, odbéry
vzdy probihaly prvni vyucovaci hodinu. Rozestup mezi situaci B a C byl také max.
30 minut. Vzorky tedy byly odebirany béhem realnych situaci ve skole, a to asistenty
ucitel( a uciteli, kteri byli dopredu proskoleni, jakym zpusobem vzorky odebirat.
Autorky studie odbéry neprovadély z toho divodu, aby nenarusily zabéhly rezim
ve Skolni tridé, a neovlivnily tak vysledky Setfeni. Odbéry biologickych materiald
probihaly vZdy stejnym zpusobem. Adolescenttim byl do Ust vloZen vatovy tamponek,
ktery byl napustén kyselinou trikarboxylovou pro podporu slinéni. Tamponek Zaci
ponechali po dobu jedné minuty v Ustech a nasledné vyplivli do zkumavky. Zkumavky
byly co nejrychleji zmrazeny a uchovavany pri teploté -20 °C.

Po poslednim odbéru kortizolu (situace C) vsichni sledovani zaci vyplnili dotaznik
testové Uzkosti TAI.

2.2 Vyzkumné nastroje

Rysova Uzkost (osobnostni tendence zazivat Uzkost) byla mérena dotaznikem B-JEPI
a dotaznikem Piers-Harris Il, testova Uzkost dotaznikem TAI.

Dotaznik sebepojeti déti ve vztahu k dlleZitym aspektim Zivota Piers-Har-
ris Il. Dotaznik, ktery je v anglosaské literature znam pod nazvem Piers-Harris Chil-
dren’s Self-Concept Scale (PHCSCS), sestavili Ellen V. Piersova a Dale B. Harris (1964).
Dotaznik byl dale revidovan a rozsirovan (Piers & Herzberg, 2002), nami pouzita po-
doba prosla v USA velmi podrobnou ovérovaci analyzou na reprezentativnim vzorku
napri¢ kontinentem, nastroj byl finalné doporucen pro probandy ve véku 9-18 let.
Ceska verze dotazniku Piers-Harris Il byla standardizovana na vzorku 2600 zaku (Orel
et al., 2015). Dotaznik v Ceské verzi zahrnuje stejné subskaly sebepojeti a validi-
zacni skaly jako pavodni nastroj. Subskaly sebepojeti dohromady tvori celkovy skor
(TOT - Total score), ktery je mirou celkového sebepojeti respondenta. Dale test
zahrnuje Sest subskal, které hodnoti specifické oblasti sebepojeti: pfizplsobivost
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(BEH - Behavioral Adjustment), intelektové a skolni postaveni (INT - Intellectual
and School Status), fyzicky zjev (PHY - Physical Appearance and Attributes), nepod-
léhani Uzkosti (FREE - Freedom from Anxiety), popularitu (POP - Popularity), Stésti
a spokojenost (HAP - Happiness and Satisfaction). Validizacni skaly zahrnuji index
inkonzistentnich odpovédi (IRI), ktery ma odhalit nahodny vybér odpovédi, a index
prevazujicich odpovédi (RES), ktery méri tendenci jedince odpovidat ano, nebo ne
bez ohledu na obsah polozky (Orel et al., 2015). Nizké skore v urcité subskale vy-
jadfuje negativnéjsi sebepojeti a sebehodnoceni, vyssi skore naopak pozitivnéjsi
sebepojeti a sebehodnoceni v dané oblasti. V souladu s designem vyzkumu jsme se
zaméfFily zejména na vysledky probandu ve skale FREE. Hodnoty, které v prepoctu
na standardni skore byly nizsi nez 6, vymezily adolescenty se zvysenou Uzkosti.

Sebeposuzovaci dotaznik B-JEPI. Eysenck vytvoril dotaznik B-JEPI (Junior Eysenck
Personality Inventory) v roce 1987 (Svoboda et al., 2015). Tento dotaznik vznikl
prepracovanim plvodniho détského dotazniku JEPI z roku 1965. Dotaznik B-JEPI je
tvoren tfemi dimenzemi osobnosti a subskalou tzv. [Zivych odpovédi. Skala P znazor-
nuje psychoticismus, skala E - extroverzi, skala N - neuroticismus, skala L - L-skor
disimulace. Ceskou verzi dotazniku pfipravil a ovéfil J. Senka (1994), dotaznik obsa-
huje 78 polozek. Nastroj je mozné zadavat jak skupinové, tak individualné. Respon-
dent u jednotlivych otazek zakrouzkuje bud’ odpovéd’ ,,ano®, nebo ,,ne“. V souladu
s designem vyzkumu jsme sledovaly vysledky probandd ve $kale N. Hodnoty, které
byly stejné nebo vys$$i neZ pramér + smérodatna odchylka, vymezily adolescenty se
zvySenou Uzkostnosti. Pro tento zplsob jsme se rozhodly také proto, Ze normy pro
Ceskou populaci jsou jiz zastaralé.

Sebeposuzovaci Skala TAl. Dotaznik testové Uzkosti TAl je primo zacilen na iden-
tifikaci obav a emocionality béhem testové situace. Spielberger (1980) vyvinul sebe-
hodnotici strucnou $kalu TAI, ktera byla vytvorena pro méreni obou faktor( testové
Uzkosti, pri¢emz ji navrhl specialné pro méreni Gzkosti adolescentl a vysokoSkola-
ku. Obsahuje dvé podskupiny: test Uzkostnych obav (TAI-W) a test Uzkosti emocni
(TAI-E). Osm polozek inventare méri Uzkostné obavy TAI-W, osm pro zjistovani TAI-E.
Respondenti odpovidaji na Likertové ¢tyrbodové stupnici: 1) témér nikdy, 2) nékdy,
3) Casto a 4) téméF vzdy. Ceska verze nastroje TAl vykazuje velmi kvalitni psycho-
metrické vlastnosti a je mozné ji pouzivat i v dolnich hranicich doporucené vékové
normy (Kubikova et al., 2018).

2.3 Analyza hladin kortizolu ve slinach

Uroven prozivaného stresu u zakd byla zjistovana tak, ze se odebiral vzorek slin
k zméreni hladiny kortizolu (Dabbs, 1991). Vzorky slin byly odebrany do special-
nich zkumavek s bavlnénymi tamponky napusténymi kyselinou citronovou (Salivette,
Sarstedt, Velka Britanie). Probandi byli instruovani zvykat tamponek po dobu jed-
né minuty a poté ho vyplivnout zpét do zkumavky. Analyza sebraného biologické-
ho materialu probihala v laboratofich VSCHT v Praze nasledujicim zplisobem. PFed
analyzou byly sliny rozmrazeny, zcentrifugovany (13 000 g, 10 minut) a do Cisté
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zkumavky bylo odebrano 0,5 ml supernatantu. Nasledné bylo pridano 10 pl roztoku
methyltestosteronu (c = 25 ng/ml) jako vnitrni standard a 0,5 ml vody. Po promichani
byl roztok extrahovan 2 ml a nasledné 1,5 ml diethyletheru. Organické vrstvy byly
odebrany do cisté zkumavky, odpareny a zbytek byl rozpustén ve 100 pl roztoku
methanolu (20% v/v).

Hladiny kortizolu ve vzorcich byly stanoveny pomoci kapalinové chromatografie
s hmotnostni detekci za pouziti pristroje UHPLC Agilent 1290 Infinity s detektorem
typu trojity kvadrupol Agilent 6460 s ionizaci elektrosprejem a chromatografickou
kolonou Zorbax Eclipse Plus Phenyl-Hexyl RRHD, 2,1 x 100 mm, 1,8 pm (Agilent
Technologies). Pouzita byla gradientova eluce mobilnich fazi 1 mM fluorid amonny
a smés acetonitril/methanol (75/25 v/v). lonizace pro hmotnostni detekci probihala
v pozitivhim modu.

2.4 Statisticka analyza

Vysledny soubor pro analyzu tvorilo 38 participantd, zak( 8. tfid spolupracujicich
zakladnich Skol, ve véku 12-14 let, z toho 18 divek a 20 chlapct, vzorky dvou divek
(1 ze skupiny Uzkostnych, 1 ze skupiny nelzkostnych) nebylo mozné analyzovat,
proto byly ze studie vyrazeny.

Rozdily v hladiné kortizolu v jednotlivych situacich mezi skupinami zkostnych
a nelzkostnych participant( byly zjistovany neparametrickym Mann-Whitneyovym
testem. Predpokladaly jsme, Ze (zkostni jedinci budou ve v$ech situacich vykazovat
vyssi hladiny kortizolu ve srovnani s jedinci nelizkostnymi (H1a-c). Rozdily mezi sku-
pinami ve vyvoji hladiny kortizolu mezi situacemi A, B a C byly testovany analyzou
rozptylu pro opakovana méreni (repeated measures ANOVA) s Bonferroniho post-hoc
testy. Mély jsme za to, Ze Uzkostni jedinci budou vykazovat odlisny vyvoj hladiny
kortizolu mezi situacemi A, B a C ve srovnani s jedinci netzkostnymi (H2). Vztah
mezi kognitivnim a emocionalnim strachem v testové situaci a hladinou kortizolu
byl analyzovan Spearmanovym korelacnim testem. Domnivaly jsme se, ze Uzkostni
jedinci budou vykazovat ve vykonové situaci vyznamné vazby mezi hladinou kortizolu
a kognitivnim a emocionalnim strachem (H3). Data byla zpracovana ve statistickém
programu jamovi (The jamovi project, 2019) a R (R Core Team, 2018).

2.5 Etika vyzkumu

Ucast ve vyzkumu byla dobrovolna a striktn& anonymni, souhlasy zakonnych zastupct
nezletilych Gcastnikd studie jsou k dispozici u autorek vyzkumu. VSichni Gcastnici
vyzkumu byli peclivé proskoleni o metodach a cilech studie, cast v ném byla zcela
dobrovolna. Data analyzovana ve studii byla zpracovana v souladu s GDPR.
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3 Vysledky vyzkumu

3.1 Rozdily v hladiné kortizolu mezi Uzkostnymi a netdizkostnymi
jedinci

Tabulka 1 uvadi naméfené hodnoty pro viechny sledované proménné. Uzkostni a ne-
Uzkostni participanti se statisticky vyznamné lisili v hladiné kortizolu pri prichodu do
sSkoly (kortizol A). V pripadé hladin kortizolu na zacatku a na konci testové situace
se jiz statisticky vyznamné rozdily mezi skupinami nepodafrilo prokazat. V rozporu
s nasim ocCekavanim, které bylo testovano v H1a-c, vsak Uzkostni jedinci vykazovali
ve vSech situacich nizsi hladinu kortizolu oproti jedincim nelzkostnym.

Tabulka 1 Hladiny kortizolu v jednotlivych situacich a kognitivni a emocionalni strach u tzkostnych
(N = 19) a netizkostnych (N = 19) jedinci

Uzkostni Nelzkostni Prim&rny Mann-
. . rny Whitney U/ Cohen d

primér SO pramér  SD rozdil Welch ¢
COR_A (ng/ml) 1,12 0,94 3,90 2,53 -2,30 39,01%** -1,48
COR_B (ng/ml) 1,69 1,62 2,73 2,14 -0,84 114,03 -0,55
COR_C (ng/ml) 1,65 1,21 2,50 2,35 -0,32 150,02 -0,46
Kognitivni strach .
(TAI-W)? 15,95 2,72 18,84 4,37 2,90 2,45 0,80
Emocionalni 16,3 3,25 20,74 504  -4,47 -3,25%  -1,06

strach (TAI-E)?

2Rozdily byly zjistovany Welchovym t-testem (stupné volnosti pro TAI-W = 30,1, TAI-E = 30,7).
COR_A = hladina kortizolu pri vstupu do skoly, COR_B = hladina kortizolu pfi iniciaci zatézové
situace, COR_C = hladina kortizolu po skonceni zatéZové situace.

*p <0,05; *p<0,01; ** p < 0,001

3.2 Rozdily ve vyvoji hladiny kortizolu mezi izkostnymi
a neuzkostnymi zaky

Predpokladaly jsme, Ze vyvoj hladiny kortizolu béhem skolniho dne bude u Gzkost-
nych Zak( odlisny oproti Zakim nelzkostnym. Tento predpoklad jsme ovérovaly
analyzou rozptylu pro opakovana méreni. Odpovidajici testovanou hypotézu H2 po-
tvrdily statisticky vyznamné interakce mezi skupinou (Uzkostni versus nelzkostni)
a situaci, pri niz byl odebiran kortizol (A versus B versus C): F (2,72) = 8,77, p < 0,001.
Odlisnost vyvoje hladin kortizolu u izkostnych a nelizkostnych adolescentt ve sledo-
vanych situacich A, B, C je zachycena rovnéz v obrazku 1. Z obrazku 1 je patrné, ze
Uzkostni jedinci vykazovali nizsi hodnoty kortizolu pri vstupu do skoly (A), hladina
jejich kortizolu stoupala pfi iniciaci zatéZové situace (B) a po skonceni zatéZové
situace (C) zGstavala zhruba na stejné Grovni. Post-hoc testy (tabulka 2) ukazuji, Ze
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rozdily v hladiné kortizolu mezi situacemi A, B a C u Uzkostnych adolescent(l nejsou
statisticky vyznamné. U skupiny nelzkostnych jedincd jsme naopak zaznamenaly
relativné nejvyssi hladinu kortizolu pfi vstupu do skoly (A) a nizsi hladiny kortizolu
pri iniciaci testové situace (B) a po jejim skonceni (C). Rozdil mezi hladinou Kkorti-
zolu v situaci A a B, resp. A a C, byl u nelzkostnych jedinct statisticky vyznamny.
Na rozdil od Gzkostnych jedincl tedy nelzkostni jedinci vykazali vyznamny pokles
v hladiné kortizolu mezi prvnim mérenim pri prichodu do skoly (A) a mérenimi pri
iniciaci zatézové situace (B) a po jejim skonceni (C).

4 |
3 Skupina:

< Uzkostni
2 ’ <o nelzkostni

] {/1“1

Kortizol

A B C
Situace
Obrazek 1 Hladina kortizolu u Uzkostnych a netizkostnych jedinct v pribéhu skolniho dne. Poznam-

ka: A = hladina kortizolu pri vstupu do Skoly, B = hladina kortizolu pFi iniciaci zatézové situace,
C = hladina kortizolu po skonceni zatéZové situace.

Tabulka 2 Rozdily v hladinach kortizolu mezi jednotlivymi situacemi (A, B, C) u Uzkostnych (N = 19)
a neuizkostnych (N = 19) jedinca

Uzkostni Neuzkostni
prﬁmérny t Cohen d prl‘]mérny t Cohen d
rozdil rozdil
COR_A - COR_B -0,57 -1,59 -0,37 1,17 3,27* 0,62
COR_A - COR_C -0,53 -1,48 -0,43 1,39 3,88* 0,67
COR_B - COR_C 0,04 0,11 0,03 0,22 0,61 0,17

Poznamka: Stupné volnosti pro vSechny analyzy = 72,0. Standardni chyba (SE) pro vSechny
analyzy = 0,358. COR_A = hladina kortizolu pri vstupu do skoly, COR_B = hladina kortizolu pri
iniciaci zatézové situace, COR_C = hladina kortizolu po skonceni zatézové situace.

*p < 0,05; ** p < 0,01; ** p < 0,001
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3.3 Vztah mezi strachem a hladinou kortizolu

V dalsi fazi jsme zkoumaly, zda zaky reportovany kognitivni a emocionalni strach
souvisi s namérenymi hladinami kortizolu (tabulka 3). ZaméfFily jsme se zejména na
vztah mezi kognitivnim a emocionalnim strachem a hodnotami kortizolu C, protoze
jeho sbér probéhl casové nejblize se zjistovanim strachu (vyplhovanim dotazniku
TAl). Prostrednictvim Spearmanova neparametrického korelacniho testu jsme zjistily
stredné silny a statisticky vyznamny vztah mezi hladinou kortizolu a kognitivnim
strachem v celém souboru (p = 0,45, p = 0,01). Vztah se pritom jevi silnéjsi u Uzkost-
nych jedincl (obrazek 2), coZ podporuje i Spearman(v koeficient korelace naméreny
pouze u skupiny Uzkostnych zakd (p = 0,49, p = 0,03), a naopak nizsi a statisticky
nevyznamny koeficient korelace naméreny u skupiny netzkostnych zakd (p = 0,30,
p =0,22). Vztah mezi kortizolem a emocionalnim strachem se prokazal na celém sou-
boru zaku ve vykonové situaci (B), tj. pfi zadani testu, ovSéem jedna se o slabsi vazbu
(p = 0,36, p = 0,04). Silnéjsi vazby emocionalniho strachu a hladiny kortizolu jsou
zretelné u skupiny Uzkostnych Zakd v situacich B - zadani testu a C - po skonceni testu
(viz TAI-E yes) oproti zakim nelzkostnym, u nichz nebyly prokazany zadné vyznamné
vztahy (viz TAI-E no). Vystupy tedy podporuji predpoklady formulované v hypotéze
H3, tj. Ze Uzkostni jedinci vykazou v zatéZovych (vykonovych) situacich vyznamné
vazby mezi hladinou kortizolu a kognitivnim a emocionalnim strachem.

Tabulka 3 Spearmanovy korelacni koeficienty mezi hladinami kortizolu, kognitivnim a emocionalnim
strachem (N = 38)

CORB CORC TA-W TAL-E TAI-W TAI-W TAI-E TAI-E

yes no yes no
COR.A p 0,62 0,45 0,40 0,30 0,12 0,43 0,02 0,01
p <,01 <,01 <,05 ,07 ,62 ,07 ,93 ,96
CORB p = 0,83 0,42 0,36 0,53 0,06 0,42 0,00
p — <,01 <,01 <,05 <,05 ,81 ,07 ,99
CORC »p — 0,45 0,27 0,49 0,30 0,52 -0,19
p — <,01 ,56 <,05 ,22 <,05 ,43
TAI-W P — 0,76 — — 0,83 0,64
p — <,01 — — <,01 <,01
TAI-E p = 0,83 0,64 = =
p - <,01 <,01 — —

Poznamka: COR_A = hladina kortizolu pri vstupu do skoly, COR_B = hladina kortizolu pfi iniciaci
zatézoveé situace, COR_C = hladina kortizolu po skoncéeni zatézové situace, TAI-W = kognitivni
strach, TAI-E = emocionalni strach, yes = Gzkostni jedinci, no = netizkostni jedinci.



Koncentrace kortizolu ve slinach v pribéhu zatéZovych situaci u Uzkostnych a nelzkostnych adolescentu

25 4 e

Skupina:

- Uzkostni
- nelzkostni

Kongitivni strach (TAI-W)

L L]
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COR_B

Obrazek 2 Vztah mezi kognitivnim strachem (TAI-W) a hladinou kortizolu pri iniciaci zatéZzové
situace (COR_B) u Uzkostnych a nelzkostnych jedinct

4 Diskuse

Zaznamenaly jsme statisticky vyznamny rozdil mezi Uzkostnymi a netizkostnymi je-
dinci v hladiné kortizolu namérené pri vstupu do skoly. Zjisténi, Ze se u Uzkostnych
jedincl projevila prokazatelné niZ$i hladina kortizolu pfi pFichodu do $koly oproti
jedincdm nelzkostnym, bylo v rozporu s ocekavanim (Kapsdorfer et al., 2018; Shirt-
cliff & Essex, 2008; Vaillancourt et al., 2008; West et al., 2010). Hypotézy 1a-c jsme
proto zamitly. Nase vysledky dale do jisté miry podporuji zjisténi studii, které doka-
zuji, Ze adolescenti vystaveni v minulosti opakovanému negativnimu stresu vykazuji
nizsi hladiny kortizolu nez ti, kteri tak Casto stresovym situacim vystaveni nejsou
(Hostinar & Gunnar, 2013; Jaffee et al., 2015).

Vezmeme-li v Uvahu, Ze sledované zatézové situace jsou ve skole viceméné pro
véechny Zaky stejné, pak tedy rozdily v tom, jakym zplsobem se s nimi adolescenti
vyrovnavaji, jsou zrejmé ovlivnény radou dalSich faktord, na které upozornovaly
i studie sledujici souvislost mezi vykonem béhem zatéZové situace a produkci kor-
tizolu (Schultheiss et al., 2014; Yang et al., 2015). Tento jev vsak nebyl doposud
uspokojive vysvétlen. O pricinach nelze v soucasné chvili relevantné diskutovat, ale
hodlame se jim v budoucnu hloubé&ji vénovat. Hypoteticky |ze predpokladat, Ze se
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hladina kortizolu pravdépodobné dlouhodobé formuje v souvislosti s typem situaci,
které jedinec proziva, dale tim, jakym zpUsobem na né reaguje, zvlada je a jak se
ziskané zkusenosti promitaji do jeho budoucich ocekavani.

Dalsi okruh hypotéz se tykal vyvoje hladiny kortizolu u skupiny Gzkostnych a ne-
Uzkostnych jedincl. Analyzovaly jsme, zda budou Gzkostni a ne(izkostni jedinci od-
liSné reagovat na zatézovou situaci s hrozbou socialniho hodnoceni (neohlaseny test
z matematiky). Sledovaly jsme vyvoj hladiny kortizolu mezi prvnim mérenim pri
prichodu do skoly (A) a druhym a tretim mérenim pred a po zatézové situaci (B, C).
Zjistily jsme, Ze zatimco u nel(zkostnych jedincud byla hladina kortizolu v zatéZzové
situaci (B, C) vyznamné nizsi nez pri prichodu do skoly (A), u Gzkostnych jedinct
tento pokles v hladiné kortizolu zaznamenan nebyl. OdlisSnost vyvojovych trajek-
torii hladiny kortizolu u Uzkostnych a netzkostnych zaku byla prokazana analyzou
rozptylu pro opakovana méreni, a hypotézu H2 proto mizeme prijmout - GUzkostni
a nelizkostni adolescenti se liSili v reakci na Skolni zatéZovou situaci. V tomto ohledu
jsme ve shodé s jiz uskutecnénymi studiemi, které dolozily, Ze je mozné, ze opako-
vané vystavovani se stresovym situacim prispiva k individualnim rozdilim v dennich
kortizolovych rytmech u déti a adolescentl (Lippold et al., 2016a; Lippold et al.,
2016b; McHale et al., 2012).

Rovnéz jsme zjistovaly, zda hladina kortizolu souvisi s kognitivnim a emocional-
nim strachem. Na celém souboru vSech zakd (bez ohledu na miru Gzkostnosti) jsme
zaznamenaly stredné silné a statisticky vyznamné vztahy mezi hladinou kortizolu
a kognitivnim strachem, slabsi vztahy pak byly potvrzeny mezi hladinou kortizolu
a emocionalnim strachem. Mozné vysvétleni mizeme hledat v tom, Ze kognitivni
stranka strachu (vtiravé myslenky vztahujici se k vlastnimu vykonu, obavy o dosta-
tecnost vlastnich schopnosti ¢i obavy z disledk( vlastniho selhani) vice ovliviiuje
vykon nez stranka emocionalni (Cassady, 2010), hladina kortizolu tedy vzruista spise
v souvislosti s kognitivnim strachem nez se strachem emocionalnim (Jaffee et al.,
2015; Peters et al., 2011). Specificka situace se vsak rysuje s ohledem na zaky Uz-
kostné, kteri vykazovali vyznamné vazby mezi kortizolem a kognitivnim a emocio-
nalnim strachem ve vykonové situaci B (zadani testu) i C (po skonceni testu) na
rozdil od Zakd nelzkostnych, ktefi v téchto situacich podobné vazby nevykazovali.
Prijimame tedy hypotézu H3 s konstatovanim, ze kognitivni i emocionalni strach ma
u uzkostnych jedincu pozitivni vztah zavislosti s vysi kortizolové hladiny ve vykonové
situaci, a to jak v okamziku jejiho zahajeni, tak i po jejim skonceni.

Provedené analyzy dale poukazuji na to, ze hladiny kortizolu jsou v jednotlivych
situacich odbéru (A, B, C) silné korelované. Je patrné, Ze jakmile kortizolova reakce
vstupu do $koly, tim niZsi hladiny kortizolu pak mizZeme zaznamenat jak pfi zadavani
testu, tak po jeho skonceni. V nasem vyzkumu ma kortizol u obou skupin Gzkostnych
a nelizkostnych adolescent(l prokazatelné odlisny vyvojovy trend béhem dne (resp.
v reakci na zatézovou situaci). Pokud hodnotime reakce organismu na zatézové
situace, je nutné brat v (vahu i tzv. copingové strategie (jakym zpUsobem jedinec
obvykle reaguje na zatéZové situace a jak je zvlada), které jedinec v reakci na typ



Koncentrace kortizolu ve slinach v pribéhu zatéZovych situaci u Uzkostnych a nelzkostnych adolescentu

socialni situace vyuziva. Typ strategie, kterou zvoli, je pak odvisly zejména od zku-
Senosti, kterou s podobnou situaci mél, a od toho, jaké vysledky ocekava v budoucnu
v podobnych situacich (Schultheiss et al., 2014; Yang et al., 2015).

Moznym smérem uvazovani ve zkoumani efekt( nizké hladiny kortizolu u Gzkost-
nych jedinct by mohla byt analyza G¢inku tzv. depersonalizace. Depersonalizace je
znama zejména v psychopatologii, kde se tento jev popisuje jako pocit nerealnosti,
odlouceni nebo byti mimo jedince s ohledem na vlastni pocity a myslenky (Schweden
et al., 2018). Prestoze se vyzkum v oblasti depersonalizace zaméruje na klinické po-
ruchy, zkusenosti se neomezuji pouze na akutni stavy dusevnich poruch, nebot pre-
chodné epizody depersonalizace jsou bézné v obecné populaci, predevsim pokud jsou
lidé pod negativnim socialnim stresem (Hoyer et al., 2013). Nékteri autori popisuji
depersonalizaci jako druh reakce, ktera slouzi jako funkéni alternativa reakce na Uz-
kost (Stein & Simeon, 2009). KlasiCti psychoanalyticti autori popsali zkusenost deper-
sonalizace jako mechanismus adaptace na situaci, kdy se jedinec oddélenim emoci
a chovani vyporadava s jinak pro néj ohrozujicimi emocionalnimi a fyzicky nepfijem-
nymi pocity (Jacobson, 1959). Depersonalizace tedy jako forma copingové strategie
muze souviset s odlisSnym trendem zmén hladin kortizolu u obou sledovanych skupin.

Testovani (at uz Gstni, nebo pisemné) ve skole je situace se silnou hrozbou social-
niho hodnoceni, ve které je jedinec nucen setrvat a prizplsobit se ji. Lze Fici, Ze
v situaci, ze které nema jedinec moznost Uniku Ci jiné kompenzacni reakce, vyuziva
naucené copingové strategie, které mu ji pomahaji zvladnout. Nelzkostni adolescenti
dokazou zatéZovou situaci aktivné zvladat (Hausser et al., 2011; Schultheiss et al.,
2014; Yang et al., 2015), coz se v nasi studii mohlo projevit pravé snizovanim hladin
kortizolu ve slinach nelzkostnych zaku, zatimco u zaka s tendenci k Uzkostnému
prozivani takova reakce nenastala. Uzkostni jedinci maji tedy zFejmé vypéstované
takové strategie, kdy ve vykonové situaci prerozdéluji ¢i selektivné prenasi svoji po-
zornost mezi zamérenim na vykon a zamérenim na sebe sama ve snaze oslabit vlastni
negativni emocni prozivani (tj. strach z negativniho socialniho hodnoceni).

4.1 Limity a prognézy vyzkumu

Hlavni zdroj omezeni v nasi studii predstavuje mensi vyzkumny vzorek, ktery pred-
stavovali zaci odpovidajiciho véku ze Ctyr zakladnich skol. Vyznamnym limitem vy-
zkumu byla také nemoznost zcela presného dodrzeni odbéru ve stejném case po
probuzeni, protoze se rano hladiny kortizolu méni dynamictéji nez v pribéhu dne.
Zatézova situace trvala 30 minut, jeji predpokladany aktivacni ucinek na sekreci
hladiny kortizolu nemusel nastat hned, ale az o 15 minut pozdéji. Limitem vyzkumu
mUze byt i pocet a vybér sledovanych situaci, ve kterych byla hodnocena hladina
kortizolu. Dilezitym limitem vyzkumu je to, Ze nebylo mozné identifikovat genezi
vzniku Uzkostného prozivani u jednotlivych probandd, napr. zda se jednalo o pri¢inu
genetickou, ¢i ziskanou.

Moznosti rozsireni vyzkumu spatrujeme ve sledovani reakci GUzkostnych a nelz-
kostnych zaku v celé radé dalsich skolnich situaci spojenych s hrozbou socialniho
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hodnoceni, napr. pri sledovani hladiny kortizolu v situaci verejné prezentace zaka
(Ustni zkouSeni, predvedeni motorické dovednosti apod.). Ukazalo se také, ze by
bylo vhodné vedle rysové Gzkostnosti, strachu a kortizolu zjistovat i dalSi proménné,
kupf. copingové strategie, které mohou ovliviiovat biologickou reakci jedince na za-
téZovou situaci. Prestoze je predstaveny vyzkum pilotni, spatfujeme v ném znacny
vyzkumny potencial. Zkoumanim fyziologické baze reakci jedince ve specifickych
podminkach a situacich mizeme obohatit jak stavajici teoreticko-vyzkumné kon-
cepce v této oblasti, tak prinést mnoha doporuceni pro ¢eskou pedagogickou praxi.

5 Zavér

Vysoka ¢i zvySena hladina kortizolu je obecné interpretovana jako obranna reakce
¢lovéka na zatézovou situaci. Nase studie poukazala na vazby mezi hladinou korti-
zolu a kognitivnim ¢i emocionalnim strachem. Kognitivni i emocionalni strach mél
u Uzkostnych jedinch pozitivni vztah zavislosti s vysi hladiny kortizolu prfi iniciaci
vykonové situace i po skonceni testu. Neocekavany (tj. predem neoznameny) test byl
jedinci s tendenci k Uzkostnému prozivani vniman jako situace s hrozbou negativniho
socialniho hodnoceni, coz se patrné odrazilo ve zméné hladin kortizolu. Zaci nelz-
kostni vykazali vysokou hladinu kortizolu pfi vstupu do Skoly vyznamné souvisejici
s jejich kognitivnim strachem ze samotné skoly vibec. ZatéZova situace u nelz-
kostnych jedinct nevyvolala vyznamny kognitivni ¢i emocionalni strach a byla mj.
spojena s poklesem hladin kortizolu. Na zakladé nalezenych odlisSnosti v hladinach
kortizolu analyzovanych béhem potencialné zatézové situace ve skole u jedincl Gz-
kostnych a nelizkostnych konstatujeme, ze existuje souvislost mezi tendenci jedince
k Uzkostnému prozivani a zménami v hladinach kortizolu.

Zjisténi, ktera studie prinesla, jsou sice vzhledem k rozsahu studie orientacni,
nicméné poskytla zajimavy nahled do problematiky Skolniho strachu a rysové Gzkosti
tim, Ze se je snazila provazat s fyziologickou reakci jedince. Sledovat tyto souvislosti
ma vyznam zejména pro pochopeni zakovskych postoju ke skole a jejich reakci na
situace spjaté s vykonem. Porozumime-li podstaté dané reakce na urcity podnét
i na jeji biologické bazi, pak se mizeme o to efektivnéji zamyslet nad tim, jak ji
ovlivnit, jak s ni pracovat. Napriklad jak motivovat rysové Uzkostné zaky ve vyuce,
jak podnitit jejich vykonovou motivaci ¢i jak je naucit efektivnim vzorcim chovani
na situace spojené s hrozbou socialniho hodnoceni. Tyto predpoklady vsak budou
muset byt v budoucnu potvrzeny dalsimi vyzkumy.
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Odesel Jan Pricha

Smutna zprava, ze po kratké nemoci
12. ¢ervna 2021 ve véku 86 let zemrel pro-
fesor PhDr. Jan Prucha, DrSc., dr. h. c., za-
sahla jeho nejblizsi kolegy i celou Ceskou
i zahrani¢ni pedagogickou komunitu.

Jan Prlcha nesporné ovlivnil nékolik
generaci Ceskych pedagogl. Jeho publi-
kace jsou frekventované citovany v od-
bornych publikacich i diplomovych a di-
sertaCnich pracich. Znaji jej i nejmladsi
studenti, kteri se s nim jiZ osobné nese-
tkavali. Pro ty, kdo s nim mohli spolupra-
covat a diskutovat, znamena jeho odchod
citelnou ztratu vyznamné vidci osobnosti
oboru, narocného kritika a kolegy, ochot-
ného podporit a ocenit vysledky ¢i peda-
gogickou zdatnost jinych. S jeho jménem
jsou spjata zasadni dila v oblasti srovna-
vaci pedagogiky, metodologie pedagogic-
kého vyzkumu, skolniho i predskolniho
vzdélavani, andragogiky, interkulturniho
vzdélavani a zejména psycholingvisti-
ky a psychodidaktiky. Pro obor nezbytné

Prof. Jan Priicha
(foto archiv nakladatelstvi Portal).

NEKROLOG

slovnikové a encyklopedické publikace, jichz byl hlavnim autorem nebo editorem,
zna kazdy uditel i student. Vyrazny podil mél Jan Pricha na transformaci ¢eské
pedagogické védy po roce 1989 a na aktivitach Ceské asociace pedagogického vy-
zkumu, jejiz vznik inicioval. Jana jsme znali také jako vtipného glosatora, Clovéka
s poetickou dusi, zajmem o historii a aktualni déni ve spolecnosti. Aktivné spor-

toval a udrzoval se v obdivuhodné dobré fyzické kondici do vysokého véku. | kdyz

v poslednich letech si vék vybiral dan na télesné zdatnosti, jeho mentalni kondice,
kterou mu mohli mladsi zavidét, zasluhovala obdiv. Netinavné pracoval, vydaval nové
publikace, Gcastnil se prace redakénich rad cCasopisti Pedagogika a Orbis scholae,
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byl Zadanym plenarnim referentem na konferencich, recenzentem a oponentem pri
habilitacnich a profesorskych rizenich.

Nahlédnuti do Zivotni a profesni drahy mize poskytnout jen dilek mozaiky utva-
fejici obraz osobnosti, prekracujici limity dané dobou, v niz Jan Pricha Zil a pFispi-
val k formovani ,,moderni“ pedagogiky, vyuzivaje potencial badatele a organizatora
aktivit védecké komunity. Narodil se 23. listopadu 1934 na okraji Prahy, v niz prozil
cely Zivot, aC bytostné tihl k venkovu, ktery mu skytal zazemi pro aktivni relaxaci
a z néhoz Cerpal energii i poznatky o Ceské realité.

Svou profesni drahu zahajil po studiich bohemistiky a mad’arstiny na tehdejsi
Filologické fakulté UK jako ucitel na 2. stupni tehdejsi osmiletky, pozdéji na stred-
ni Skole. Ucitelské zkusenosti ovlivnily jeho zajem o Skolni vzdélavani, ktery se
promitl i do jeho pozdéjsich vyzkumnych projektl. V Sedesatych letech minulého
stoleti absolvoval védeckou aspiranturu v Ustavu pro jazyk cesky Ceskoslovenské
akademie véd (UJC CSAV), kde pak puisobil nékolik let jako védecky pracovnik. Zde
obratil pozornost k psycholingvistice, inspirovan sovétskymi i zahrani¢nimi autory.
Prelozil Vygotského zasadni dila publikovana pak cesky jako Mysleni a re¢ (1971)
a Vyvoj vyssich psychickych funkci (s M. Sedlakovou, 1976). Jeho publikace vénované
psycholingvistice, jez byly preloZeny i do angli¢tiny a némciny a vydany v nékolika
zapadoevropskych zemich, zprostredkovavaly odborné vazby mezi Zapadem a Vy-
chodem, v té dobé limitované vzhledem k bipolarnimu rozdéleni svéta i védy. V dobé
ptisobeni v UJC CSAV ziskal Jan Priicha titul kandidata véd.

V letech 1969-1989 pracoval v Pedagogickém Ustavu Jana Amose Komenského
CSAV (PUJAK) v oddéleni teorie vzdélavani. Brzy se prosadil jako v{id¢i osobnost ve
vyzkumu skolniho vzdélavani. V ramci statniho planu zakladniho vyzkumu koordino-
val projekt zaméreny na obsah vzdélavani. Vénoval se nejprve jazykovému vzdéla-
vani, nasledné v sirSim interdisciplinarnim konceptu formoval teorii vicetrovnového
procesu transformace védeckych poznatki do obsaht skolniho vzdélavani. Pod jeho
vedenim byly analyzovany procesy tvorby uciva od koncepce a projektovani pres
realizaci ve tfidé az po (roven osvojeni zaky a hodnoceni vysledkd. V domacim
prostredi publikoval s kolektivem Fesitel( radu zprav a studii, jejichZ relevantnost
doklada vysoka a dlouhodoba citovanost. Nutno dodat, ze ¢eska teorie obsahu vzdé-
lavani byla srovnatelna s vicelroviovou teorii kurikula, aplikovanou v mezinarodnich
vyzkumech a studiich TIMSS a jinde. | kdyz se oba pristupy vyvijely nezavisle a Ceska
varianta zGstala, vzhledem k politickym a ideovym bariéram, neznamou zapadni
odborné komunité, ve vychodnim bloku vyvolala Priichova teorie diskusi a inspirovala
radu vyzkumnych projektu.

Aktivni a cilena korespondence se zahrani¢nimi odborniky byla duleZitym zdrojem
Priichova mimoradného odborného prehledu. V obdobi plisobeni v PUJAK rozvijel Jan
Priicha spolupraci s institucemi pedagogického vyzkumu v Ceskoslovensku, s elitnimi
didaktiky na fakultach vzdélavajicich ucitele i s resortnimi Ustavy ve Skolstvi, ze-
jména s tehdejsim Vyzkumnym Gstavem odborného $kolstvi (VUOS). Intenzivni me-
zinarodni spoluprace s pracovisti pedagogického vyzkumu se orientovala predevsim
na progresivni pedagogiku reprezentovanou akademiemi pedagogickych véd v SSSR
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a NDR a dalSimi centry v Mad'arsku a Polsku. Spoluprace se sovétskymi pedagogy, pre-
klady a interpretace praci prednich didaktikd a pedagogickych psychologt (Elkonina
a Davydova, Leontjeva ml., Lernera, Zankova, Skatkina) a spolecné Ceskosloven-
sko-sovétské seminare byly soucasti védeckych a organizacnich aktivit, kterymi se
Jan Priicha zabyval. Pfinosna byla kooperace s Ustavem experimentalni pedagogiky
Slovenské akademie véd, kde se pratelské vztahy se slovenskymi kolegy promitly i do
badatelskych projekt( a série spolecnych seminarl, které Jan Pricha organizoval.

Vstupy do realného prostredi skoly, v dobé normalizace a dominujici normativni
pedagogiky neprili§ Zadouci, vyuzil Jan Priicha prosazenim rozsahlého empirického
vyzkumu realizace obsahu vzdélavani ve vyuce (pozorovani 110 vyucovacich hodin
v Z$ a G), jehoz kritické vysledky publikoval jeité pred sametovou revoluci (Peda-
gogika, 39/2/, 1989). K novym tématim, ktera otevrel, patrilo hodnoceni ucebnic
inspirované metodologii estonského pedagoga J. Mikka. V tehdejsim narodnim podni-
ku Ucebni pomcky inicioval a koordinoval program zaméreny na tvorbu a hodnoceni
uc¢ebnic, k némuz se pripojila rada ¢eskych pedagogul. Oslovila jej také sovétska pro-
gnostika, hlavné prace B. S. Gersunského, s nimzZ navazal odborné i osobni pratelské
kontakty. Paralelné studoval zapadni futurologii a projekt Evropa 2000, kde hledal
odpovédi na otazky budoucnosti skoly a vzdélavani, coz se promitlo do nékolika jeho
odbornych publikaci. Diky odvaze nakladatelstvi Mlada fronta byly knihou Rok 2000:
Budeme cely Zivot Zdky (1983) Gvahy o budoucnosti vzdélavani zprostredkovany
v popularizacni formé ceské verejnosti. Tato knizka byla prvni moji spole¢nou pub-
likaci s Janem Prachou a zacatkem odborné spoluprace, ktera pokracovala v dalsich
dekadach. V zavéru osmdesatych let ziskal Jan Priicha v tehdejsi Ceskoslovenské
akademii véd hodnost doktora véd.

Dramaticka a nadéjna devadesata léta 20. stoleti otevrela Ceskou pedagogiku
svétu a Janu Prachovi prinesla nové prilezitosti. Stal se zakladajicim feditelem
Ustavu pedagogickych a psychologickych vyzkum( (UPPV) na Pedagogické fakulté
UK. V jeho koncepci mél byt Ustav vyzkumnym pracovistém s interdisciplinarni bazi
v pedagogice, psychologii a sociologii. Ustav se pod jeho vedenim aktivné zapojil
do revitalizace pedagogickych véd a vyrazné prispival zejména ke srovnavaci peda-
gogice a navazovani mezinarodnich kontaktd. Stal se centrem diskusi se zahranic-
nimi odborniky, podilel se na pripravé 8. svétového kongresu srovnavaci pedagogiky
(1992). V autorské dvojici Priicha-Walterova vznikla také publikace Education in
a changing society: Czechoslovakia (H & H 1992), ktera méla informovat nové zahra-
nic¢ni partnery o nasem vzdélavacim systému, jeho historii a hodnotach, problémech
a perspektivach. Pod editorstvim Jana Prichy vznikly v $ir§im tymu UPPV prace
seznamujici ¢eskou odbornou verejnost s pedagogickym vyzkumem, vzdélavaci po-
litikou a skolstvim v zapadnich zemich.

K revitalizaci a mezinarodni prestizi Ceské pedagogiky, v predchozim obdobi
zatizené politickou a ideologickou zavislosti, normativnosti a generacni diskonti-
nuitou, zasadné prispélo zalozeni Ceské asociace pedagogického vyzkumu (CAPV)
v roce 1992, jehoz hlavnim iniciatorem Jan Priicha byl. V programovém referatu na
prvni konferenci asociace formuloval cile a Ulohy pedagogického vyzkumu v teorii
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a metodologii, evaluaci, vztahu k praxi a vzdélavaci politice i v pripravé nové vé-
decké generace. K naplriovani cilt osobné prispival jako zvoleny predseda asociace
(1992-1996) a i v dalsich letech, kdy byl jejim cestnym predsedou. Vystupoval na
konferencich s vystiznymi plenarnimi referaty, kriticky analyzujicimi stav pedago-
gického vyzkumu a prinasejicimi impulzy pro jeho dalsi rozvoj.

V aktivné rozvijenych mezinarodnich vazbach Jana Prichy dominovaly severské
zemé, zvlasté Finsko. Prednasel pravidelné zejména na Univerzité v Turku, na které
mu byl v roce 1995 udélen Cestny doktorat. Na Pedagogické fakulté UK v Praze se
v roce 1992 habilitoval a o dva roky pozdéji byl jmenovan profesorem na Univerzité
Karlové.

Oproti Uspéchlim v externim prostfedi se méné dafilo v domovskeé instituci. UPPV
nenaplnil predstavy interdisciplinarniho védeckého pracovisté, postupné jej opou-
§téli jeho pracovnici, nakonec i Feditel. Torzo UPPV preZilo krizi a posileno novymi
pracovniky se transformovalo do naslednické instituce, kterou je soucasny Ustav
vyzkumu a rozvoje vzdélavani (UVRV). V porevolucnich letech vznik a zanik instituci
nebyly nikterak vyjimecné, byl cas kvasu a hledani, priznacného pro transformacni
proces. UVRV se viak ke svému zakladateli hlasi, ostatné profesor Priicha ma dosud
v Ustavu svou poli¢ku na postu a vzkazy. Kdykoli se objevil, byl srde¢né vitan a jeho
pritomnost vyvolala neformalni diskuse na odborna témata a aktualni problémy ve
Skolstvi.

Po odchodu z pedagogické fakulty pisobil profesor Pricha nékolik let na katedre
andragogiky Filozofické fakulty UK a prednasel na dalSich pedagogickych pracovis-
tich. Institucionalni a administrativni povinnosti vSak povazoval spiSe za pritéz nez za
podminky zajistujici pracovni zazemi. Dal tedy prednost nezavislosti, v niz spatfoval
sice nelehkou, le¢ vhodnéjsi moznost pro realizaci svych odbornych ambici. Jako ne-
zavisly odbornik v poslednim Ctvrtstoleti zivota vydal své zasadni publikace, pricemz
na nékterych z nich pracoval s dalSimi autory, které ke spolupraci vyzval. Patfi k nim
vykladovy Pedagogicky slovnik (Priicha, Walterova, Mares, prvni vydani Portal 1995),
urceny Sirsimu okruhu uzivateld. Slovnik zaznamenal sedm aktualizovanych vydani,
posledni v roce 2013. Radi se k nejzadanéjsim publikacim nakladatelstvi Portal,
jehoZ kmenovym autorem se Jan Pricha stal a kde pusobil i jako predseda védecké
rady. Vyznamnymi pociny byly tituly Moderni pedagogika (Portal 1997) a Vzdéldvdni
a Skolstvi ve svété (Portal 1999). K charakteristickym rysim téchto i dalSich Pricho-
vych publikaci patri systematicnost, srozumitelnost explikaci, prehledna struktura
usnadnujici orientaci v textu a zakotveni v realité, za jejimz poznanim se skryva
autorova narocna heuristicka prace. Uvedené prace zaznamenaly Ctenarsky Uspéch,
vyzadaly si dotisky, aktualizovana a rozsirena vydani, véetné elektronickych knih
a modifikaci ve formé ucebnic, napr. Prehled pedagogiky (Portal 2000) a Srovndvaci
pedagogika (Portal 2006), které ,,provazeji studenty po celou dobu jejich studia“,
jak mi napsal jeden z nich.

Dalsi vyzkumné a publikaéni aktivity rozvinul Jan Priicha ve vice liniich. Slovniko-
vé prace zahrnuji Cesko-anglicky pedagogicky slovnik (ARSCI 2005), Cesko-anglicky
slovnik - pedagogika, Skolstvi, andragogika (Paido 2011) a Andragogicky slovnik
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(Grada 2012, spoluautor J. Veteska). Sledovani vyvoje pedagogiky a trendu ve vzdé-
lavani v mezinarodnim i narodnim kontextu vedlo k tituldm zacilenym na nové se
vynorujici témata a discipliny, drive méné rozvijené. Patri k nim Multikulturni vy-
chova (ISV 2001), Interkulturni psychologie (Portal 2004) a pozdéjsi Interkulturni
komunikace (Grada 2010). Zajem o vyvoj a vzdélavani déti v predskolnim obdobi se
promitl do prace Détskad re¢ a komunikace (Grada 2011), objasnujici proces osvo-
jovani jazyka a komunikacnich schopnosti u déti na zakladé psycholingvistiky, kdy
Jan Pricha navazal na své odborné zacatky. K rozvoji predskolni pedagogiky prispél
publikaci Predskolni dité a svét vzdéldvdni (Wolters Kluwer 2016), k niz prizval dalsi
odborniky v preprimarni pedagogice a navazal na drive vydanou ucebnici Predskolni
pedagogika (Portal 2013, spoluautorka S. Kotatkova). Vénoval se i druhému poélu
celozivotniho vzdélavani a uceni. Knihou Andragogicky vyzkum (Grada 2014) prispél
k systematizaci teoretickych vychodisek a metodologickych zaklad( andragogiky
jako empiricky zalozené védy. K Prichovym pracim v poslednim pétileti pribyla také
publikace Ceskd vzdélanost (Wolters Kluwer 2015) usilujici o objasnéni komplexniho
kulturniho fenoménu z dil¢ich aspekt( vybranych védeckych disciplin. Komparati-
stické prace Jan Priicha doplnil pFispévkem do edice Skolni vzdélavani v zahranici
publikaci Skolni vzdéldvani ve Finsku (Karolinum 2015, spoluautor P. Kansanen) a en-
cyklopedickym prehledem Vzdéldvaci systémy v zahranici (Wolters Kluwer 2017),
popisujicim vzdélavaci systémy v Evropé, USA a Japonsku. V titulu Odborné skolstvi
a odborné vzdéldvdni (Wolters Kluwer 2019) se Pricha zaméril na oblast, kterou
dlouhodobé sledoval, povaZoval za vyzkumné podcenovanou a vyzyval opakované
k jejimu intenzivnimu vyzkumu. V zavéru této monografie formuloval navrhy na
systematicky vyzkum odborného vzdélavani a vybudovani infrastruktury umoznujici
jeho realizaci a prezentaci. Inicioval a editoval také monotematické cislo Odbor-
né skolstvi a odborné vzdélavani: Soucasné teorie a vyzkumy (Pedagogika, 69/2/,
2019), kde shromazdil pozoruhodny soubor vyzkumnych nalezl a informaci o védec-
kych aktivitach v oblasti odborného skolstvi.

V posledni vydané publikaci Psychologie u¢eni (Grada 2020) vénuje Jan Pricha
znacnou pozornost vyvoji a trendim ve vyzkumech uceni, jejich metodam a vy-
sledkdm s dirazem na vztah k edukacnim procesum v realném prostredi Zivotnich
situaci, rodiny a zejména skoly a tridy. Lze ji povazovat také za pomyslny vrchol au-
torova hledani odpovédi na otazky smyslu védeckého badani. S prekvapivou pokorou
a uvédomovanymi limity uznava potrebu interdisciplinarniho a tymového zkoumani.
V srpnu 2021 vychazi jesté Prichova komparatisticka publikace USA: Skolstvi a vzdé-
lavani v kulturnim kontextu (Wolters Kluwer), avizovana jako uceleny popis reality
vzdélavaciho systému v Sirsich socialnich souvislostech. Nepochybné i o ni projevi
zajem Cetni Ctenari.

Pozemska cesta Jana Prichy se zavrsila. Svym dilem a iniciativami v odborné
komunité zanechal hlubokou stopu a jeho publikace se staly soucasti zlatého fondu
Ceské pedagogiky. Jeho profesni zaujeti se vyznacovalo mimoradnou vitalitou a ne-
Unavnou pracovitosti, vysledky systematic¢nosti a pozoruhodnou senzitivnosti pro
problémy vzdélavaci reality. Odesel jeden z poslednich prislusnikd generace, ktera
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prochazela peripetiemi spolecenskych zmén druhé poloviny 20. stoleti a az ve zralém
véku se ji dostalo moznosti plné prokazat své potenciality ve svobodné védé. Jan
Priicha dal prednost nezavislému badani. Z nelehké pozice solitéra se mu podarilo
realizovat nejen vlastni profesni zaméry. Inicioval a realizoval Ukoly pedagogického
vyzkumu s dalSimi odborniky, které si ke spolupraci cilené vybiral. Prikladem byla
soucinnost na vpravdé titanském dile, kterym je rozsahla Pedagogickd encyklopedie
(Portal 2009, 935 stran). Jan Pricha tento projekt pripravoval nékolik let, tfi roky
vénoval jeho realizaci. Na textech se podilela stovka autort a Priicha jako editor
v kooperaci s hlavnimi konzultanty Tomasem Janikem a Miladou Rabusicovou ridil re-
alizaci projektu a garantoval kvalitu textl. Encyklopedie je ojedinélym syntetickym
a systematickym dilem, prezentuje odborné poznani Ceské pedagogiky na pocatku
21. stoleti. Jeji hodnota a vyznam pro Ceskou pedagogiku jsou neocenitelné a trvalé.

Je ndm nesmirné lito, Ze nas Jan Pricha opustil, jeho pfitomnost nam bude chy-
bét, ale jeho odkaz je s nami, z(stava otevreny pro soucasniky i pro dalsi generace,
které oceni jeho hodnotu i v budoucnosti.

Eliska Walterova
predsedkyné redak¢ni rady Orbis scholae
eliska.walterova@pedf.cuni.cz
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FASORA, L., & HANUS, J.
Myty a tradice stfedoevropské univerzitni kultury
Brno: Masarykova univerzita, 2019, 220 s.

Publikace vénované univerzitni kulture a univerzitnim déjinam dlouhodobé pritahuji

pomérné hodné ¢tenard. Kniha z pera profesort historie Lukase Fasory a Jifiho Ha-

nuse syntetizuje vSe podstatné, co dosud bylo o univerzitni kulture napsano, a do
centra pozornosti dava prostredi ceského vysokého Skolstvi ve srovnani se situaci

v Némecku, Polsku a Rakousku s presahem do dalSich zemi.

Uvod je vénovan predeviim konceptualizaci mytu, coZ je pochopitelné, nebot
vétsina kapitol v knize se na pojem mytu odvolava. Autori nechapou mytus jako
,opak reality“ a hned zpocatku deklaruji, Ze neni jejich cilem myty vyvracet a ob-
jasnovat. Nejsem si jist, zda to byl zamér, nicméné po precteni Uvodu ¢tenar nevi,
co od knihy mize vlastné ocekavat. Pomérné velky ddraz kladeny na vlastni pojeti
mytu bohuzZel zpGsobil, Ze v ivodu jiz nezbyl prostor pro predstaveni obsahu knihy
a zdGvodnéni vyzkumného problému.

O jaké myty tedy v knize vlastné jde? Lapidarné receno se jedna o teze, které
mnozi akademici za myty ani nepovazuji. Naopak se v myslich nékterych z nich mlze
jednat o naprosto zakladni a nezpochybnitelné ideové principy, na nichz soudobé
univerzity stoji. V jednotlivych kapitolach autori kriticky nahlizeji, vysvétluji, rela-
tivizuji a dekonstruuji nasledujici myty:

1) Mytus o univerzitni svobodé - nebot’' na soudobé univerzité zaziva opravdovou
akademickou svobodu jen hrstka vyvolenych akademiku, zpravidla vedoucich pra-
covist. Ostatnim akademikim je tato svoboda z divodu hospodarské zavislosti
nedostupna, jejich pristup k prostfedkdm je ,labilni a provazeny ponizujicimi
procedurami‘ (s. 171).

2) Mytus o Humboldtovi - nebot masovost vzdélavani a souvisejici pretizeni infra-
struktury zpUsobily, Ze ideal propojeni vysokoskolské vyuky s hlubokou zkusenosti
vyucujiciho s vyzkumnou praci je jiz davno pryc.

3) Mytus o jednoté universitas - nebot’ globalni védecka soutéz spociva v excelenci,
Uzké oborové specializaci a v publikovani v ¢asopisech s vysokym impakt fakto-
rem, k cemuz ne vSechny obory maji vytvoreny srovnatelné podminky. Mimoto
dnesni univerzita na nékterych fakultach pripomina Gzce profesné vyprofilované
tréninkové zarizeni spiSe nez instituci poskytujici komplexni vzdélani.

4) Mytus o nezpochybnitelnych zakladech - nebot vyznamna ¢ast studentl neni
dostatecné motivovana k vseobecnému nebo oborové specifickému studiu a zada
si spise eklektické znalosti s aplikacnim a dovednostnim potencialem.

5) Mytus o spolecenské prospésnosti - nebot’ ,,akademicka obec si priliSnym detai-
lismem a specializaci podrezava sama pod sebou vétev spolecenské legitimity*
(s. 138).

6) Mytus o univerzitni samospravée - nebot univerzita vzdy bude ekonomicky zavisla
na statnich dotacich a v praxi se jedna o ,,samospravu nedostatku® (s. 149).
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7) Mytus o teritoriu - nebot mistni vazanost univerzit a jejich regionalné inovacni
potencial je v rozporu s globalnim charakterem védy, pozadavkem na mezinarodni
viditelnost a priklonem k anglictiné v publikovani i ve vyuce.

Kazda kapitola zacina tezi, ktera ctenare zaujme, namotivuje a soucasné vzbudi
jeho zajem a potrebu ziskat analyticky vhled do prislusného problému. Autori doku-
mentuji historické pozadi jednotlivych myt(, podpiraji svou argumentaci priklady
z minulosti i soucasnosti, pricemz se neomezuji pouze na stredoevropsky prostor,
jak by mohl nazev knihy napovidat. Posledni kapitola nazvana ,Historie univerzitni
kultury a nékteré soucasné otazky“ vybizi ke strizlivému a realistickému uvazovani
nad poslanim univerzit ve 21. stoleti. Pravé v posledni kapitole autori asi nejvice
odhaluji své pozice. Zde se, ale také na jinych mistech, odvolavaji na eseje K. Liess-
manna i jinych kriticky smyslejicich autor( a doporucuji predevsim Liessmannovi
trpélivé naslouchat.

Smysl a Ucel knihy autori chapou jako ,,podnét[y] k premysleni a naslednym dis-
kusim zejména v univerzitnim prostredi, které by mohly ponékud osvézit bézny uni-
verzitni provoz“ (s. 14). Za sebe mohu fict, Ze silna stranka knihy nespociva pouze
v diskusnich impulzech, které Casto byvaji neplodné pravé kvuli charakteru béZného
univerzitniho provozu a z néj vyplyvajici pracovni pretizenosti akademiki. Naopak,
publikace prinasi zasadni podnéty k introspekci a sebereflexi téch, jimz osud soudo-
bé stredoevropské univerzitni kultury neni lhostejny. Nékteré postrehy autorud knihy
jsou natolik bystré a primocaré, Ze na strané ¢tenare vzbuzuji znepokojeni a obcas
probouzeji i silnéjsi pozitivni ¢i negativni emoce.

Nejde ale jen o kritiku podfizovani univerzit praktickym zajmim a trznim princi-
pum. Autori bez bazné a hany vysvétluji, ze dnesni vysoké skoly se musi vyporadat
s vysokym poctem student( pripravenych z nizsich stupnd vzdélavani hire, nez tomu
bylo v minulosti, coz vyZaduje jiny charakter akademické prace. To ma za nasledek
proménu akademickych sborl. Z humboldtovského idealu vyucujiciho védce se pod
vlivem prechodu od elitni k masové formé vzdélavani dle autort publikace vyclenily
tri skupiny vysokoskolskych uciteld. Pedagogové prvni skupiny se nevénuji vyzkumu,
nepiSou granty a jejich publikacni ¢innost je podprimérna. Na druhou stranu ale na
sebe prebiraji vysoky podil vyukovych ¢innosti a soucasné (vétsinou) maji schopnost
zaujmout a motivovat studenty. Druha skupina se snazi pres obtize spojené s nadmér-
nou vyukovou zatézi udrzet alespon minimalni vyzkumnou orientaci a treti skupina
jsou ryzi védci viditelni v mezinarodnim prostredi a zapojeni do prestiznich vyzkum-
nych projektd (s. 139). V tomto ohledu autori publikace vytvareji svébytny mytus,
nebot zakryvaji variabilitu uvnitf zminovanych skupin. | v ramci vyukové orien-
tovanych akademiku existuji jisté velké rozdily. Jsou univerzitni ucitelé, kteri maji
Gvazky jinde, napriklad na nékolika fakultach a univerzitach, a nijak se nepodileji
na dalSich slozkach akademické prace, tj. védeckoorganizacnich a administrativnich
Ukolech. A je také treba otevrené priznat, Ze na univerzitach (stejné jako na jinych
Skolach) je mozné rovnéz pozorovat propastné rozdily v kvalité vyuky. V neposledni
radé i mezi védci lze nalézt producenty lokalni ¢i globalni pseudovédy, pripadné
badatele pohybujici se na hranici nebo za hranici védecké etiky.



RECENZE

Toto vse se odehrava v kulisach univerzitniho prostredi, které je ¢im dal vice ovla-
dano lidmi, ktefi intelektualni vylucnost neoceni nebo ji nejsou s to ocenit. Socialni
slozeni i hodnotové zalozeni student( i akademiki se méni, stejné se méni vaha
a postaveni akademickych titult. Vzdélavani se stale castéji odvolava ,na masové
predstavy, tedy myslenkovy horizont typicky pro vétsinu“ (s. 29). Na pracovistich
¢i fakultach, které se vydaji cestou ddrazu na vyuku a hodi pres palubu relevantni
vyzkum, muazZe byt orientace na védeckost, rigoréznost ve vyzkumu i ve vyuce vétsi-
nové vnimana jako handicap, jako néco, co je hodné vychylené od priméru. Existuje
realné nebezpedi, Ze na vlastni alma mater se mohou vyzkumné zamérené osobnosti
stat ,,disidenty“ nebo tiSe tolerovanymi jedinci (ale rozhodné ne podporovanymi
nebo ocerovanymi) ze strany primérné vétsiny. Autofi upozorfiuji, Ze do vy$e zmi-
néné promény socialni struktury studentt i akademiki vstupuje ,,presné cilenymi
sociologickymi, psychologickymi a manazZerskymi kompetencemi vybavena falanga
pracovniku rektoratu“ (s. 159), ktera jesté vice (véfme, ze v dobré vire) prohlubuje
rozdily v zajmech pracovist i disciplin a posiluje rozpolcenost identit jednotlivych
akademikd.

Na zakladé historické materie je v knize mozné nalézt aluze, které jsou i dnes
velmi zivé. Za priklad uved'me jiz témér sto let staré diskuse o nedostatecném
reagovani univerzit na potrebu trhu prace. Autori na citlivé zvolenych ukazkach
a citacich z historickych pramen( pomérné presné zachycuji znaky soudobé univer-
zitni kultury. V jistém smyslu nadcasovy je také pribéh o deziluzi star$ich akademiku
v disledku ,,nastupu rezimu oddanych, ale z odborného hlediska nekompetentnich
uciteld* (s. 125) nebo o ,,studentech orientujicich se pouze na sloZeni zkousek,
a nikoli na obor* (s. 130). Vseobecné platny je také historicky vyrok upozornujici na
stradani a nic¢eni kariér ,solitérnich badatell jdoucich nepro$lapanymi cesti¢kami
védy bez valného ohledu na pramér akademické obce a svazujici predpisy* (s. 53).

Kniha plasticky zprostfedkovava rozpolcenost, bezmocnost a roztristénost uni-
verzity plsobici ve stfedoevropském prostoru a bez skrupuli odhaluje, ze univerzity
samy si priliS nevédi rady se zménami, kterym musi v moderni dobé celit. A nejde
jen o univerzity jako instituce. Jak jiZz bylo naznaceno vyse, ideal akademika védce
se zac¢ina pomalu vytracet. Je pomérné sklicujici Cist o nécem, co akademik orien-
tovany na védu tak trosku tusi, ale v duchu to potlacuje, nebot tomu odmita veérit.
Ctenar se kapitolu po kapitole &im dal vice znejidtuje nad svym vlastnim chapanim
univerzity a nad hodnotami, které dosud povaZoval za vice ¢i méné sdilené. V lepsi
orientaci ale kniha nepomaha. S delsim odstupem od precteni knihy musim konsta-
tovat, Ze je to asi dobre. Autori nerikaji, co je dobro a zlo. Primarné se nejedna
o polemicky spis. Jde zkratka o myty a za myty se lze velmi dobre schovat. Autori
publikace se napriklad stavi k akademickému kapitalismu zdrZenlivé, ale soucasné
vrstvi silné argumenty v jeho prospéch (s. 162-168). Navzdory vyhradam autoru knihy
k anglofonnim tendencim, které , poskozuji zvlasté humanitni obory“ (s. 137), je
tfeba si priznat, ze Usili o tvorbu velkych teorii nebo jejich kritické nahlizeni se ne-
obejde bez opusténi ochranného kokonu ceského jazyka. To si bezesporu uvédomuji
i sami autofri, nebot’ recenzovana publikace byla vydana také v anglickém prekladu
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pod nazvem Myths and Traditions of Central European University Culture. Univerzita
je pluralitni organismus, ve kterém zrejmé nikdy nebude dosaZeno rovnovahy. Kazdy
si svou pozici musi najit a legitimizovat sam.

Asi by mi nejvice vyhovoval profil badatelské univerzity, ktera je ale slovy autord
,vnimana jako elitarska, nebot’ takto chapana univerzita jiz od samotného pocatku
prochazela krizi legitimity doprovazené obvinénimi o jejim odtrzeni od realnych
potreb spolecnosti“ (s. 117). Prijmout nékteré teze zkratka vyZaduje jistou davku
sebezapreni. V mém pripadé jde o to, ze po precteni knihy opoustim své idealy
(a myty) a pomalu se dostavam do faze smireni. Nutno podotknout, Ze zatimco pred
prostudovanim knihy mi délalo nejvétsi starosti, jak se vyrovnat s vyzvami akade-
mického kapitalismu, nyni mé znepokojuje otazka udrzeni socialniho smiru napric
univerzitou.

Autori zakoncuji knihu optimistickym konstatovanim. Ackoli je v univerzitnim pro-
stfedi mnoho existujicich nedostatkd a rozpord, neda se fici, ze by nékteré z nich
na systémové Urovni znemoznovaly vyzkum a dalsi praci skutecné talentovanym
a zodpovédnym lidem (s. 204). Byl bych rad, aby tomu tak skutecné bylo, nebot ve
svém okoli pozoruji spiSe opacné tendence a systém dle mého nazoru tento vyvoj
umocnuje. Kniha doklada, ze univerzity rozhodné nejsou institucionalizovana mu-
zea lidskych ctnosti. Antinomie hodnot a presvédceni reprezentované predevsim
vztahem jednotlivych akademiku k védé a vyzkumu muze na nékterych pracovistich
i fakultach vyvolavat nemalé konflikty a tenze, zejména pokud se akademici vylucné
zaméreni na vyzkum, nebo na vyuku, budou prosazovat do vedoucich pozic. Uz jen
skutecnost, ze vse, na Cem stredoevropska univerzita ideové stoji, jsou vlastné jen
myty, je vyrazem hluboké systémové krize. | kdyz pointa neni pozitivni, recenzovana
publikace je bez nadsazky tim nejlepsim, co jsem v posledni dobé cetl.

Petr Knecht
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