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ORBIS SCHOLAE, 2021, 15 (2) 5-8 EDITORIAL

Ve st'astnych dobach se Gvodnik odborného casopisu zabyva prevazné studiemi, které
dané Cislo prinasi, a dénim uvnitf védecké komunity. Jesté v pripadé minulého cisla
Orbis scholae tomu tak bylo. Kdyz Zijeme Stastné doby, snadno to prehlédneme.
V téchto tydnech a mésicich je vSak obtizné, dokonce nemozné ignorovat valku
v Evropé a s ni spojenou uprchlickou vlnu. Lze namitnout, Ze i v pfedchozich letech
probihaly a stale pokracuji kruté boje nebo humanitarni katastrofy na vice mistech
svéta, treba v Syrii ¢i Jemenu. Je to tak - vSimame si vice toho, co se déje v nasi
blizkosti. Navic jesté neskoncila pandemie covid-19. Stale dostatecné nereagujeme
ani na problém klimatické zmény, ktery s nejvétsi pravdépodobnosti souvisi s lidskou
¢innosti. Ale v pripadé ruské agrese proti Ukrajiné se setkavame s tragédii zamerne
pripravenou a védome realizovanou lidskymi bytostmi. V takové chvili ¢lovék ztraci
jistoty a prirozené prezkoumava navykly chod véci a pta se sam sebe, jaky ma nase
pracovni rutina vlastné smysl.

Jevy jako polarizace postoji verejnosti k ockovani, obecnéji nardst populismu,
nacionalismu a autoritarstvi v mnoha zemich ukazaly, jak je nase porozuméni social-
nimu svétu nedokonalé. Zaroven opét vidime, Ze spolecenské védy jsou potencialné
stejné zneuzitelné jako jaderna energie nebo genetické manipulace. Pokud vérime
Timothy Snyderovi (2019), maji nékteri rusti humanitni nebo socialni védci zasadni
podil na tom, jak dnes vladcové Kremlu mysli a jednaji ¢i jaké jednani jim obyva-
telé Ruska umoznuji. Ostatné podobné je tomu i s nékterymi intelektualy ve vztahu
k vladctim soucasné Ciny. Myslenky a interpretace jsou zasadné dlileZité a fidi skutky
lidi.

Zapadni véda, do niz chceme patfit, je v poslednich letech Casto kriticka k vlast-
nim narodum, jejich déjindm a institucim. Je to tak asi spravné. Nechceme védu
podrizenou Sovinistickym narativim a posilujici je. Pfesto se ptam, zda jsme pri
opravnéné kritice ,,naseho“ neoliberalismu vétsinové neprehlizeli nebezpeci spojena
se vzestupem zcela neliberalnich osobnosti a rezim( zalozenych nejen na systema-
tické (zi, ale na popirani moznosti existence pravdy vibec. Nékdy nastavaji chvile,
kdy je treba také branit nase zakladni hodnoty a instituce.

Védecké poznani a jeho infrastruktura, pravé tak jako verejné skolstvi, patri
k témto zakladnim hodnotam nasi civilizace. Jsou a budou nadale nepostradatelné
a potrebujeme je kultivovat a rozvijet. Vérim, Ze texty v tomto Cisle to doklada-
ji. Vznikly pred vypuknutim otevrené valky a maji svou védeckou hodnotu o sobé,
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EDITORIAL

navic vesmés prinaseji dilezité vécné poznatky nebo metodologické inspirace pro
soucasnou situaci.

Na prvni pohled je to zjevné u studie Miroslava Janika a Véry Janikové Mezi jazy-
kovou politikou a Zitou zkusenosti aneb Mnohojazycnost, kterd (ne)existuje. Prichod
velkého poctu ukrajinskych zaka do kol a $kolskych zafizeni jen zduraznil a zvidi-
telnil vzristajici jazykovou diverzitu v Ceskych Skolach. Autori této studie kladou
otazky, které se nyni ukazuji mimoradné aktualni: Odpovida nové situaci nase (a ev-
ropska) vzdélavaci politika a prezivajici nacionalni ideologie? Jak na nastalou situaci
reaguji skoly? A mame adekvatni terminologii, konceptualni a teoretické ramce, jez
by nam umoznily politiku a praxi analyzovat, popripadé i ovliviiovat? Studie je sice
zalozena na kvalitativnim vyzkumu malého souboru skol specificky se vymezujicich
vU¢i jazykim, nepochybné vSak mlze obohatit ¢tenarovo porozuméni tomu, jak
jazyky ve Skolach chapou pedagogové, ale také Zakyné a Zaci. Autori neprekvapivé
dochazeji k zavéru, ze soucasna situace vyzaduje rekonceptualizaci Ceské jazyko-
vé politiky ve vzdélavani zaloZenou na aktualnich poznatcich lingvistiky a peda-
gogiky.!

Druha studie v aktualnim Cisle se rovnéz zabyva tim, jak $kola zachazi s riznosti
a jinakosti. Studie Modifikace kurikula jako ,,prileZitost* k elitdrstvi nadanych Zaka
Evy Klimecké ukazuje, jak nesnadno se vytvari inkluzivni prostredi a jak dobre mi-
néné snahy casto vedou k nezadoucim vysledkdm. Elitarstvi ve vzdélavani autorka
vymezuje jako pristup ucitele, ktery povazuje nékteré zaky (napriklad na zakladé
jejich kognitivnich predpokladll) za hodné zvlastniho pristupu, postaveni, vlivu ¢i
obdivu a ktery jim takovy status nebo vyhody poskytuje na Ukor ostatnich Zaka.
Jak ¢lanek upozornuje, u nas se pozornost dosud vénovala spiSe vnéjsi diferenciaci
»elit“ formou vybérovych skol nebo studijné orientovanych trid. Pfedlozeny vyzkum
zaplnuje existujici mezeru v poznani svym zamérenim na nadané zaky v béznych,
¢i dokonce inkluzivnich skolach. Autorka nalezla a prezentuje radu pedagogickych
situaci, v nichz ucitelé naplnuji znaky elitarského pristupu k nadanym zakim. Prace
tak upozoriuje na néktera Uskali zvysujici se formalni podpory nadani v béznych
Skolach. V obecnéjsi roviné ovsem pripomina spjatost inkluze a exkluze (Vorlicek,
2019), jinymi slovy ukazuje, jak souziti mensiny a treba i jeji privilegovani ze strany
ucitele muaze vést soucasné k vylucovani stejnych zakd uvnitr tfidnich skupin. Vsechny
tyto poznatky by mély byt vyuZzity pri Gvahach o tom, jak organizovat a podporovat
zaclefovani migrantl (nejen) z Ukrajiny do ceského vzdélavaciho systému.

Jedina kvantitativni studie v tomto Cisle se zabyva meziskolni mobilitou zaku
zakladnich skol. Autori Dominik Dvorak, Petr Meyer a Silvie R. KuCerova se zaméruji
predev$im na migraci Zaku s ¢eskym obcanstvim mezi zakladnimi skolami. Uvadéji
vSak rovnéz obecné charakteristiky procest transferu, které se tykaji kazdé podoby
migrace. Kli¢ovym vysledkem je poukaz na velké rozdily miry migrace mezi zaklad-
nimi $kolami v ramci stejnych obci &i okresu, ktery caste¢né dopliuje nebo koriguje

1 Tématu jazykl se bude ostatné vénovat i pristi Cislo naseho Casopisu s tématem ,Language of
Reflection - Reflection of Language* in Foreign Language Teacher Education.
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zaplavu ponékud stereotypnich zjisténi o rozdilech v nejriznéjsich indikatorech na
Grovni okres( a krajl. Studie mize inspirovat také metodologicky, nebot’ je zalo-
Zzena na méné obvyklém vyuziti cenzovych administrativnich dat. Potfeba rychle
reagovat na priliv uprchliki a na jejich nerovnomérné rozdéleni (opét) ukazala na
vyznam takovychto dat o vzdélavacim systému jak pro organy statni spravy, tak
pro vyzkumniky. Kriticky vyznam maji plosna data pro studium nerovnosti a jejich
snizovani. Rovnost je pritom jednou z onéch hodnot, které jsou zasadni pro dalsi
vyvoj naseho svéta.

Studie Fenomén ucitelské profese v materské skole ve vizudlnich reprezentacich
(studujicich) ucitelek Jany Majercikové a Iva Jiraska ma rovnéz potencial zaujmout
svou metodologii i ty Ctenare, ktefi se nezaméruji primo na oblast predskolniho
vzdélavani nebo na problematiku pedeutologie. Autofi vyuzivaji postupl fenome-
nologické analyzy a hermeneutiky k rozboru s cilem zachytit kvalitativni variabilitu
prozivani uréité zkusenosti a bohatstvi zplsobl porozuméni skutecnosti. Prace tak
kromé vlastnich cennych poznatkd o profesi ucitelky (materské) skoly muze opét
inspirovat k tomu, abychom jako vyzkumnici prekonavali stereotypni vnimani ja-
kékoli skupiny a byli metodologicky vynalézavi. Podobné jako ve vyse predstavené
praci M. Janika a V. Janikové, vyuzivaji totiz i autori studie o ucitelkach materskych
skol obrazovych reprezentaci jako nastroje, ktery dopliuje moznosti typickych ver-
balnich dat. Ackoli se této problematice soustavnéji nevénuji, domnivam se, Ze pri
praci s uprchliky z valecnych zon, ale i s jinymi marginalizovanymi komunitami u nas
mohou vizualni a jiné kreativni prostredky sehrat dulezitou roli jak pri vyzkumu, tak
pri intervenci.

Jak je vidét, stati v tomto Cisle - vSsechny empirické - ukazuji, Ze Cesky a sloven-
sky pedagogicky vyzkum vyuziva Sirokou Skalu pFistupl k FeSeni témat, ktera neztra-
tila svou védeckou a praktickou relevanci ani v dnesnich dnech. Presto se pripravme
na zmény. Pandemie covid-19 se stala nejen katalyzatorem promén ve skolstvi, ale
také podnitila metodologické inovace v jiz probihajicich studiich a iniciovala nové
vyzkumné projekty. Jak zareaguje vzdélavani a pedagogické védy na soucasnou krizi,
uprchlickou vlnu a na obecnéjsi dopady valky na kazdodenni Zivoty lidi (tfeba na
narast chudoby)? Jak se zméni topografie a topologie (védecké) Evropy a svéta? To
si dnes nedokazeme a asi radéji ani nechceme predstavovat. Pfejme sobé, ale pre-
devsim obyvatelim Ukrajiny a vSéem, kdo jsou na Utéku, aby se Evropa a svét vratily
k spravedlivému miru. Pracujme pro to jako vyzkumnici a jako obcané.

Definitivni pravda je na tomto svété nedosazitelna, avsak kdyz o ni jedinec usi-
luje, vzdaluje se tak nesvobodé. Pokuseni vérit tomu, co nam pripada spravné, na
nas neustale UtocCi ze vSech stran. Autoritarstvi zacina tehdy, kdyz uz mezi pravdou,
a tim, co je lakavé, nedokazeme rozlisit. Avsak cynik, ktery usoudi, Ze pravda vibec
neexistuje, je obCanem, ktery vita tyrana. Kdo absolutné pochybuje o veskeré moci,
dopousti se naivity vici oné konkrétni moci, ktera dokaze Cist lidské emoce a pod-
nécuje k cynismu. Hledani pravdy tkvi v nachazeni stfedni cesty mezi konformitou
a samolibosti, cesty, ktera vede k individualité. (Snyder, 2019, s. 274)
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Mezi jazykovou politikou a zitou zkusenosti
aneb Mnohojazy¢€nost, ktera (ne)existuje

Miroslav Janik, Véra Janikova
Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Predkladana studie se zabyva zachazenim s jazykovou diverzitou ve
tyrech méstskych skolach v Ceské republice, zvlasté se zaméfuje na rozpor mezi jazykovou politik-
ou a zitou zkusenosti skol. Pro ¢eskou jazykovou politiku ve vzdélavani je typicka snaha o prosazeni
evropské jazykové politiky zvané ,,matersky jazyk + 2“ a udrzovani nacionalni ideologie ve skolach.
Dusledkem toho je pak skutecnost, ze studie zjistujici jazyky a jazykovou vybavenost chapou ja-
zyky jako diskrétni entity, které je mozné hierarchizovat ve smyslu ideologie ,,matersky jazyk + 2
a nacionalni ideologie. Cilem $etfeni bylo zjistit, jak tfi Skoly vymezujici se vici jazyk(m vnimaji
ve svém prostoru pritomné jazyky v porovnani s tim, jak tyto jazyky vnimaji vybrani Zaci a zakyné.
Studie byla realizovana v kvalitativnim designu, ktery zahrnoval tfi rozhovory s rediteli a reditelkami
(reprezentujicimi perspektivu tfi vybranych $kol) a analyzu Sesti jazykovych profild (zajistujicich
perspektivu zaka a zakyn). Vysledky naznaduji, ze zita zkusenost vybranych skol s jazyky se od-
lisSuje od vnimani jazyk( jazykové politiky (zejména v kategoriich cizi jazyky, ¢estina pro cizince
a Zdk-cizinec), avsak drZi se jejich ramcl. Analyza jazykovych profilli naznaduje Zakovské chapani
jazyku (jazyky domova, $kolni jazyky, jazyky kamarddd a jazyky, které si preji umét nebo se jim
libi), které je zalozené na uzivani jazykd v socialni interakci s riznymi aktéry na rdznych mistech
a v ruznych situacich. Z vysledka vyplyva, Ze rostouci jazykova diverzita vyZzaduje rekonceptualiza-
ci Ceské jazykové politiky ve vzdélavani (top-down i bottom-up) ve sméru k flexibilnimu chapani
jazyk( a mnohojazyc¢nosti, odvozené z aktualnich poznatk( lingvistiky a pedagogiky, zaloZenych na
Zité zkusenosti s jazyky.

Klicova slova: mnohojazyc¢nost, jazykova diverzita, jazykova politika ve vzdélavani, nacionalni ideo-
logie, hierarchizace jazyku, Zita zkuSenost s jazyky, jazykovy profil

Between Language Policy and Lived Experience
or Multilingualism Which Does (Not) Exist

Abstract: The article examines managing language diversity at four urban schools
in the Czech Republic, particularly it focuses on the contradictoriness between real-life experiences
with languages and language policy. Czech language education is characterized by pursuing the
European policy so-called “Mother Tongue + 2” and by maintaining national ideology at school. As
result is that the language monitoring system provides data, that perceive languages as discreet
entities, that are hierarchized in order to Mother Tongue + 2 ideology. The aim of the study was
to explore how three schools focusing on languages perceive languages present in their space in
comparison to how these languages are perceived by selected pupils. The study was carried out in a
qualitative design, which included three interviews with school headmasters (representing the
perspective of three selected schools) and an analysis of six language profiles (representing the per-
spective of pupils). Based on qualitative empirical approach, which includes three interviews with
headmasters, is in this article argued, that real-live experiences with languages differ from the
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perception of languages by language policy (especially in categories foreign languages, Czech for
foreigners and pupils-foreigners), but it follows frames of language policy. The analysis of the
language profiles suggests a pupil’s understanding of languages (home languages, school languages,
friends’ languages, and languages they wish to know or like) that is based on the use of languages
in social interaction with different actors in different places and situations. Based on our results it
can be assumed that the increasing language diversity at schools calls for reconceptualization of the
Czech language policy (top-down and bottom-up) toward flexible approaches to multilingualism,
derived from current linguistic and pedagogical findings based on lived experiences with languages.

Keywords: multilingualism, language diversity, language policy in education, hierarchization of
languages, national ideology, lived experiences with languages, language profile

Skoly jako vefejné instituce jsou ovliviiovany rozliénymi aktéry verejného prosto-
ru, zejména pak politikou na riznych Grovnich (tj. narodni i nadnarodni instituce)
a v ruznych oblastech (napf. vzdélavaci, jazykova). Politika (vCetné té jazykové)
stanovuje Skolam ramce jak institucionalné-provozni, tak obsahové-vzdélavaci. Za-
roven ale musi Skoly reagovat na Zitou spolecenskou realitu, ktera se odrazi i ve stale
se zvysujici jazykové diverzité zaku a zakyn, a musi tak hledat efektivni zpisoby
jejiho zvladani. Skoly se stavaji mistem, ve kterém se stietavaji rozdilné predstavy
o0 jazycich a které ovliviuji rizni aktéri s odlisnou intenzitou v mnohdy kontradikto-
rnich smérech.

Zatimco v zahranici je vyzkumu jazykové politiky v kontextu vzdélavani vénovana
znacna pozornost, u nas je dosud zachycena pouze minimalné v diléich fragmentar-
nich studiich zamérenych na pozici cizich jazykd (zejména dalSich cizich jazyku) ve
Skolach (v pripadé némciny jako ciziho jazyka napr. Andrasova, 2011) ¢i na jazykovy
management (napf. Neustupny, 2002). To mdze byt dano riznymi faktory, jednim
z nich mdze byt i skutecnost, Ze jazykova diverzita a mnohojazyc¢nost! nebyly do-
nedavna vnimany jako kazdodenni Zita zkusenost Ceskych skol. V poslednich letech
viak kvili stabilnimu nardstu migrace do Ceské republiky? jazykova diverzita i ve
Skolach vzrista, ¢imz se méni pohled na jazyky, na jejich role i funkce. Je ale otaz-
kou, jak na nastalou situaci reaguji skoly. PredloZeny text lze chapat jako vyzkum-
nou sondu do chapani jazyku ve Skolach v kontextu jazykové politiky ve vzdélavani
v Ceské republice, které bude vyloZzeno na zakladé rozhovor( s fediteli a Feditelkami
a také s zaky a zakynémi.

1 Mnohojazyc¢nost je v tomto textu chapana ve smyslu anglického terminu multilingualism a némec-
kého terminu Mehrsprachigkeit. V tomto textu nerozlisSujeme mezi vicejazycnosti (plurilinguali-
sm) a mnohojazyc¢nosti (multilingualism) ani mezi mnohojazyc¢nosti individualni a spolecenskou.
Mnohojazyc¢nost chapeme ve shodé se sociolingvistickou tradici ve smyslu jazykového repertoaru,
jenz je vyuiivén v socialni interakci (Gumperz, 1964). Jazykovy repertoar (linguistic repertoire)
pak znamena celkovou jazykovou vybavu, kterou ma Jedmec k dispozici ke komunikaci v dané
(socialni) situaci (bez ohledu na zpusob osvojeni ¢i uceni se).

2 Stabilni nar(st poctu cizincd v Ceské republice lze vysledovat napr. z dat prezentovanych CSU
(Cizinci v CR..., 2018).



Mezi jazykovou politikou a zitou zkusenosti aneb Mnohojazy¢nost, ktera (ne)existuje
1 Jazykova politika: teoretické ukotveni

Jazykovou politiku charakterizuje Sociologickd encyklopedie (NeSpor, 2018) jako
systém opatreni podlozenych dlouhodobéjsi koncepci, ktera se vztahuji k funkéni-
mu rozdéleni jazykd nebo jazykovych podsystému a k jazykovym normam. V tomto
textu vsak jazykovou politikou (ve smyslu anglického vyrazu language policy) minime
diskurzivné zakotvena opatreni, jez se tykaji (vice) jazykd. Nezabyvame se tedy
ovliviiovanim &i Fizenim uzivani jazyka ¢i lingvistického systému (tj. napf. varianty,
dialekty).

V ramci této studie se priklanime k chapani jazykové politiky ve smyslu konkrét-
niho jednani a praktik. V anglicky psané literature se také setkdvame s pojmem
language politics, nicméné ten se vztahuje spise k teoretickym ramcim jazykovych
politik a k aspektim jazykového planovani (z angl. language planning; viz de Cilia
& Busch, 2006, s. 575).3

Za klicové zde povazujeme i vymezeni pojmu politika. Ten lze ve shodé s Chi-
tonem (2004) ozrejmit na zakladé duality mezi neustalym bojem o moc a snahou
o spolupraci. Politika zahrnuje na jedné strané prosazovani reprezentace socialni
reality (napf. z mocenskych diivodi), na strané druhé také politické rozhodova-
ni jako zdroj jednani. Politika soucasné nepredstavuje pouze diskurzivni praktiky,
ale ma presah do nediskurzivnich praktik socialni reality, jako jsou napfiklad rizné
(psychické) sankce, v nasem pripadé uzivani néjakého jazyka Ci systémové znevy-
hodnovani nékterych lidi na zakladé uzivani jazykd (srov. Dorostkar & Flubacher,
2010, s. 140). Zaroven zde vychazime z predpokladu, Ze politicka realita je vzdy
ideologicky zprostredkovana (Girnth, 2002, s. 3), z ¢ehoz vyplyva, Ze i jazykova
politika je diskurzivné a ideologicky ovlivhovana.

Jazykovou ideologii chapeme ve smyslu explicitnich i implicitnich reprezentaci,
které konstruuji interakci jazyk( a ¢lovéka v socialnim svété (Woolard, 1998, s. 3).
Jazykovou ideologii lze chapat de facto jako jazykovou politiku bez manazerské4
slozky (srov. Blommaert & Verschueren, 1998, s. 27).

Je dllezité zminit, Ze jazykova politika zahrnuje procesy interakce jak na makro-,
tak na mikrotrovni. Tim se mini, Ze zajem vyzkumu jazykové politiky neni smérovan
pouze na jazykovou politiku na narodni ¢i nadnarodni Urovni (tzv. top-down), ale
i na Uroven jednotlivcd, socialnich skupin a instituci (tzv. bottom-up; srov. Liddicoat
& Baldauf, 2008). Jazykova politika tedy neni jenom zaleZitosti politiky samotné,
ale dotyka se $irsi palety aktér( bez ohledu na to, zda si to uvédomuji, ¢i nikoli.

3 Casto se viak pii definici terminu jazykovd politika setkavame s vymezenim viici jazykovému
planovani (z angl. language planning), pfi¢emz vzajemna pozice téchto terminl se u rdznych
autord lisi: néktefi chapou pojem jazykové politiky jako nadfazeny vaci jazykovému plano-
vani (napf. Grin, 2003; Shohamy, 2006; Spolsky, 2012), jini autori tento vztah vnimaji opacné
(napf. Kaplan & Baldauf, 1997; Tollefson, 1991).

4 Néktefi autori v tomto smyslu uzivaji termin jazykovy management (napf. Nekvapil a Sherman,
2009).
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2 Jazykova politika ve vzdélavani a mnohojazyc¢nost(?):
jasné cile bez teorie

Chceme-li se zamé&Fit na jazykovou politiku ve vzdélavani v Ceské republice, nelze
pominout evropsky ramec této problematiky. Evropska jazykova politika ve vzdéla-
vani (ve smyslu language education policy) je v zahrani¢i vyzkumné pomérné casto
reflektované téma (napr. Tollefson, 2002). Vyzkum evropské jazykové politiky za-
chycuje predevsim procesy, jez ovliviuji, kdo, jak a do jaké miry rozhoduje o tom,
jaké jazyky a v jakém rozsahu budou ve vzdélavacich institucich nabizeny Ci uzivany.
Ovliviiuje ale také rlizné pozice aktérd vici jazykdm na rdznych Grovnich.

Z hlediska jazykové politiky ve vzdélavani v Evropé je patrny jeden obecny a po
dekady akceptovany cil: Evropané by méli byt mnohojazycni, a tedy ovladat vice
jazykd. JiZz od sedmdesatych let se zvy$uji naroky na jazykové znalosti Evropand
a s tim nabyva na vyznamu i jazykova politika smérujici k ispésné komunikaci obéanu
Evropské unie (EU) pfi zachovani jazykové a kulturni diverzity (Rindler-Schjerve &
Vetter, 2012, s. 27-40). Dynamicky vyvoj zaziva jazykové vzdélavani od vydani doku-
mentu zvaného ,,Barcelona Conclusions* (Presidency Conclusions..., 2002), ve kterém
Evropska komise formuluje plan, jak zvysit jazykovou vybavenost Evropanu. Cilem
by méla byt znalost alespon dvou cizich jazykd a nastrojem k dosazeni tohoto cile
ma byt spolecna evropska jazykova politika, nazyvana jako ,1 + 2“ neboli ,, mater-
sky jazyk + dva cizi jazyky“.5 Tato politika s sebou pFinasi i ideologickou pozici vici
jazykim: zjevna je snaha o jasnou kategorizaci jazykd na matersky/cizi jazyk a je-
jich hierarchické pozicovani® (nezpochybnitelna je prvni pozice materského jazyka,
uprednostriovani ,,elitnich“ evropskych jazykl a specificka zlistava pozice anglického
jazyka jako prvniho ciziho jazyka).”

Na ceské narodni Urovni prenasi jazykovou politiku do zakladnich Skol predevsim
Rdmcovy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdéldvdni (dale RVP ZV). RVP ZV nasle-
duje jazykovou politiku EU v mnoha ohledech: cizojazy¢né vzdélavani chape jako
nastroj zachovani jazykové diverzity (Rdmcovy vzdéldvaci program..., 2021, s. 16)
v Evropé, politika ,,1 + 2% je zfejma ze strukturace vzdélavaciho oboru Jazyk a ja-
zykova komunikace (tj. Cesky jazyk, cizi jazyk a dalsi cizi jazyk, viz dale). RVP ZV
nasleduje dokumenty evropské jazykové politiky ve vzdélavani i v tom smyslu, ze
uvazuje o jazycich jako o jasné oddélenych kategoriich, mezi nimiz jsou vytvareny
hierarchické vztahy.

Dominantni pozice je v RVP ZV pripisovana cestiné, ktera je predpokladana jako
jediny jazyk vzdélavani (s. 141) a zaroven je spjata s politicko-ideologickou kategorii

5 Zlstava otazkou, zda lze povazovat tento nastroj za Uspésny ve smyslu zachovani jazykové diver-
zity, nebot’ dle dat Eurostatu (Foreign Languages Learnt per Pupil in Upper Secondary Education
/General/, 2011 and 2016, 2018) zajem o anglicky jazyk ve vzdélavacim kontextu stoupa, oviem
ostatni jazyky prokazuji spiSe sestupnou tendenci.

6 Ve smyslu positioning (napf. Harré & Moghaddam, 1999).

7 Mirné oslabeni této ideologické pozice prinesly snahy evropské jazykové politiky smérujici k tzv.
plurilingvnimu vzdélavani (kupr. From Linguistic Diversity to Plurilingual Education..., 2007).
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narodniho jazyka (s. 24). Vyznam cestiny v tomto dokumentu podtrhuje i implicitni
chapani cestiny jako materského jazyka zak( a zakyn (s. 141).

Ostatni jazyky jsou kategorizovany v kontradikci k cestiné/narodnimu/materské-
mu jazyku. Predevsim jde o kategorie cizi a dalsi cizi jazyk/y (Rdmcovy vzdélavaci
program..., 2021, s. 141). Cizim a dal$im cizim jazykdm se v RVP ZV vénuje velky
prostor. Je zde detailné reseno, které jazyky maji byt vyucovany, od jakého rocniku,
v jakém (minimalnim) rozsahu, jsou tu definovany vzdélavaci obsahy a cile. Jako prv-
ni cizi jazyk je zde doporucovan anglicky jazyk, dalsi cizi jazyky jsou reseny vyctem
vybranych jazykd.8 Z vyétu cizich jazyk(, které maji byt ve Skole povinné nabizeny,
je patrna orientace na jazyky, které jsou povazovany za elitni (Krumm, 2015), tedy
jazyky s vnimanou spolecenskou prestizi.?

V RVP ZV je rovnéz pritomna kategorie odlisny matersky jazyk, ktera je spojo-
vana s kategorii zaci-cizincil0. Kategorie odlisny matersky jazyk je zminéna pou-
ze v kontextu povinné podpory zakim a zakynim s odliSnym materskym jazykem
¢i Zaklm-cizincim (Rdmcovy vzdéldvaci program..., 2021, s. 141). Vlastni podpora
je pak resena v souvisejicich dokumentech (napf. Informace ke vzdéldvdni déti
a Zdka - cizinct a osob, které pobyvaly dlouhodobé v zahranici, 2019), ve kterych
se prevazné operuje rovnéz s kategorii zaci-cizinci. S vyukou jazyk( narodnostnich,
etnickych ¢i kulturnich mensin RVP ZV se explicitné nepocita (ackoli mohou spadat
do kategorie ,,ostatni“ a Skoly je teoreticky mohou nabizet po anglictiné). S cilenou
podporou jinych jazyku, nez je cestina, se kterymi zaci a zakyné prichazeji do skol,
¢i s vyukou v jiném jazyce nez v Cestiné,!! se v RVP ZV nepocita.?

Specifickou kategorii je pojem mnohojazycnost, ktera je chapana zrejmé ve smy-
slu individualni jazykové vybavenosti v zité realité zak( a zakyn (z ném. lebenswelt-
liche Mehrsprachigkeit; Fleck, 2013). Na to je vSak mozné usuzovat pouze z jediné
zminky o mnohojazycnosti v souvislosti s rozvijenim pozitivniho vztahu k mnohoja-
zyCnosti a respektovani kulturni rozmanitosti (Rdmcovy vzdélavaci program..., 2021,
s. 17).

Celkové lze tedy fici, Ze pojeti jazyk(, uzivané v RVP ZV, se sice dilé¢im zplsobem
liSi od toho evropského (napr. ceské dokumenty uzivaji specifickou kategorii zak-ci-
zinec), v obecnych rysech ale rezonuje s jeho pozadavky na osvojovani vice jazyka,
tedy vedle jazyka materského cili na osvojeni dalSich dvou cizich jazyka (,,1 + 2).

8 Pro dalsi cizi jazyk je definovan nasledujici vycet jazyk(: némecky, francouzsky, Spanélsky, ital-
sky, rusky, slovensky, polsky a pripadné jiny jazyk (Rdmcovy vzdéldvaci program..., 2021, s. 141).

9 Pripadné také jazyky sousednich zemi, nicméné ty jsou vyucovany jen ve velmi omezené mire.

10 Ceskému pravopisu by asi vic odpovidal tvar zak cizinec (bez spojovniku), ale ve shodé s autory
¢lanku zde zachovavame zpusob psani, ktery se zavedl v Ceské literature (pozn. red.).

11 Pro (plnost dodejme, 7e v Cesku funguje minimalni pocet vyjimeénych kol, jeZ nabizeji vyuku
v jiném jazyce. VétSinou jde o jazyky mensin, které jsou na daném Gzemi vyznamné - napr.
tzv. polské Skoly v Moravskoslezském kraji. Urcitou moznost nabizeji tzv. mezinarodni Skoly, jez
nasleduji jiné programy nez RVP a maji status zahranicnich skol na tzemi Ceské republiky. Tyto
Skoly si mohou jazyk vzdélavani vybrat dle svého vzdélavaciho programu.

12 Pro Uplnost dodejme, ze v RVP ZV jsou v kontradikci k narodnimu/materskému jazyku zminovany
i mensinové jazyky, avsak pouze ve smyslu obecného pouceni o jazyce a nehovori se zde o jejich
uceni ¢i vyuce (Rdmcovy vzdéldvaci program..., 2021, s. 24).
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Tato politika je ale v soucasnosti kritizovana z riznych stran. Napriklad Vetter (2013)
upozornuje na skutecnost, ze evropska jazykova politika, a rovnéz i Ceska, nevychazi
z zadné lingvistické koncepce ¢i teorie. To znamena, ze v ramci vzdélavacich doku-
ment( jazykové politiky neni zrejmé, jak jsou jazyky chapany a o jakou teorii se pri
jejich vymezovani opira. Jazyky jsou zde chapany spise intuitivné, a to ve smyslu
uzavrenych entit, které lze od sebe oddélit. Na to lze usoudit z uzivani diskrétnich
kategorii matersky jazyk a cizi jazyk. Tento zjednodusujici pohled na jazyky a na
mnohojazycnost nerespektuje soucasny vyvoj v oblasti lingvistiky:13 mnozi autori
upozornuji na flexibilni a fluidni povahu jazyk( a je popsano také uzivani vice jazykd,
resp. uzivani jazykového repertodru, kterym jsou mluvci vybaveni (verbal reperto-
ire, linguistic repertoire; Busch, 2012; Gumperz, 1964). K tomu uzivaji rizni autori
rizné koncepty a teoretické ramce: napriklad Garciaova (2009) vychazi z konceptu
translanguaging, Canagarajah (2012) z pojeti translingual practice, Buschova (2014)
uziva ve svych studiich konceptu heteroglossia, Jargensen (2008) uziva konceptu
polylingualism, Jacquemet (2005) pak pojeti transidiomatic practices. Zminéné kon-
cepty spojuje skutecnost, Ze vSechny akcentuji dynamickou povahu mnohojazycnosti
(dynamic multilingualism; Garcia, 2009).4

Oproti tomu je v dokumentech jazykové politiky u nas (ale i v zahranici) chapana
mnohojazycnost spise jako ,soucet uzavrenych jazykovych entit, které clovék na
riznych Urovnich ovlada (tzv. subtraktivni ¢i aditivni mnohojazycnost; napf. Gar-
cia, 2009). Vysledkem je tak upeviovani monolingvniho habitu (Gogolin, 1994) pod
hlavickou mnohojazycnosti (Del Valle, 2000; Garcia, 2009). Monolingvni habitus'> je
charakterizovan snahou udrzet jazyky jasné oddélené, oddélitelné a ,,Cisté“, pri-
¢emz zdrojem je zejména nacionalni ideologie 19. stoleti pramenici z predstavy
naroda jako jednoty kultury, jazyka a zemé (viz Gogolin, 1998).

Pravé nacionalni ideologie je v Ceské jazykové politice ve vzdélavani jesté vice
patrna nez v evropské: kromé nejasného pojeti jazyk(l a mnohojazycnosti se tato
problematika misi s otazkou statni prislusnosti, narodnosti a etnicity (viz napf. zmi-
néné kategorie zak-cizinec Ci odlisSny matersky jazyk).

3 Je Ceska skola mnohojazy¢na? Co my vime...(?)

V souvislosti s ,,Barcelona Conclusions“ (viz vyse) zaznamenavame také mnohem
veétsi zajem o monitoring jazyku ve vzdélavani, coz dokazuji napriklad (dil¢i) data
Eurydice, Eurobarometru ¢i Eurostatu. Tato data poukazuji predevsim na to, jakym
jazykdm se Zaci a Zakyné uci, jaké Grovné jazykovych kompetenci v cizich jazycich

13 Pro upresnéni je tfeba dodat, Ze zde vychazime ze sociolingvistické tradice zalozené na uziti
jazyka (usage-based). V lingvistickém vyzkumu je mnohojazycnost Castym tématem psycholingvi-
stickych ¢i neurolingvistickych studii. Nicméné i ty poukazuji na jistou miru propojenosti jazyk(
v mozku (napr. Della Rosa et al., 2013).

14 Dynamické pojeti mnohojazycnosti znamena schopnost uziti komplexniho jazykového vybaveni
v riznorodych komunikaénich situacich (viz Garcia, 2009).

15 Pojem habitus odkazuje na pojeti Pierra Bourdieua (viz Bourdieu, 2010).
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dosahuji (Casto dle Spolecného evropského referencniho ramce pro jazyky, 2002)
a jak si stoji jednotlivé zemé (resp. jejich vzdélavaci systémy) v porovnani s ostatni-
mi evropskymi staty (viz dale). Na prikladu Ceské republiky uved'me, jaka data jsou
na evropské Urovni ziskavana: data z Eurostatu ukazuji, ze 98 % zakd a zakyn se u nas
uc¢i dvéma cizim jazykdm, pri¢emz dominantni jsou tzv. elitni jazyky - v roce 2016 se
angli¢tinu ucilo 99,2 % zakd a zakyn, némcinu 60 %, francouzstinu 14 % a Spanélstinu
12 % (Foreign Language Learning Statistics, 2018). Data ze zpravy Eurydice (2018)
naznacuji miru napliovani barcelonskych cili (tj. zavadéni prvniho ciziho jazyka
u déti predskolniho véku a zavadéni druhého ciziho jazyka do zakladnich skol) jak
pro jednotlivé staty, tak pro celou Evropu. Pro Ceskou republiku plati, Ze prvni cizi
jazyk se u nas Zaci a zakyné povinné uci od 8-9 let, druhy cizi jazyk od 13-14 let
(Klicové udaje o vyuce jazyki ve skoldch v Evropé, 2018).

Z vyse uvedenych studii zabyvajicich se zjistovanim jazykové vybavenosti v Ev-
ropé (véetné Ceské republiky) vyplyva, Ze vétSina z nich operuje s jazyky jako
s uzavienymi entitami (tj. anglictina je distinktivni uzavrenou entitou, francouzstina
je distinktivni uzavrenou entitou), mezi nimiz ze nastolit hierarchii (patrna je do-
minance anglického jazyka jako ,,nejdilezitéjsiho* ciziho jazyka).'6 To je v rozporu
se stavem soucasného poznani, jez zdlraznuje dynamické, flexibilni a fluidni pojeti
jazykl a mnohojazycnosti (viz vy$e), coz lépe odpovida rostouci jazykové diverzité
v superdiverzifikované (super-diverse; Vetrovec, 2007) spolecnosti v Evropé.

Zjistovani jazykové diverzity ve skolach se zda byt pomérné velkym problémem
z mnoha ddvod(. Jednim z hlavnich ddvodi mdzZe byt snaha o ,,uzavieni* jazyk( do
samostatnych entit. Disledkem je, Ze zminéné studie dokazou zjistovat jen malou
ast jazykového repertodru, kterym jsou Zaci a zakyné ,,vybaveni“. V Ceské repub-
lice je navic jiz tak problematické zjistovani jazykové diverzity komplikovano mise-
nim jazykovych kategorii s kategoriemi spojenymi s etnicitou a narodnosti. Napriklad
MSMT zjistuje pouze pocet Zakd-cizincl, pficemz jejich pocet se ve 3kolnim roce
2020/2021 pohyboval okolo 3 % (Statistickd rocenka skolstvi - vykonové ukazatele,
2021). Podobnym zpusobem jsou reportovana data OECD, ktera uvadéji pocty mig-
rant( mezi zaky a zakynémi do 14 let predevsim na zakladé obcanstvi (foreign born),
pricemz pro CR je uvadén 4% podil migrant mezi zaky (pro porovnani je evropsky
prameér 6 % zaka a zakyn; Settling in 2018, Main Indicators of Immigrant Integration,
2018). Jazykova vybavenost ¢i jazykovy repertoar zakl a zakyn ve Skolach (kromé
cizich jazyk() nejsou v Ceské republice systematicky zjistovany.?

Rozdil mezi zjistovanim jazykové vybavenosti zakd a zakyn a narodnosti je patrny
nejen ze své obsahové logiky, ale rozdilna jsou i data, ktera odliSna méreni prinaseji.

16 Pozice anglického jazyka je zdlraznéna i skutecnosti, Ze z evropské (a severoamerické) perspek-
tivy je anglicky jazyk vniman jako tzv. lingua franca.

17 Pouze v roce 2015 probéhlo $etfeni Ceské $kolni inspekce ve spolupraci s neziskovou organizaci
META, ve kterém byl zjistovan pocet Zakd a zakyn s odlisSnym matefskym jazykem, nez je cestina.
Dle Setreni CSI a organizace META se v Ceskych skolach vzdélavalo asi 2,5 % zaka a zakyn (Tema-
language, Zweitsprache) rozumime jazyk, ktery se jedinec uci po prvnim jazyce v jazykovém
prostredi daného druhého jazyka.
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V zahranici na tento fakt poukazuje napr. Vetter (2013), kdyz ukazuje na datech
z Rakouska z roku 2010, Ze zatimco se pocet cizinct pohyboval kolem 9 %, pocet Zaku
a zakyn, ktefi uzivaji jiny jazyk nez némcinu v kazdodenni komunikaci, se pohyboval
kolem 18 %.

Lepsi prehled o jazykové diverzité a mnohojazycnosti v Ceské republice v sou-
casné dobé nenabizi ani vyzkum zaméreny na oblast vzdélavani.'8 S kategorii mno-
hojazyc¢nost totiz operuji vice ¢i méné pouze studie v kontextu cizich jazykd (napr.
Janikova, 2013; Sorger, 2011). K popisu mnohojazycnosti ve smyslu jazykové vy-
bavenosti Zaki a Zakyn je v pedagogicky orientovaném vyzkumu uZivana pomérné
Siroka paleta pojmu, 19 nejsilnéji se vsak v kontextu vzdélavani prosazuje kategorie
zak-cizinec (napr. Kostelecka et al., 2013). Na prvni pohled sice takto orientovany
vyzkum sméruje k narodnostnim otazkam, pri detailnéjsimu studiu téchto praci lze
fici, Ze téma jazyk( v nich hraje vyznamnou roli. Ve vyzkumnych studiich ze sou-
Casné doby se v kontextu vzdélavani mizeme také setkat s kategorii odlishy mater-
sky jazyk a Zdk s odlisnym mater'skym jazykem (napr. Kropackova, 2006; Plischke,
2008; Radostny et al., 2011),20 jeZ sice vice akcentuje lingvistickou rovinu, nicméné
hlavni vyhrada orientace na monolingvni habitus zUstava. Vzdélavani se také tyka
oblast vyzkumu vyuky Cestiny jako ciziho jazyka (napr. Hrdlicka, 2002), diléi nahled
nabizi i vyzkum v oblasti jazyk( narodnostnich mensin ve Skolach (v kontextu rom-
skych zakl a zakyn napr. Bedrichova & Sormova, 2013). Problémem velké vétsSiny
tuzemskych studii je bud’ velmi rozporuplné, nebo minimalni lingvistické zakotveni
jazyk(.2! Cestinu pritom vétSinou povazuji za jazyk (predpokladané) kazdodenni
komunikace mnohojazycnych zaka a Zakyn, coz je v zahranicni odborné literature
rozporovano (mj. Brizi¢, 2009).22

Ze zminéného vyplyva, zZe vysledky narodnich i nadnarodnich Setreni tykajicich
se jazykové vybavenosti Zak( a zakyn v Ceské republice, ale i poznatky dosavad-
niho domaciho vyzkumu nabizeji jen rozostfeny obraz mnohojazycnosti v ceskych
Skolach. Mizeme z nich sice ziskat pomérné presnou predstavu o vyuce cizich ja-
zyk(, nicméné nemame prehled o tom, jaké jazyky Zaci a zakyné uzivaji v bézném
zivoté, jaké jazyky uzivaji ve skole, v jakych jazycich Zaci a zakyné premysleji,
v jakych jazycich se uci atd. Dostupné nejsou ani statistické prehledy, které by
nas poucily o tom, kolik zak( a zakyn uziva k bézné komunikaci jiny jazyk, nez je
18 Pfehled o mnohojazycnosti v Ceské republice (bez zaméfeni na vzdélavani) nabizeji Nekvapil

et al. (2009).

19 Prehled uzivanych termint oznadujicich mnohojazyéné Zaky a zakyné, kteri/které pouzivaji
v bézné komunikaci jiny jazyk, nez je CeStina (tj. jazyk vzdélavani), nabizi mj. Sekerova (2009);
lze zde nalézt napr. pojmy jako jinojazycné dité Ci neCesky Zdk.

20 Mnohojazyénymi zaky a zakynémi se zabyvaji i sociologicky orientované studie, ty se ale zaméruji
spiSe na etnicitu zaku a zakyn, a ackoli ¢asto zahrnuji otazku jazykd, jejich tézisté nespociva
v lingvistickych teoriich (napf. Jarkovska et al., 2015).

21 Zminéna rozporuplnost spociva predevsim v tom, Ze z(stavaji u predstavy jednoho matefského
jazyka, u kterého bud’ neni jeho znalost FeSena vibec, nebo je a priori predpokladana jeho vysoka
Uroven znalosti, a mnohdy chapou matersky jazyk jako dominantni jazyk.

22 DGvodem je predevsim to, ze mnohojazycni zaci a zakyné uzivaji doma jazyk rodiny, ve volném

Case jazyk svych vrstevnikd, coz nemusi byt vzdy (v nasem pripadé) ¢estina. Tento jazyk nemusi
byt Zakem ¢i zakyni ovladan Gplné, ale mize ho znat jen Castecné.
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estina (tj. dominantni jazyk vzdélavani v Ceské republice). To se netyka pouze déti
migrantl a pristéhovalct (ktefi by do zna¢né miry spadali do kategorie Zak-cizinec),
ale i narodnostnich mensin.

Nekomplexni a mnohdy mirné zavadéjici data vychazejici z nevhodného pojeti
jazyk(23 mohou byt zdrojem neadekvatnich opatfeni ze strany jazykové politiky ve
vzdélavani (jak top-down, tak predevsim bottom-up), jez nemusi reflektovat Zitou
zku$enost zaku a zakyn. Proto v nasledujici ¢asti predstavime vlastni empirické Set-
feni a nahlédneme pojeti jazyk(, jeZ jsou zaloZzena na vlastnich zkusenostech $kol,
na individualni zkusenosti s jazyky na strané zaku a zakyn, a pokusime se naznacit
nékteré rozpory v rozdilném vnimani.

4 Metodologie vyzkumu

Cilem naseho empirického Setreni bylo zjistit, jak tfi Skoly vymezujici se vici jazy-
kim vnimaji ve svém prostoru pritomné jazyky v porovnani s tim, jak tyto jazyky
vnimaji skolami vybrani zaci a zakyné. Tento pomeérné Siroce definovany cil jsme za-
mérili na to: 1) jak reditelé a reditelky (reprezentujici perspektivu Skol) vnimaji ja-
zyky ve svych specifickych Skolach, jaké koncepty se skryvaji za danym pojetim a jak
s nimi zachazeji (tj. jak utvareji vlastni jazykovou politiku bottom-up); 2) jak vnima-
ji vybrani Zaci a vybrané zakyné jazyky na zakladé své zité zkusenosti24 a 3) jak se
lisi vnimani jazyk( Skolami a zaky/zakynémi a jaké rozpory z téchto rozdild plynou.

Nase studie byla realizovana s vyuzitim kvalitativni vyzkumné strategie, jez za-
hrnovala: 1) rozhovory se tremi rediteli a Feditelkami vybranych skol (viz oddil 4.1),
jez se ve svém SVP vymezuji v(i¢i jazykdm; a 2) analyzu jazykovych profilG $esti
Skolou vybranych zakud a zakyn a analyzu rozhovord nad jazykovymi portréty Zaka
a zakyn (viz oddil 4.2).

Na zakladé rozhovor( s fediteli a Feditelkami skol bylo zjistovano vnimani jazyk
Skolami (jako institucemi). Reditelé a feditelky se totiz nachazeji ve velmi vlivné
pozici vzhledem k zachazeni s jazyky: jsou to pravé oni/ony, kdo jsou do velké miry
odpovédni/é za nastaveni pravidel tykajicich se uZiti jazyku i jejich vyuky (at’ uz
prostfednictvim Skolnich vzdélavacich programu, Skolniho radu, zplisobem fizeni
skoly ad.). Na druhé strané jsou ovliviovani/y celou radou opatreni vzdélavaci po-
litiky (top-down), ktera jejich vliv umensuji (viz povinna vyuka dvou cizich jazyk(
apod.).?>

Pri zjistovani vnimani jazykd zaky a zakynémi jsme se zvlasté zamérili na zplsob
uzivani jazyk( ve vztahu ke skole, ale také mimo ni. ProtoZe pohled na jazyky zakl
a zakyn maze byt velmi diverzifikovany, jako teoreticky ramec pro jazyky uzivame
23 U nas zejména pokud je kategorie zak-cizinec chapana jako synonymum pro mnohojazycné zaky

a zakyné, kteri v kazdodenni komunikaci uzivaji jiny jazyk, nez je Cestina.

e ;l]iutfterl;a:jizccgﬂraznit, ze ackoli hovorime o zité zkusenosti, nesledujeme fenomenologickou vyzkum-

25 Konkrétni podoba plsobeni (jazykové) politiky na Skoly vsak neni predmétem predkladaného
vyzkumu a nebude ji zde vénovana velka pozornost.
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jazykovy repertodr (viz vyse). Pro ten je charakteristické, ze chape jazyky jako
hybridni, vzajemné propustné, adaptabilni na situaci a v pribéhu Zivota se ménici
entity (Busch, 2017).

Vyzkum probihal ve skolnim roce 2018/2019 a byl realizovan ve tfech ¢asové na-
sledujicich fazich: V ramci pripravné faze byly stanoveny vyzkumné nastroje, byla
realizovana jejich pilotaz a byl proveden vybér vyzkumného vzorku (viz oddil 4.1).
V dalsi fazi byla ziskana data, tj. byly pofizeny nahravky rozhovor( s rediteli a redi-
telkami vybranych skol. Poté byly realizovany jazykové portréty s zaky a zakynémi
(vice informaci poskytuje detailni popis v oddilu 4.2), které slouzily jako podkladovy
material pro nasledné rozhovory s nimi. V posledni fazi, tedy pri pripravé a analyze
dat, byly vSechny audiozaznamy rozhovoru s rediteli a Feditelkami transkribovany.
Vzhledem k povaze dat a vyzkumnému zaméru nebylo pri transkripci vyuzito zadnych
specifickych transkripénich systémd. Pak bylo s vyuzitim zvolenych vyzkumnych na-
stroju pristoupeno k vlastni analyze dat (viz oddil 4.2).

4.1 Vyzkumny vzorek a jeho vybér

Nas vyzkum byl realizovan ve trech méstskych zakladnich skolach, které se ve svém
SVP vymezuji vici jazykdm. Vyzkumny vzorek tvori tfi feditelé a feditelky a Sest 7ak(
a zakyn ze tri vybranych skol. Byl zvolen zamérny vybér vyzkumného vzorku jak na
Urovni reditel( a feditelek, tak na Grovni Zaku a zakyn.

Postup pri vybéru skol probihal nasledujicim zpusobem.

1) Z dat Statistické rocenky MSMT byly vybrany zakladni $koly ve zvoleném urban-
nim regionu2¢ a k nim byla pridana skola stojici mimo oficialni systém vzdélavani
s mezinarodnim vzdélavacim programem.2’

2) Nasledné byly vybrany 3koly, které se ve svém SVP (zvefejnéném na webovych
strankach) vymezuji vici jazykim (pokud se vymezuji nad ramec povinné vyuky
zakotvené v RVP pro ZV).

3) V dalsim kroku byly $koly roztfidény do skupin na zakladé zpGsobu, jak se vudi
jazykdm vymezuji: Prvni skupinu tvofily $koly, jeZ se v SVP vztahuji k zakim a Za-
kynim cizincdm a cizinkam, resp. zakim a zakynim s jinou statni prislusnosti.
Pro zahrnuti Skoly do této skupiny nestacila orientacni informace o poctu zaku-
cizincl, v SVP musela byt $ifeji rozpracovana prace s témito zaky (v rdmci cha-
rakteristiky $koly, podplrnych opatrfeni ¢i nabidky volitelnych predmétl pro Zaky
a zakyné, kteri doma nehovori jazykem vzdélavani). Druhou skupinu tvori skoly,
které se pojimaji jako mezinarodni &i evropské. Kritérium pro zahrnuti byla v SVP
rozpracovana mezinarodni a evropska perspektiva vzdélavani, pricemz jazyky
byly vzdy zvlasté zdiraznény (jak v ramci charakteristiky Skoly, tak v ramci roz-
Sirené nabidky ¢i programd typu CLIL). Treti skupina byla tvorena Skolami, které

26 Region neuvadime z divodu zachovani anonymity $kol, ve kterych byl vyzkum realizovan.

27 Tato skola nevyucuje dle RVP ZV, ale podle mezinarodniho certifikovaného vzdélavaciho progra-
mu (z dGvodu zachovani anonymity nemiize byt zminén, nebot' podle tohoto programu v daném
regionu vyucuje pouze tato Skola), proto stoji mimo ro¢enky MSMT.
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se vyznamné vice zabyvaji vyukou cizich jazyku. Kritériem pro zahrnuti nebyla
pouze zvysena hodinova dotace na cizi jazyky v SVP, ale cizi jazyky musely byt
soucasti Sirsi charakteristiky skoly. Celkovy prehled o skolach, které se ve svém
SVP vztahuji k jazykdim, poskytuje tabulka 1.

4) Nakonec jsme z kazdé skupiny Skol vybrali jednu $kolu dle specifického zplsobu
vymezovani se vUci jazykam, pri¢emz kritériem pro osloveni $koly byl co nejvétsi
rozsah rozpracovani daného zplisobu vymezovani se vi&i jazykdm v SVP.

Tabulka 1 Prehled o poctu 3kol, které se ve svém SVP vztahuji k jazykdm

Celkovy pocet $kol v dané oblasti 96
Skoly zamérené na zaky-cizince a zakyné-cizinky, resp. na zaky a zakyné s jinou 11
statni prislusnosti

mezinarodni a evropské skoly 3
Skoly zamérené na cizi jazyky 11

Nyni stru¢né popiSeme tfi vybrané 3koly. Skola A spada do skupiny $kol zamére-
nych na Zaky-cizince a zakyné-cizinky, resp. na zaky a zakyné s jinou statni prislus-
nosti, jez sama sebe charakterizuje jako vhodnou pro déti z celého svéta, a jejim
specifikem je rozsifena vyuka Cestiny a cestiny pro cizince. Skola B byla vybrana
proto, Ze spada do skupiny tzv. mezinarodnich, svétovych ci evropskych skol. Tato
konkrétni skola se definuje pravée jako mezinarodni, cili taktéz na zaky z celého svéta
a nabizi vyuku v anglickém jazyce. Skola C patFi mezi $koly zaméfené na vyuku cizich
jazykul, pricemz sama se pojima jako ,klasicka“ skola.28

Na reditele a reditelky vybranych skol nebyly kladeny zadné specifické pozadavky,
jedinym omezenim bylo nejméné pét let ve funkci reditele i reditelky, ¢imz méla
byt zajisténa dostatecna zkusenost s fungovanim skoly v daném zaméreni. Rozhovory
byly realizovany v prostorach skol. Detailnéjsi popis vzorku reditelt a reditelek je
uveden v tabulce 2.

Tabulka 2 Popis zkoumaného souboru: feditelé a reditelky (v dobé sbéru dat ve skolnim roce
2018/2019)

Reditel/ka $koly

A B C
Délka ve vedeni skoly vice nez 20 let 10-20 let vice nez 20 let
Délka pedagogické praxe vice nez 20 let 10-20 let vice nez 20 let
Vék 50-60 let 40-50 let vice nez 60 let

Vybér zaka a zakyn byl opét zamérny, ponechan byl na reditelich a reditelkach
a jejich subjektivni vybér mél zahrnout ,,bézné“ Zaky a zakyné dané skoly2? vzhle-
28 Detailnéjsi popis $kol na zakladé jejich SVP je uveden v Pfiloze A.

29 Davodem pro omezeni na dva zaky z dané Skoly byla asova narocnost pro zaky a zakyné
a pozadavek skol, aby vyzkum co nejméné zasahoval do chodu skol. Vychazime z presvédceni,
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dem k profilu skoly.30 Pro reditele a reditelky to znamenalo, Ze vybirali Zaky s Si-
rokym repertoarem jazyku. Ve Skolach A a B vybrali vzhledem ke svému zaméreni
zaky a zakyné, ktefi doma hovori vétsinou jinym jazykem, nez je jazyk vzdélavani
(zaci a zakyné B1 a B2), nebo zaky a zakyné, ktefi doma uzivaji vice jazykl a do
repertoaru jazyk( domova patfi i ¢estina (A2). Ve skole C vybralo vedeni skoly Zaky
a zakyné, kteri doma uzivaji vice jazyku, ale alespon castecné do repertoaru jazykl
domova patri i Cestina (C2), nebo se jazyk vyuky shoduje s jazykem domova a zak ci
zakyné maji zajem o cizi jazyky (C1).3! VSichni dotazovani Zaci a zakyné se v dobé
vyzkumu nachazeli na 2. stupni zakladni skoly. Podrobnéjsi popis vnimané jazykové
vybavenosti zak( a zakyn nabizi tabulka 3.

Tabulka 3 Popis zkoumaného souboru: zaci a zakyné (v dobé sbéru dat ve skolnim roce 2018/2019)

74k /zakyné
A1 A2 B1 B2 C1 c2
francouz- . .. cestina, cestina,
francouz- v vl vt japonstina, v . vl
, .. cestina, stina, N nemcina, anglictina,
Jazykovy stina, ... v . cestina, ors N
) Lo arabstina, cestina, . . anglictina, némcina,
repertoar italstina, v e spanél- Y. .
R anglictina  Spanélstina, . rustina, fran- Spanél-
cestina . stina M v
italStina couzstina stina
Shodny jazyk
vzdélavani
a jazyk uziva- ne Castecné ne ne ano castecné
ny v domacim
prostredi
Rocnik 6. 8. 6. 7. 8. 8.

4.2 Nastroje sbéru dat a jejich analyza

Rozhovor s rediteli a reditelkami byl veden jako polostrukturovany a scénar rozhovoru
obsahoval nasledujici témata: (a) jazyky ve skole - obecna charakteristika a pozi-
covani skoly vuci raznym jazykam; (b) jazyky ve vyuce; (c) cizi jazyky; (d) jazyky
na skolnich chodbach; (e) jazyky, jez zaci a zakyné uzivaji mimo skolu; a (f) jazy-
ky komunikace s rodici.32 Zvolena témata rozhovoru méla pokryt co nejsirsi skalu
moznych zkuSenosti reditelu a reditelek s jazyky.33

Ze vyzkum ma respektovat i spolecenské kontexty a nepusobit natolik rusivé, Ze by v koneéném
dusledku mohlo dojit k znehodnoceni dat (vice k tomu napr. Bortz & Déring, 2007; Wiedemann,
1987).

30 Pro Gcel naseho vyzkumu jsme pozadovali, aby vedeni skoly vybralo takové zaky ¢i zakyné, které
nelze chapat jako svym zpusobem ,,extrémni“ s ohledem na jejich jazykovy repertoar (vyrazné
nadané zaky a zakyné, velmi komplexni a nezvykle komplikovana jazykova biografie atd.).

31 Jazykové portréty Zaku lze nalézt v Priloze C.

32 Scénar rozhovort byl vytvoren v ramci spoluprace s centrem pro vzdélavani uéiteld na univerzité
ve Vidni a podileli se na ném Eva Vetter, Edna Immamovic-Topcic, Denis Weger, Brigitte Sorger
a Lena Schwarzl.

33 Prdmérna délka rozhovoru s rediteli a reditelkami byla 31 minut (Skola A: 33:14 min., $kola B:
34:07 min., Skola C: 28:46 min.). Scénar rozhovoru lze nalézt v Priloze D.
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Rozhovory s zaky a zakynémi byly vedeny na zakladé jazykovych portréta (viz
dale), resp. vlastni jazykové portréty slouzily jako podkladovy material pro rozhovo-
ry s zaky a zakynémi. PFi vedeni rozhovoru jsme vychazeli z pojeti Buschové (2017),
ktera ve svém vyzkumném pristupu zdUraznuje proZivdni jazyka (Spracherleben)
a vyzdvihuje v ném jedinec¢nost a situacni zakotveni jazyk(.34 Nase vyzkumnické
dotazovani smérovalo k explanaci toho, co Zaci a zakyné namalovali ¢i uvedli do
jazykovych portrétd, a na Sirsi kontextualizaci, odpovidajici tématim scénare roz-
hovoru s Fediteli a reditelkami (tj. jazyky ve Skole, jazyky ve vyuce, cizi jazyky,
jazyky na skolnich chodbach, jazyky, jez zaci a zakyné uzivaji mimo skolu, a jazyky
komunikace doma).

Audiozaznamy rozhovort s rediteli a reditelkami i s zaky a zakynémi byly tran-
skribovany a podrobeny kvalitativni obsahové analyze (Mayring, 2010). Kategorie
pro analyzu byly stanoveny induktivnimi postupy. Analytickou jednotku pro kédovani
predstavovaly myslenkové jednotky (idea units), které se vztahovaly k jazykim.35
Vlastni analyticky proces probihal shodné jak u rozhovor( s fediteli a Feditelkami,
tak s zaky a zakynémi: Za prvé byly identifikovany vyroky, které byly nositeli mys-
lenkovych jednotek, a z nich byly indukovany kategorie. Za druhé byly rozhovory na
zakladé indukovanych kategorii kodovany (tj. bylo provedeno prirazeni myslenko-
vych jednotek do kategorii). Kazdy transkript byl kodovan dvéma kodovateli, kteri
své vysledky spolecné konzultovali a dolad’'ovali pripadné nejasnosti.36

Jako dalsi nastroj sbéru dat byly uzity jazykové portréty. Ty jsou uzivany v kon-
textu zjistovani jazykové biografie v oblasti aplikované lingvistiky a hraji duleZitou
roli ve vyzkumech zamérenych na mnohojazycnost ve skolnim kontextu (Busch, 2006;
Krumm, 2001). Uziti jazykovych portrétl je vyhodné zejména tehdy, pokud jsou
Ucastniky zaci Skolniho véku, protoZe podnécuji jejich prirozenou kreativitu a posky-
tuji diverzifikovany pohled na Sirokou $kalu perspektiv vnimani jazykG. Krumm (2001)
také uvadi, ze pouzité barvy mohou navic vyvolat emoce, coz je pro nas vyzkum
chapani jazyk( podstatné. V ramci naseho vyzkumného Setreni pomoci jazykovych
portrétt dostali Zaci genderové neutralni siluetu lidského téla (viz Pfiloha B) a mohli
tuto siluetu vybarvit a popsat podle svych preferenci, ¢imz by mél byt zjistén jejich
jazykovy repertoar. K dispozici méli barevné tuzky a nebyli omezeni casem.

Jazykové portréty byly analyzovany ve shodé s Krummem (2001), ktery uvadi,
ze silueta obvykle vede k pouziti metafor souvisejicich s télem (napr. ,,jazyk X je
v mém srdci a jazyk Y je v mém zaludku), a navic pomoci siluet mohou Zaci a za-
kyné vyjadrovat vztahy mezi jazyky i mezi socialnimi aktéry nebo misty, kde citi, ze
se uci. V ramci nasi analyzy jsme se zamérili na: ztvarnéni jazykd, jejich barevné
vyvedeni, jejich pozice, jejich vzajemné vztahy, vzajemnou vzdalenost. Do analyz

34 Pramérna délka rozhovoru s zaky a zakynémi nad jazykovymi portréty byla 10:27 min. (nejdelsi
rozhovor trval 17:24 min. a nejkratsi 5:32 min.).

35 Pfedmétem analyzy tedy nebyly pouze kategorizace jazyku, ale Sirsi mysSlenkové celky. Tento
zpUsob analyzy byl zvolen kvili tomu, Ze kategorizace nabyvaly riznych vyznamd, bylo je tedy
nutné pojmout v SirSim kontextu vypovédi.

36 Obsahova shoda dvou kodovateld dosahla uspokojivého vysledku 82,6 % u rozhovord s fediteli
a reditelkami a 79,1 % u rozhovort s zaky a zakynémi.
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jsme zahrnuli také pripadné popisky na portrétech. Kazdy jazykovy portrét byl ana-
lyzovan dvéma vyzkumniky, své vysledky pak oba konzultovali a dolad'ovali pripadné
nejasnosti.

5 Vysledky

V tomto oddilu budou popsany vysledky naseho empirického Setreni, pricemz v prv-
ni ¢asti budou prezentovany vysledky analyzy rozhovoru s rediteli a reditelkami,
pak budou spolecné uvedeny vysledky analyz rozhovor( s Zaky a zakynémi a je-
jich jazykovych portrétd. V posledni ¢asti jsou vysledky porovnany a interpretovany
s ohledem na rozdily vnimani jazyku $kolami a zaky a zakynémi, pricemz zvlasté
zdlraziujeme rozpory, které tyto rozdily prinaseji a mohou mit (negativni) vliv na
utvareni skolni jazykové politiky a fungovani skol.

5.1 ZkusSenosti Skol: kategorie jazykové politiky,
ale rozdilné obsahy

Na obecné Urovni z rozhovoru s Fediteli a Feditelkami vyplyva, Ze vnimaji svoji Skolu
jako mnohojazycny prostor, i kdyz sam pojem ,,mnohojazycnost“ nebyl respondenty/
respondentkami uzivan. Pokud se reditelé ¢i reditelky vyjadrovali/y k jazykim ve
skole, je jimi jazykova diverzita vyzdvihovana jako charakteristicky znak pro dané
Skoly - at’ uz se jedna o jazyky, které skola nabizi, Ci jazyky, které Zaci a zakyné
ovladaji. Vsechny zkoumané $koly se tedy prezentuji jako jazykové pluralitni v riz-
nych podobach, coz mizeme dokumentovat na zakladé nasledujiciho vyroku: ,,No,
tak zretelné to je v obecné roviné, kdyz jdete po chodbé a slysite prosté nékolik
jazykd... (Skola A)*

V rozhovorech jsme identifikovali nasledujici tri zakladni kategorie: 1) cizi jazyky,
2) Cestina pro cizince a 3) Zdk-cizinec.

Prvni kategorie (cizi jazyky) se v rozhovorech objevovala minimalné, byla zrejmé
a jasné definovana: jako cizi jazyky respondenti oznacovali ty jazyky, které skola
nabizi (popf. nabizela) jako vyucovaci predméty, pricemz jejich repertoar je jedno-
znacné zavisly na jazykové politice:

Tady jazyky jedou (...), kdyZ to reknu, kolik, Ctyficet, padesat rokd, jo. Dfive to byla
rustina, némcina, po revoluci se preradilo, vlastné ta némcina z(stala, rustina sla v uvo-
zovkach na vedlejsi kolej, no a pridala se anglictina, no... (Skola B)

Naproti tomu byla druhé kategorii (Cestina pro cizince) v rozhovorech vénovana
pomérné velka pozornost - a to ve vsech skolach.37 Tato kategorie je respondenty
a respondentkami chapana ve smyslu jazykovém, tj. estina pro cizince je podle nich
urena zakam, ktefi maji nedostatecné znalosti ¢estiny, nikoli vyhradné pro Zaky

37 V¢etné skoly C, ktera se prezentuje jako vétsinové monolingvni.
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s jinou statni prislusnosti (¢i etnicitou), a v pojeti fediteld a Feditelek se bliZi spise
kategorii cizich jazyk(. To je zfetelné pravé v mezinarodni skole, kde je hlavnim
vyucovacim jazykem anglictina:

My to vlastné mame, angli¢tinu jako jazyk vyucovaci, Cestinu jako Cesky jazyk pro
cizince... Ty décka maji uz téch jazyku tolik, Ze v podstaté, vemte si, ze, dejme tomu,
maji sv(j rodny jazyk, pak maji angli¢tinu, pak maji ¢estinu jako cizi jazyk... (3kola B)

Cestina pro cizince je véak vnimana jako samostatny jazykovy vzdélavaci obor,
kterému je vénovan vlastni predmét ¢i samostatny kurz s vlastnimi cili a obsahy
vyuky. Cestina pro cizince je dle feditel a feditelek orientovana na uceni se jazyku
kazdodenni komunikace, ale obsahuje také interkulturni slozku:

Regionalni centrum na podporu cizincl..., coz vlastné to délame, no, osm let asi. Tak
tam mam tfi kurzy pro prvni stupen, jedna az pét, tfi hodiny tydné, pak mam druhy
kurz, Sest az devét, tri hodiny tydné, takze tam chodi déti... Tematicky hovori, neni to
klasicka hodina, ze by se ucily. Protoze jsou tam od 6. do 9. tridy, takze ona ma téma
a je to vlastné konverzace, (-) konverzace, uci se tam i kulturu, uci se tam, jak se
chovat a tak. (Skola A)

Treti kategorie (zak-cizinec) sice na prvni pohled nepusobi jako jazykova katego-
rie, nicméné reditelé a reditelky se o zacich-cizincich vyjadruji vyhradné ve vztahu
k jazyk(m, které uzivaji ve Skole (ale i mimo ni). To znamena, ze ackoli uzivali v roz-
hovorech pojem ,,zak-cizinec“ (stejné jako dokumenty jazykové politiky, viz vyse),
etnicitu ¢i obcanstvi zaku reditelé a reditelky neproblematizovali. Vlastni katego-
rie zak-cizinec byla rediteli a reditelkami tematizovana ve dvou dimenzich: jazyk
vzdéldvdni a jazyk béZné komunikace. Zak-cizinec ve vztahu k jazyku vzdélavani je
problematizovan zejména tehdy, pokud Zak vykazuje nedostatky s porozuménim uci-
vu ve vyuce. To ilustrujeme na vyroku, ktery se tyka predmétu matematika: ,,0n...i,
matematika je vsude stejna, takze oni pocitaji dobre, ale pokud prijde tfeba slovni
priklad, tak oni nerozumi. Oni nepochopi zadani. (Skola A)*

Dotazovani reditelé a reditelky reflektuji, Ze mnohojazyc¢ni Zaci a zakyné, kteri
prevazné hovori jinym jazykem (Ci jinymi jazyky) neZ CesStinou, sice chapou mate-
matické koncepty, ale maji problém v porozuméni zadani uloh stavéjicich na ja-
zykovém porozuméni. Nedostatecné porozuméni jazyku vzdélavani v jednotlivych
predmétech je pro skoly zdrojem pro specifickou praci ve vyuce: , Treba kdyz mate
v zemépise, déjepise... a dité nerozumi, tak se to tam resi tak, Ze pani ucitelka si
nachysta néjakou samostatnou praci, individualni, jinou, vlastné je to celé o indivi-
dualnim pristupu nasi skoly“ (Skola A).

Reditelé a feditelky prekvapivé do svych vypovédi takrka viibec nezahrnovali
¢estinu ve smyslu vyucovaciho predmétu (tj. predpokladaného materského jazyka).
Jedina zminka o ¢eském jazyce (jako vyucovacim predmétu) se tyka pozitivniho
efektu vyuky predmétu cesky jazyk na rozvoj jazykovych schopnosti v ¢estiné u zaku
a zakyn, kteri maji jiny matersky jazyk nez cestinu: ,,V Ceskym jazyce je to samo-
zrejmé jako vyborny, protoze tam se uci tu Cestinu“ (Skola A).
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Je tfeba zdlraznit, Ze pojem jazyk vzdéldvdni neni fediteli a Feditelkami do-
slovné zminovan - jazykem vzdélavani je dle nich minéna a priori Cestina, a proto
pokud hovorili o zavislosti jazyka vzdélavani na skolni Uspésnost, hovorili vyhradné
o cestiné: ,, Typicky, no ono jak kdo... ono jak kdo, ono zaleZi, jak ty déti zvladaji tu
cestinu“ (Skola A). V druhé dimenzi se kategorie Zak-cizinec vztahuje k jazyku jako
prostfedku kazdodenni komunikace. Reditelé a feditelky tematizovali kazdodenni
komunikaci zak{ jak ve $kolnim prostoru mimo vyuku (napr. béhem prestavek), tak
i mimo Skolu.

V kontextu jazyka béZné komunikace dotazovani reditelé a reditelky Casto pro-
blematizovali otazku, zda uzivani riznych jazykd zaka narizovat ¢i zakazovat, tj.
zabyvali se otazkou nastaveni vlastni jazykové politiky (bottom-up). Zde je patrny
rozdil mezi pristupem k jazyku vzdélavani a jazyku kazdodenni komunikace. Zatim-
co jazyk vzdélavani je po zacich a zakynich skolami vyzadovan, nafizeni povinného
jazyka kazdodenni komunikace by bylo vnimano rediteli a reditelkami negativné:

Tady byly takové hlasy, abych zakazala mluvit ve svém rodném jazyce. Ja jsem rikala,
to ja nezakazu, to ja nechci, (...) takze, ze nerozumi jim. Ale v hodiné vyzadujeme
cestinu. Ale o téch prestavkach nam je to jedno. Nevidim ani divod, podle mé by to
byla diskriminace. (Skola A)

Ze zminéné ukazky je zfejmé, Ze dotazované Skoly nesméruji k zakazim uzivani
riznych jazyk( mimo vyuku. Nicméné k tomuto rozhodnuti $koly nedosly primo &i
z vlle statni jazykové politiky, ale az po vlastni zkusenosti s riznym nastavenim
rezimu uzivani jazykd. Cestu od narizeni uZivani jednoho jazyka pres zakazy aZ po
svobodné uzivani riznych jazykd v bézné komunikaci Zakd mimo vyuku naznacuje
nasledujici dryvek:

To znamena, jakymsi zpGsobem jsme je podporovali a i nutili, aby spolu i o prestavkach
komunikovali anglicky, coz jsme postupné vyhodnotili, jakoZe za (a) to nema smysl, za
(b) to neni ani prospésné a ten rozdil v té efektivité to zadny vlastné nema nebo nema
to vliv velky na tu efektivitu nebo na rychlost, jak se to dité do té anglictiny dostane.
TakzZe jsme to spi$ nechali tak, Ze si povidaji, pokud neni samozrejmé vyucovani a neni
tam jasné dany pravidlo. (Skola B)

Je zajimavé, Ze jazyky narodnostnich ¢i etnickych mensin nebyly rediteli a redi-
telkami témér vibec tematizovany. Jedina zminka o jazycich mensin se tykala pravé
uzivani jazyk( o prestavkach: ,,Do toho jim nezasahujeme... Jasné, mate Romacky...
Tak Tl SE vétsinou o téch prestavkach, protoze bracha je v osmicce, v devitce, malej
je v pétce, takze...“ (Skola C).

Reditelé a feditelky také tematizovali dileZitost jazykd, které Zaci a zakyné
uzivaji v rodiné ¢i mezi kamarady. Nasledujici ukazka vsak dokumentuje i to, Ze
dotazované skoly s jazyky zakl a zakyn nepracuji a nerozviji je.

No, a druhy rozmér je snaha o to, aby si zaroven udrzeli sv(j vlastni matefsky jazyk
a my do urcité miry se jim v tom snazili vyjit co nejvice vstric a podporit je v tom. To
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znamena, ze my apelujeme na to, aby doma rodiny mluvily... (pozn. autord: zaci hovorili
/ zakyné hovorily) s rodici jejich rodnym jazykem, apelujeme taky na to, aby, nebo
respektive podporujeme to, aby ty décka, pokud je tady, ja nevim, néjaka komunita
Francouzd, aby spolu mluvili francouzsky, pokud je tu komunita z Tchaj-wanu, tak aby
spolu mluvili tchajwansky. (Skola B)

Dimenze jazyk bézné komunikace zahrnovala také otazky tykajici se komuni-
kace s rodic¢i zaku-cizincl. Z vypovédi reditell a reditelek vyplyva, ze komunikace
s rodici, ktefi nehovori esky, je mnohdy pomérné komplikovanou zaleZitosti. Skoly
musi hledat r(zné vlastni strategie a zpUsoby, jak s takovymi rodic¢i komunikovat. To
naznacuje nasledujici ukazka:

...ze by za mnou néjaky rodic prisel s néjakym problémem, Ze se nedomluvil s ucitelkou,
jo? TakZe oni prosté, ja tam nejsem pFimo na téch schiizkach, ale oni tam fesi prospéch
hlavné. Oni tam resi prospéch, kdyz by byl néjaky vychovny problém, tak to se resi
prabézné se vsemi détmi béhem roku, Ze se pozvou rodi¢e za vychovnou komisi... ale
co se tyka téch cizincl, tak my mame jesté tady asistentku, kterda umi anglicky a (...)
pak tady mame jesté pani ucitelky, které kdyz tak pomahaji, takze, kdyz ty rodic¢e uz
jsou zvykli nevodit si tlumocniky s sebou. Takze my mame uz ve skole lidi, ktefi tlumo-
Ci. Takze my tady mame ucitelky na angli¢tinu, némdinu, francouzstinu, sSpanélstinu
a ukrajinstinu. (Skola A)

Shrneme-li vysledky této Casti studie, lze Fici, Ze dotazovani feditelé a reditelky
také uzivaji stejné kategorie k popisu jazykd jako vzdélavaci politika, ale tyto ka-
tegorie jsou mnohdy ve skolach na zakladé zitych zkusenosti napliovany odliSnymi
obsahy.

Nejproblematictéjsi ze zminénych kategorii se zda byt zak-cizinec, ktera je redi-
teli a Feditelkami uzivana zejména ve vztahu k jazyk(m Zaku, pokud se tyto jazyky
neshoduji s jazykem vzdélavani. Zdraznuji, ze porozuméni jazyku vzdélavani ma
souvislost se skolnim vykonem a s jazykovou podporou. Dimenze jazyka vzdélavani
je rediteli a reditelkami implicitné spojovana s ¢estinou, odpovida pojeti uvedené-
mu v RVP ZV. Zadny jiny jazyk vzdélavani totiz neni z hlediska nastaveni jazykové
politiky ani predpokladan. Zaroven se pod kategorii Zak-cizinec chapou i jazyky,
které zaci a zakyné uzivaji v bézné (mimovyukové) komunikaci. Tyto dvé perspektivy,
resp. dimenze, sice oznacuji reditelé a reditelky jednim pojmem, pomérné jasné
vsak mezi nimi rozlisuji.

Dale lze rici, ze Feditelé a reditelky nami oslovenych skol se vyjadruji ve shodé
s pojetim, jeZ je obvyklé v zahrani¢nim diskurzu o mnohojazycnosti, odlisuji ja-
zyk vzdélavani (CALP, cognitive academic language proficiency, Bildungssprache)
od jazyka bézné (mimovyukové) komunikace (BICS, basic interpersonal proficiency,
Alltagssprache; Cummins, 2008; Gogolin & Lange, 2011; aj.).38

38 Rozdil mezi nimi spociva predevsim v tom, Ze jazyk vzdélavani je oproti jazyku bézné komunikace
vysoce formalni, formalizovany, spiSe monologicky, uzivany ve verejném prostoru (predevsim ve
Skole) a umoznuje spolecenskou participaci. Zaroven je chapan jako prostredek ziskavani znalosti
ve skolni vyuce, které vykazuji vysokou miru abstrakce, odbornosti a prevahu pisemné formy
(Gogolin & Michel, 2010).
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Jako problematicka se ukazala také kategorie ¢estina pro cizince. Reditelé a Fe-
ditelky ji popisovali/y ve smyslu druhého jazyka (second language, Zweitsprache,
popr. third language, Drittsprache), tedy predevsim lingvistickych konceptl bez
nacionalniho podbarveni, které kategorii propljcuje oznaceni ,,pro cizince“. Pro
Skoly se tato kategorie vztahovala predevsim k zakam, ktefi nedostate¢né ovladaji
cestinu (vcetné mimoskolni komunikace) bez ohledu na statni obcanstvi. Naproti
tomu chapani Cestiny pro cizince jazykovou politikou3? vychazi z nacionalni ideolo-
gie,*0 v jejimz ramci se a priori predpoklada, ze narodnost se shoduje s materskym
jazykem a v disledku toho se termin vztahuje pouze na Zaky s jinou statni prislus-
nosti.

Naopak zcela ve shodé s jazykovou politikou je rediteli a reditelkami chapana
kategorie cizi jazyk, jiz jsou ve skolach minény témér vylucné tzv. elitni a socialné
privilegované jazyky (Krumm, 2015) a jejich elitni pozice je na Urovni jazykové
politiky podtrzena tim, Ze jsou ,,doporuceny“ ve stézejnim dokumentu ovliviujicim
vyuku, tj. RVP ZV (s. 146).

Velkou miru shody lze nalézt v hledisku hierarchizovani jazykG: privilegovanou
pozici maji jazyk vzdélavani a cizi jazyky, ostatni jazyky (jako napf. domaci jazyky
zakd, pokud se neshoduji s jazykem vzdélavani) jsou vzdélavaci politikou spise mar-
ginalizovany a jejich role je vnimana spise jako problém.

5.2 Zité zkusenosti zakd a zakyR: jazykovy repertoar v praxi

Pokud nahlédneme vysledky samotné analyzy jazykovych portrétd, lze na obecné
Grovni Fici, Ze Zaci a zakyné kategorizuji jazyky spise implicitné, ¢asto ve vztahu
k Casové ose, tedy jak se vyvijel jejich jazykovy repertoar a jak by se mél v budoucnu
rozvijet. Ve svém pojeti jazyku rozlisuji mezi jazyky domova, Skolnimi jazyky, jazyky
kamaradu a jazyky, které si preji umét nebo se jim libi. Je vSak tfeba zdlraznit, ze
tyto kategorie jsou velmi individualni a mnohdy nejsou jasné definovatelné, maji
spise fluidni charakter a hranice mezi nimi jsou plynulé a rozostrené.

Pro pojmenovani jazyku pouzivaji Zaci a zakyné sice klasické kategorie jazyk(
(arabstina, Cestina aj.), Casto je vsak spojuji s urcitym Uzemim ¢i staty (bez ohledu
na to, zda dané staty, ¢i Gzemi maji vlastni oficialni jazyk), avSak nabyvaji riznych
vyznamu.

Pro zaky a zakyné je typické, Ze chapou jazyky v souvislosti s jejich uzivanim
s riznymi socialnimi aktéry v rdznych (ucebnich) prostorech. Kazdy jazyk v jejich
repertoaru je spojen s konkrétnimi lidmi v jeho socialnim prostredi, coz lze ukazat
na prikladu ukazky z rozhovoru s zakem A241.

39 Ackoli CesStina pro cizince neni pojmem pouzivanym pouze jazykovou politikou, ale také ve
vyzkumu, viz vyse.

40 |deologie vychazejici z tzv. herderianské triady, ktera predpoklada v ramci naroda jednotu jazy-
ka, kultury zemé (vice napf. Canagarajah, 2012).

41 Pismeno v oznaceni zakd koresponduje s oznac¢enim skoly z predchoziho oddilu.
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: Jo. Doma mluvime arabstinu, ve $kole mluvime cestinu.
Hm, a =

: = S kamaradem mluvime cestinu.

: Jo, ve skole a (-) nékdy doma ucim anglictinu taky. (zak A2)

N« N<$ N«

Jazyky domova zaci a zakyné prevazné spojuji s ,,materskym jazykem®. Je
prekvapujici, ze Zaci s timto terminem spojuji pouze jeden jazyk. Naopak logické
se zda, Ze se jedna praveé o jazyk, ve kterém probiha vétsina komunikace s rodici.
Diky tomu je tato kategorie spojena s emocemi, Zaci a zakyné domaci jazyk chapou
jako jejich vlastni jazyk, kterym se ,,nejlépe domluvi“, jak to naznacuje nasledujici
ukazka zakyné internacionalni skoly, ktera rozhovor chtéla vést v anglictiné:

V: Japanese is for you the best. And why? [Japonstina je pro tebe nejlepsi. A proc?]
7: Because it’s my language and can understand with. [ProtoZe je to mdj jazyk a doro-
zumim se v ném.] (zakyné B2)

Z rozhovoru s zaky a zakynémi také vyplyva, ze jazyky domova nejsou vnimany
jako ty jazyky, které by patrily do skoly (pokud se neshoduji s jazykem vzdélavani).
Zaci a zakyné sice (ve shodé s deklarovanou jazykovou politikou $kol, viz oddil 4)
uvadéji, Ze neciti Zadny primy zakaz uzivani domacich jazykd, nicméné maji pocit
jejich nepatricnosti. To lze dokumentovat na nasledujici ukazce:

: Tady ve Skole. Aha. Takze myslis, Ze ve skole je zakazany (-)

: Ne zakazany, ale nepotrebuju mluvit arabsky tady.

: Ze to nepotrebujes. Takze citi§, Ze nékde mas zakazany mluvit néjakym jazykem?
: Em em ((citoslovce pro nesouhlas))

: TakZe ve skole neni zakaz, necitis to jako zakaz.

: Em em ((citoslovce nesouhlasu)). (zak A2)

N N Ne<

Pfi oznacovani jazykd domova (resp. materskych jazyku) v silueté vykazovali/y
Zaci a zakyné urcité podobnosti. Méli/y tendenci lokalizovat svij (matersky) jazyk
v centralni ¢asti v misté srdce nebo hlavy. Materskému jazyku je tak dana zjevna
dominance, a to ve vSech analyzovanych jazykovych profilech. Jako priklad lze uvést
siluetu zakyné A1 (obr. 1), ktera se narodila ve Francii a jako jazyk svého domova
vnima francouzstinu. (Barevné verze vsech obrazkd jsou v priloze B.)

Dalsi dulezitou kategorii je pro zaky a zakyné jazyk kamarddi. V rozhovorech
s zaky a zakynémi byla komunikaci s kamarady vénovana velka pozornost, pricemz
zminovana byla u vSech dotazovanych Zaku (véetné Zaku s ¢estinou jako jazykem
domova). Tato kategorie se vyznamné prolina s jazyky ve skole (tj. s kamarady ve
Skole), ale tyka se samozrejmé i interakce mimo ni. Na Uryvku z rozhovoru se stejnou
Zakyni demonstrujeme typické vyroky ohledné jazyka kamaradu:

V: Jak bys to nakreslila, jak, co pro tebe znamena ta ¢estina, je to pro tebe dileZity
umét Cesky?
Z: Kamarady.
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Obrazek 1 Silueta jazykového portrétu zakyné A1

Obrazek 2 Silueta jazykového portrétu zaka C2
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V: Kamarady.
Z: Ale nevim jak. (---) Jo, ¢eStina mé znamena tohle. (zakyné A1)

Jako jazyk(y) skoly chapou zaci a zakyné nejen ten jazyk, ve kterém probiha skol-
ni vyuka (tj. jazyk vzdélavani), ale také vétSinovy jazyk spoluzakd, jazyk, ve kterém
se uci, a také jazyky, které se zaci a zakyné uci v ramci cizich jazykd. Nicméné je
tfeba zminit, Ze Zaci a zakyné jazyk vzdélavani témér nezminuji. Na vyznamnosti
nabyva pouze tehdy, kdyz zak ¢i Zakyné jazyk vzdélavani (jesté) neovladaji ¢i v ném
citi nejistotu, jak je to patrné z vyroku zakyné B2 z internacionalni skoly: ,,Like in
English, when | speak in English to, like, teacher, or, like, lots of people, | get nervous
and sick. [V anglictiné, kdyz mluvim s nékym, jako je ucitel, nebo s vice lidmi, jsem
nervozni a je mi Spatné.]“

Tito Zaci a zakyné si pak vytvareji vlastni zpusoby, jak se ucit ve vice jazycich,
k cemuz vyuZivaji cely svilj jazykovy repertoar. Zakyné uvadi B2, Ze ve vyuce (ve-
dené v anglickém jazyce) si musi pri premysleni nad vzdélavacimi obsahy pomahat
svym jazykem domova (v tomto pripadé japonstinou): ,,It’s like, what’s I’m thinking
about, or like (-), in my head, I’m, I’m like thinking Japanese, then like, | fix it
in Japanese. [Je to jako, kdyz premyslim nebo mam rada (-), v hlavé, ja, ja rada
premyslim v japonstiné, pak si to ujasnim v japonstiné.]“

Mezi jazyky, které si Zaci a zakyné spojuji se skolou, patfi i cizi jazyky, které se
ve Skole uci. Pokud nahlédneme tyto jazyky v siluetach, pak se nachazeji nejcastéji
v mistech rukou ¢&i nohou, coZ muzZe naznacovat jistou miru utilitarnosti téchto
jazykd, jak to naznacuje obrazek zaka C2 (obr. 2) ze $koly s rozsirenou vyukou cizich
jazyku. Cizi jazyky v misté koncetin naznacuji hlavné jejich instrumentalni charak-
ter. To si mizeme ukazat na Uryvku z rozhovoru nad siluetou se stejnym Zakem: ,,...
und Englisch habe ich in die FliBe gemalt, weil es halt zum Reisen und zu der Fort-
bewegung, das man das liberall braucht. [...a angli¢tinu jsem namaloval do nohou,
protoze ji Clovék potrebuje vsude, kdyz cestuje a nékam se pohybuje.]“

S cizimi jazyky Uzce souvisi i jazyky, které si Zdci a Zakyné preji umét nebo se
jim libi. Specifikum této kategorie je, Ze tyto jazyky jsou zminovany bez ohledu na
jejich znalost, neznalost ¢i jen castecné ovladani. To ukazuje silueta zaka B1 (obr. 3)
doplnéna o interview, ve kterém zak uvadi, ze umi anglictinu, irstinu, ale namaloval
také italstinu (na silueté v podobé Kolosea na levém rameni), kterou pouze slysel
v Italii a libila se mu.

Zaroven obrazek 3 naznacuje propojenost jazykd k vnimani kultury a kulturnich
stereotypu - pro zachyceni jazyka uZivaji nékteri Zaci stereotypnich znakd dané
kultury (anglictina je spojena s USA, které reprezentuje hamburger, italstinu pred-
stavuje Koloseum, francouzstinu francouzska trikolora atd.).

Vnimani jazyk( ve své propojenosti je patrné v obrazku 4. Modré srdce predsta-
vuje matersky jazyk a modré cary po celém portrétu ukazuji, jak matersky jazyk
»protéka“ celou siluetou a vsemi jazyky, ¢imz ukazuje jejich vzajemnou propoje-
nost, souvztaznost a rozostrené hranice mezi nimi.
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Shrneme-li vysledky analyzy této Casti studie, lze fict, Ze hranice mezi jazyko-
vymi kategoriemi jsou z perspektivy dotazovanych Zakud a zakyn fluidni a flexibilni.
Nelze opominout také silnou emocni rovinu (jako jsou napr. nervozita ¢i oblibenost)
pri kategorizaci jazyk( nasimi zaky a zakynémi (viz napf. Kramsch, 2009). Dale pak
nami dotazovani Zaci a zakyné chapou jazyky v souvislosti s individualnimi jazyko-
vymi biografiemi, které se odvijeji od individualnich zkusenosti (viz napr. Krumm,
2003; Purkarthofer, 2018; Tophinke, 2002). Vyznamnou roli v jazykovych profilech
zkoumanych zakd a zakyn hraji jazyky, kterymi hovori doma (viz napf. Daase, 2014)
a které pouzivaji v komunikaci s kamarady a kamaradkami. Pokud se zamérime na
Skolni kontext, je patrné, Ze prizpGsobuji uzivani jazyk( situa¢nimu kontextu a ja-
zykové politice dané skoly (bottom-up). Zaci a zakyné v nasem vyzkumném souboru
sice nevnimaji, Ze by jejich domaci jazyky (tj. subjektivné nejdilezitéjsi jazyky)
byly Skolami zakazovany, nicméné maji dojem, ze do sSkoly jejich jazyky nepatfi (viz
napr. Vetter, 2015). V praxi to Casto znamena, ze béhem vyuky uzivaji jazyk, ktery
je stanoven skolou, ale premysli ve svém jazyce domova.

5.3 Rozdily ve vnimani jazyk:
rozpory a kontradiktorni smérovani

Jak jsme uvedli vy$e, vnimani jazyk( Skolami lze chapat jako zaklad pro nastaveni
jazykové politiky ve skole (bottom-up). Z tohoto divodu povazujeme za dulezité
nejen zminit, jak se liSi vnimani jazyku Skolami a zaky a zakynémi a jejich zitou
zkusenosti s jazyky, ale i naznadit, jaké rozpory odlisné vnimani jazyka prinasi.42
Z analyzy rozhovor( vyplyva, ze reditelé a feditelky pri kategorizaci jazyk(
do jisté miry zohlednuji jazykovou diverzitu zak( (coz je patrné zejména v ramci
mnohovrstevnatého vnimani identifikovanych kategorii cizi jazyky, ¢estina pro cizin-
ce a zak-cizinec; viz oddil 5.1), nicméné se pohybuji v ramci mantinel( vytyéenych
jazykovou politikou, které vychazeji spise z nacionalné-ideologickych ramcu (zejmé-
na ve smyslu nastaveni jazykové politiky ,,1 + 2“ a s tim souvisejiciho hierarchické-
ho pojeti jazykd - tj. stéZejni role ¢estiny ve smyslu jediného jazyka vyucovani,®
elitniho pozicovani vybranych evropskych jazykd atd., viz oddil 5.1). Naproti tomu
Zakovské kategorie (jazyky domova, $kolni jazyky, jazyky kamaradu a jazyky, které
si preji umét nebo se jim libi) jsou zaloZeny na uZivani jazykd v socialni interakci
s rGznymi aktéry na riznych mistech a v riznych situacich (viz oddil 5.2). Abychom
lépe znazornili smérovani pojeti jazykd zkoumanych aktérd, vztahy mezi nimi a je-
jich ideologické ukotveni, umistili jsme identifikované kategorie na kontinuu mezi
monolingvnim habitem a realnym uZzivanim jazykd v socialni interakci (obr. 5).

42 Je zde treba zduraznit, Ze vzhledem k zvolenému kvalitativnimu pristupu se vysledky tykaji pouze
naseho specificky vybraného vzorku, jejich zobecnéni na jiné skoly ¢i celkovou populaci Zaku neni
mozné.

43 Ve $kole B elitni pozici jazyka vzdélavani zaujima angli¢tina, avsak princip hierarchizace zUstava
zachovan.
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mono{igvni kontinuum mezi monoligvnim habitem a realnym uzitim jazyka realné UiiVém’
habitus jazyku
jazykova . o
politika Skoly < ,ZIfC' .
ve vzdélavani zakyne
cizi jazyky, Cestina pro cizice, Jjazyky domova, skolni jazyky,
Zdk-cizinec Jjazyky kamarddu, jazyky, které si
preji umét nebo se jim libi
nacionalni mnohojazycné
idologie (ideologické) ramce

Obrazek 5 Kategorie na kontinuu mezi monolingvnim habitem a realnym uzitim jazyka

Zamérime-li se na porovnani vnimani jazyk( zkoumanych $kol a Zaku a zakyn,
kteri/které byli/y samotnymi Skolami vybrani/y do vyzkumu, lze identifikovat mnohé
rozpory, jez by se daly (na zakladé nasich analyz) shrnout nasledujicim zplsobem:

Jako prvni uvedeme rozpor, jenz spociva mezi hierarchizaci a rovnosti jazyku (sta-
novené napr. EU, viz Viele Sprachen fiir ein Europa..., 2008). V ramci skol je patrna
tendence preferovat nékteré jazyky, jiné jazyky potlacovat, pricemz kli¢em pro tuto
hierarchizaci jsou pak spise ideologicka vychodiska jazykové politiky nez jazyky zaku
a zakyn. Skoly (ve shodé s RVP ZV) nabizeji rozvoj v ,elitnich“ evropskych jazycich
(v rozhovorech s rediteli a reditelkami oznacovanymi jako cizi jazyky), jazyky do-
mova zakl a zakyn (pokud se nejedna o ,elitni“ jazyky) Skoly nepodporuji, cilené
nerozvijeji a ani jich nevyuzivaji ve vyuce. Dusledkem mlzZe byt, Ze Zaci a Zakyné
nemusi vnimat jazyky jako zcela rovnocenné, cozZ naznacuji i nase vysledky v tom
smyslu, Ze jako jazyky, které si preji umét nebo se jim libi, jsou zaky a zakynémi
zminovany pouze vybrané (tzv. elitni) evropské jazyky (viz oddil 2) a jazyky domova
jsou (dotazovanymi) zaky a zakynémi uzavreny do soukromého Zivota (viz oddil 5.2).

Dalsi rozpor spociva v tom, Ze na jedné strané se skoly musi pohybovat v ideo-
logickém ramci jazykové politiky ve vzdélavani, pro ktery je typicka snaha udrzet
monolingvni habitus (zakotven v nacionalni ideologii), na strané druhé skoly uznavaji
jazykovou diverzitu jako charakteristicky znak vsech tri skol (viz oddil 5.1). Tento
rozpor vede sSkoly k utvareni vlastniho pojeti jazykové diverzity a mnohojazycnosti -
v nasich datech je to patrné zejména v pripadé, kdy si skoly utvari vlastni pojeti poj-
mu zak-cizinec, ktery do znacné miry neodpovida pojeti ideologie jazykové politiky
ve vzdélavani (viz oddil 5.1), ale ani zadné (lingvistické) teorii.

Za podstatny lze povazovat i rozpor pri tvorbé jazykové politiky na skolni Grovni -
na zakladé nasich dat se zda, Ze zdrojem pro skolni jazykovou politiku je zejména
nacionalné-ideologicky podbarvena top-down jazykova politika ve vzdélavani, ktera
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je v mnohém velmi vzdalena realnému uzivani jazyk( zaky a zakynémi (viz obr. 5).
Tento rozpor mize mit konkrétni dopady na vzdélavani, zejména pokud méa zak ¢i
zakyné jazyk domova odlisny od jazyka vzdélavani. Pokud totiz je jazyk domova
vniman zaky ¢i zakynémi ve skole (Ci vyuce) nepatricné (jak uvadime v oddilu 5.2)
a Skoly striktné pozaduji ¢estinu jako jediny jazyk vzdélavani (viz oddil 5.1), vyvsta-
va cela rada (ideologickych) otazek ohledné participace (vice napr. Rudolf, 2017)
¢i akceptace a uznani jazyk( zaki a zakyn jako soucasti jejich identity (vice napr.
Norton, 2013).

Vyznamny rozpor spociva v tom, ze pro Skoly se zda stézejni diferenciace mezi
jazykem vzdélavani a jazykem bézné komunikace (viz oddil 5.1), avsak jazykova
politika ve vzdélavani takto jazyky nerozlisuje. Z naSich dat se také ukazuje, ze
kategorie jazyka vzdélavani je zaloZena pouze na zkusenostech skol s zZaky a zaky-
némi spiSe neZ na opore teorie ¢i ze strany ostatnich aktér( politiky ve vzdélavani,
fakult vzdélavajici ucitele aj.#* Vysledkem pak mohou byt pedagogicka opatreni,
ktera jsou do velké miry laicka, ve kterych zistavaji mimo pozornost podstatné okol-
nosti (kupr. jazyky, ve kterych se zaci uci, v jakém jazyce probiha domaci priprava ci
zda zak nebo zakyné v pripadé problém( nerozumi obsahlm nebo jazyku vzdélavani)
a do popredi se mohou dostavat jiné, méné ddlezité ¢i pfimo nezadouci aspekty jako
napr. kulturni stereotypy.4

Posledni rozpor spociva v tom, jak vnimaji skoly jazyk vzdélavani a jak vnimaji
74ci a zakyné Skolni jazyky. Skoly vyzaduji (na zakladé jazykové politiky ve vzdéla-
vani ve sméru top-down) Cestinu jako jediny jazyk vzdélavani (viz oddil 5.1), naproti
tomu Zaci a zakyné vnimaji jazyky skoly vyrazné diverzifikovanéji - zahrnuji do
néj cely svij jazykovy repertoar véetné jazyki domova, jazykl pouzivanych o pre-
stavkach, cizich jazykd atd. (viz oddil 5.2). Na zakladé naSich analyz se tedy lze
domnivat, ze kvali zaméreni se pouze na ¢estinu jako na jediny jazyk vzdélavani,
a tedy na omezenou ¢ast jazykového repertoaru mnohojazycnych zaka a zakyn, skoly
nevyuzivaji potencialu spocivajiciho ve schopnosti vyuzivat vice jazyku pro uceni se.

Vsechny zminéné rozdily ve vnimani jazykd nesou jeden esencialni rozpor: na
jedné strané je jazykova diverzita Zaku a zakyn prijimana skolami pozitivné, mnohdy
i rozvijena (predevsim v oblasti cizich jazyk( a ¢estiny pro cizince) a jeji omezo-
vani by bylo chapano jako diskriminace. Na druhé strané je ale jazykova diverzita
potlacovana, zejména pokud jde o jazyk vzdélavani. Ve skolach panuje mezi dota-
zovanymi rediteli a reditelkami snaha o jeji striktni dodrzovani (popr. anglictina ve
Skole B). Tento rozpor tvori napéti mezi pedagogickymi principy orientace na zaky

44 To lze dokumentovat na nasledujicim vyroku: ,,...kazdy si to déla podle svych moznosti, ti ucitelé,
tfeba my... jak je ta Skola, ted’ si nevzpomenu, prosté my jsme taky délali samozirejmé pracovni
listy, které mame, nebo ucebnici jsme si vytvorili podle nasich zkusenosti, ale zacinali jsme
vlastné na kolené, ucitelky si to délaly vsechno samy, nikdo je neucil, nase pani ucitelky, takze
ony si musely vytvorit tu pripravu... (Skola A)

45 Viz vyrok: ,,...ze jsme si tfeba pozvali nékoho, kdo jim (uciteldm a ucitelkam) vykladal o Vietna-
mu, o té zemi, kolik jsme tady méli déti. Aby pochopili mentalitu...“ (Skola A)
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a zakyné (respektujici jejich jazykové vybaveni), lidskou a lidskopravni rovinou4¢
vzdélavani a (méritelnym) Skolnim Uspéchem. Vyostren je tento rozpor jesté jazy-
kovou politikou ze sméru top-down, ktera vlivem nacionalni ideologie vykazuje ten-
dence udrzet monolingvni habitus (viz oddil 2) bez ohledu na to, jak jazyky vnimaji
Zaci a zakyné a jak je uzivaji.

6 Shrnuti a diskuse

Na zakladé nasi vyzkumné sondy jsme se pokusili naznacit sporna mista, kde se
jazykova politika Skol miji s Zitou zkuSenosti vybranych Skol a zakd a zakyn. Jazy-
kova politika ve vzdélavani vytvari na zakladé ideologii ramce, na jejichz padorysu
se skoly musi pohybovat. Tyto ramce maji diskurzivni charakter, na jehoz zakladé
mohou ovlivnit ¢i prinutit Skoly k uréitému jednani. Proto jsme naznacili ideologicka
vychodiska evropské a nasi jazykové politiky ve vzdélavani i zakladni kategorie, kte-
ré uziva stézejni dokument pro vzdélavani, jimz je Rdmcovy vzdéldvaci program pro
zdkladni vzdéldvani (2021). V metodologické Casti nasi studie jsme popsali design
vyzkumu, vyzkumny vzorek (tfi skoly, tri reditelky a reditelé, Sest zakd a zakyn),
postup pri vybéru skol, zakd a zakyn, vyzkumné nastroje (polostrukturované rozho-
vory, jazykové portréty, rozhovory nad jazykovymi portréty) a analytické postupy
(kvalitativni obsahova analyza, analyza portrétd). Ve vysledkové Casti jsme na za-
kladé rozhovord s rediteli a reditelkami naznadcili, jaké kategorie pro jazyky skoly
uzivaji (tj. cizi jazyky, Cestina pro cizince a zak-cizinec) a jak je pojimaji. Z analy-
zy jazykovych profild47 zakd a zakyn, ktefi/které se zlcastnili/y naseho vyzkumu,
vyplynulo, Ze se jejich pojeti jazykl (tj. jazyky domova, Skolni jazyky, jazyky ka-
maradl a jazyky, které si preji umét nebo se jim libi) lisi jak od $kol, tak jazykové
politiky a Ze vychazi z Zité zkusenosti s jazyky. V posledni ¢asti oddilu vysledku jsme
uvedli nékteré rozpory, které zplsobuje rozdilné vnimani jazyk( vybranymi skolami
a dotazovanymi zaky a zakynémi, které tyto skoly povazuji za ,,typické“.

Pokud bychom chtéli diskutovat o nasSich vysledcich v sirSich souvislostech (i pres
omezenou platnost danou metodologickym pristupem), pak lze vyslovit domnénku,
ze rozdilné vnimani stéZejnich kategorii oproti jazykové politice ve vzdélavani (top-
-down)*8 a znacné rozpory mezi vnimanim jazyka $kol a Zaka a zakyn mohou byt
jednim z moznych vysvétleni, proc skoly vnimaji naznacenou osamélost pri hledani
feSeni problémd, které jazykova diverzita prinasi (coz doklada mj. i zprava Ceské
skolni inspekce, viz Tematickd zprdva..., 2015), a to i presto, Ze jsou skolam k dis-
pozici metodické prirucky (Sindelarova & Skodova, 2012) ¢i informaéni weby (viz

46 Napriklad Listina zdkladnich prav Evropské unie (2007) nejenze zakazuje diskriminaci na zakladé
jazyka, ale také deklaruje respekt vici jazykové rozmanitosti.

47 Zalozenych na rozhovorech nad jazykovymi portréty, viz oddil 4.2.

48 Povazujeme za dllezité zminit, Ze rozdilné vnimani jazykG jazykovou politikou reprezentovanou
dokumenty jazykové politiky a aktéry ve skole (tJ Zaci a zakyné, reditelé a reditelky) maze byt
dano i povahou ]azyka zatimco dokumenty uzivaji oficialni jazyk, dotazované osoby béhem
rozhovorud uzivaly spiSe prirozeny jazyk (napr. Cermak, 2011).
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http://cizinci.nidv.cz - NPI). Dal$im divodem muze byt i skute¢nost, ze otazka ,,za-
ku-cizincl“ je prejata predevs$im specialné- a socialnépedagogickym vyzkumem (viz
oddil 3), ktery sice ze své perspektivy nabizi jista reSeni (napr. organizace META),
tato reseni se vsak opiraji predevsim o koncepty integrace a inkluze, ale nikoli o od-
povidajici lingvistické teorie. Vysledkem je pak snaha o integraci Zaku-cizinct do
domnélé Ceské jazykové monokultury a tim dalsi upeviovani monolingvniho habitu
ve skolach.4

Najit efektivni feseni pro skoly, jak pracovat s jazyky, znamena nejen prekonat
predstavu, Ze statni prislusnost ¢i etnicita odpovidaji jazykovému vybaveni Zaka
a zakyn, ale také posun od chapani jazykd jako predmétd ve Skole smérem k ja-
zykovému repertoaru jedince a k jeho rozvoji. Ten je zde tfeba chapat ve smyslu
situacniho vyuZivani vsech jazykovych prostredkd, které ma Zak k dispozici, aby byl
Uspésny ve vzdélavani (Busch, 2012). Znamena to prechod od monolingvniho habitu
(typického pro jazykovou politiku ve vzdélavani, viz vyse) k mnohojazycnym ramcam
(jako napfr. translanguaging, Garcia & Wei, 2014; Ci heteroglossia, Busch, 2014).
Tyto ramce davaji prostor pro vznik vzdélavacich konceptd, jez reflektuji sou¢asnou
spolecenskou realitu (zvy$ujici se pocet cizinct v Ceské republice, miSeni kultur,
zajem o etnické i narodnostni mensiny) v tom smyslu, ze sméruji k prekonani chapani
jazyku jako autonomnich a separatnich entit spojenych s nacionalni ideologii. Takové
koncepty nejen akceptuji, ale i vyuzivaji vice jazyk( (resp. jazykovy repertoar),
jejich miseni ¢i kombinovani (viz code switching, code-mixing, code-mashing atd.)
za Ucelem Uspésného vzdélavani, a to jak béhem vyuky, tak v bézném chodu skol.
Zminéné koncepty jsou jiz rozpracovany na Uroven vyukové, resp. skolni, praxe, jako
priklad lze uvést publikaci autorek Hélotové a O Laoireové (2011).

Tuto studii je tfeba chapat jako jeden z prvnich vyzkumnych nahledd na mnohoja-
zycnost ve skolach a z toho plynou i nékteré jeji limity. Vzhledem k omezenému vy-
zkumnému vzorku danému kvalitativni povahou studie nelze nase vysledky obecnéji
generalizovat. Ze zamérné vybraného vzorku na Grovni skol také nemdzeme cinit
zavéry pro tzv. klasické skoly (minime skoly, jeZ se specificky na jazyky nezaméruji).
Presto, jak se domnivame, mizZe tato studie nabidnout dileZity nahled na zachazeni
s (ne)existujici mnohojazycnosti ve Skolach v Sirsim, jazykovépolitickém kontextu.
Do navazujiciho vyzkumu vsak bude tfeba zahrnout vice aktéra (véetné rodicd) a Skol
(zejména 3koly, jeZ fesi otazky jazykové diverzity, ale v SVP je netematizuji), bude
v ném nutné posilit perspektivu Zaka a zakyn a v neposledni fadé se zaméfit i na
exploraci jazykového okoli, resp. na jazykovou krajinu (linguistic landscape), aby
mohly byt v budoucnu navrZeny opravdu relevantni vyukové postupy a metodické
opory pro vsechny skoly, kterych se jazykova diverzita tyka.

49 Pro Uplnost je tfeba dodat, ze se v Ceském prostredi lze setkat s pristupem tzv. jazykové pro-
pedeutiky, ktery cerpa z projektu Evropského centra modernich jazykd (ECML) s nazvem Janua
Linguarum z let 2000-2003. Tento pristup byl také transformovan do prirucky pro primarni stupen
zakladni skoly, jejimz cilem bylo napomoci zakim a zakynim pri utvareni metalingvistického
povédomi, otevirani prostoru pro pozitivni vnimani jazykové diverzity a pri pripravé na vyuku
cizich jazykd (Fenclova, 2005).
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PFispévek vznikl za podpory projektu GA CR (19-12624S): Skola jako mnohojazycny
prostor? Prozkoumdvani lingvistické reality na ceskych méstskych Skoldch (Multi-
Space).
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Priloha A: Charakteristika Skol na zakladé
Skolnich vzdélavacich programi (SVP)

Skola A je vefejna zakladni $kola v centru velkého mésta, kterou navitévuje zhruba
400 74kl a zakyn. Ve svém SVP se deklaruje jako ,3kola bez hranic“, specifikum
Skoly je zaméreni na vzdélavani ,,cizinci“. Ve Skole se totiZ nachazi (dle internich
neverejnych dat Skoly) vice nez 60 % zaku a zakyn, ktefi v bézné komunikaci hovori
jinym jazykem, nez je Cestina. Proto Skola nabizi kurzy CeStiny pro cizince, resi
celou fadu projektd k vzdélavani cizincl a spolupracuje s regionalnimi organizace-
mi, jeZ jsou odpovédné za integraci cizincl v Ceské republice. Skola nabizi vlastni
integracni program, ve kterém poskytuje cilenou podporu k zvladnuti jazyka vzdé-
lavani, a zaroven aby umoznoval osobnostni rozvoj vSech zaku a zakyn. Pro podporu
»Zaki-cizincG“ vyuziva dostupného legislativniho ramce platného pro Ceskou repub-
liku (vzdélavani zakd-cizincu je popsano v § 20 Skolského zakona, realizuje se podle
§ 11 vyhlasky ¢. 48/2005 Sb.), pro jejich vzdélavani vyuziva plan pedagogické pod-
pory (PLPP) a v odivodnénych pripadech individualni vzdélavaci plan (IVP).

Skola B se prezentuje jako mezinarodni $kola. Jedna se o malou méstskou sou-
kromou materskou, zakladni a stfedni Skolu, kterou navstévuje asi 160 zak( a zakyn
z 30 rldznych zemi. Specifikum skoly je také pedagogicky personal, jejz tvori ucitelé
a ucitelky z 16 zemi. Na rozdil od ostatnich tato skola nabizi vzdélani dle Cambridge
Assessment International Education (CAIE), nicméné svij program upravuje tak, aby
byl kompatibilni s RVP ZV. V mezinarodni skole je jazykem vzdélavani predevsim ang-
lictina, snahou Skoly je udrzet anglictinu i jako jazyk veskeré komunikace. Anglictina
je také preferovanym jazykem komunikace s verejnosti véetné rodica.

Skola C je méstska statni $kola, kterou navitévuje asi 500 7akl a zakyn. Ve svém
SVP se zaméfuje na rozsifenou vyuku cizich jazykd. Oproti standardnim pozadav-
kim RVP ZV nabizi anglicky jazyk jiz od 1. ro¢niku a dalsi cizi jazyky jsou nabizeny
taktéZ jiz od 1. stupné ZS. Zvlastni zaméfeni je zde na némecky jazyk (nabizeny
od 1. roéniku), avdak nabizi i dalsi jazyky v ramci dobrovolnych kurzi. Skola sama
sebe pojima jako jazykové homogenni, jazykem 7ak( a zakyn je dle SVP cestina,
»zaku-cizincl“ je ve skole dle vyjadreni zastupce $koly minimum, jazyk vzdélavani
a jazykova podpora nejsou (kromé cizich jazyku) reseny. Skladbu zaku a zakyn ovliv-
nuje skutecnost, ze skola je vyhledavana rodici, ktefi maji zajem o to, aby si jejich
déti zacaly osvojovat béhem povinné Skolni dochazky vice cizich jazyku v rozsifeném
formatu.
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Jazykovy profil Zaka/zakyné B1

Jazykovy profil zaka/zakyné C1

Jazykovy profil Zaka/zakyné B2

Jazykovy profil zaka/zakyné C2
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Priloha D: Scénar rozhovoru s rediteli a reditelkami
[Multi]Space:

Checklist a struktura rozhovoru

Pred zahajenim nahravani:

o Dékujeme za ochotu se s nami sejit.

» Rozhovor bude nahravan, ale bude vyhodnocovan anonymné. Data budou slouzit
pouze pro potreby tohoto vyzkumu a nahravky budou anonymné archivovany na
zabezpecenych datovych nosicich.

« K rozhovoru jste byl/a vybran/a nahodné ve spolupraci s vedenim skoly.

o Mame scénar rozhovoru, podle kterého budeme postupovat. Na nase otazky ne-
existuji spravné a Spatné odpovédi.

« Vas pohled je pro nas velmi cenny. Prosime o upfimné a co nejpodrobnéjsi odpo-
védi, o vse, co vas k otazce napadne, i kdyby to s tématem souviselo jen okrajoveé.

« Prosime o sdéleni informovaného souhlasu s nahravanim.

1) Nas projekt se tyka jazykud ve Skolach, proto vas chceme pozadat, abyste nam

uvedl/a, jak a kde jsou pritomné jazyky, jakou hraji roli, jak a kde je to nejvice

zretelné?

(a) S jakymi jazyky se setkavate ve vasi Skole?

(b) Hraji jazyky roli pri prezentaci Skoly?

(c) Je SVP vztazen k jazyk(im? Jak se to projevuje? Jsou ve $kole projekty tykajici

se jazyk?

2) Jaka jsou duleZita témata (ohledné jazyk() ve vasi $kole? Takzvané ,co Fesite”,
o ¢em se bavite na poradach? Jaka jsou témata, ktera prinaseji ucitelé (ohledné
jazyku)?

(a) Hraji specifickou roli jazyky ve vasi skole? Jak se to konkrétné projevuje ve
vasi ¢innosti (opatreni)?

(b) PFi riznych informacnich schiizkach ,,na venek* (napr. s rodici): Co je nejcas-
téji zminovano? Na co kladete ddraz?
3) Jakou roli hraji jazyky Zaku, kterymi mluvi doma? Jak se to projevuje ve skole?
(a) Jak se dozvidate o jazykové vybavenosti Zaki? Kdy to zjistujete? Jak? Vedete
si dokumentaci? Jak s informacemi pak pracujete?

(b) Je uzivani jazyk( néjakym zpusobem regulovano mimo vyuku (tj. prestavky)?
Motivujete déti k uzivani cestiny? Jak?

(c) Jakym zpusobem pracujete s rodi¢i? Jakou roli hraji jazyky v kontaktu s nimi?
Jaké jsou potize? Jak jednate, pokud rodice nemluvi cesky?

(d) Jak vypada zapis do vasi skoly? Hraji jazyky roli?

~
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44 (e) Jaké podpurné opatreni realizujete ve vasi skole k podpore jazykl, zejména
pak cestiny?

4) Kdybyste se mél/a zasnit ohledné toho, jak zachazet ve Skole s jazyky, a predsta-

vit si, Ze mate naprostou svobodu, co byste ve vasi skole udélali? Jakym smérem

byste se vydali, jaka témata byste ve vasi skole resili? Jak byste to realizovali?
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Modifikace kurikula jako ,,prilezitost“
k elitarstvi nadanych zaku

Eva Klimecka
Univerzita Tomase Bati ve Zliné, Fakulta humanitnich studii

Abstrakt: Elitarstvi ve vzdélavani byva uplatnovano rozdilnym, preferovanym
pristupem k Zakam patficim k tzv. elité. Tato elita je segregovana a rozvijena, ¢asto na ukor potfeb
jinych zakd. Maze vibec patfit elitarstvi k jednomu z problémU pedagogické praxe s intelektové
nadanymi zaky, a to v béznych inkluzivnich zakladnich $kolach? Realizovali jsme kvalitativni vyzkum
pomoci pozorovani vyuky a rozhovoru s uciteli. Stravili jsme celkem 70 hodin v osmi Skolach, kde
jsme sledovali 24 nadanych zakd. Cilem bylo identifikovat a popsat pedagogické situace vedouci
k elitarstvi nadanych zakd. Zamérili jsme se na ucitele jakozto tvirce modifikovaného kurikula pro
nadané zaky, ktery svou cinnosti dava prostor ke vzniku elitarstvi. Data jsme analyzovali pomoci
otevreného a axialniho kodovani. Zjistili jsme, ze ucitelé aplikuji pedagogické situace vedouci
k elitarstvi nadanych zakd, a to ve viech ¢astech modifikovaného kurikula, zejména vsak v peda-
gogickych strategiich jako extrakurikularni aktivity, nadany jako asistent ucitele, dopliujici Glohy
a skupinova prace. Zavérem jsou definovany znaky kurikula vedouciho k elitarstvi. Vyzkum upozorfiu-
je na jeden z negativnich dasledk( zvysujici se formalni podpory nadani.

Kli€ova slova: nadany zak, elitarstvi, postoje uciteld k nadanym zakim, kurikulum pro nadané zaky,
pedagogicka situace, kvalitativni vyzkum

Modification of the School Curriculum as an “Opportunity”
for the Elitism of Gifted Students

Abstract: Elitism in education is often applied by a different and prefered ap-
proach to students belonging to the so-called elite. This elite is segregated and developed, often
at the expense of the needs of other students. Can elitism be one of the problems of pedagogical
practice with intellectually gifted students in ordinary inclusive primary schools? We carried out
qualitative research in the environment of ordinary primary schools by observing school lessons and
interviews with teachers. We spent 70 hours in eight schools, tracking 24 gifted students. The aim
was to identify and describe the pedagogical situations leading to the elitism of gifted pupils. We
focused on teachers as the creator of a modified curriculum for gifted pupils, which gives space
for the emergence of elitism. We analyzed the data using open and axial coding. We found that
teachers apply pedagogical situations leading to the elitism of gifted pupils, in all components of
the modified curriculum, but especially in pedagogical strategies such as extracurricular activities,
gifted as a teacher’s assistant, complementary tasks and group work. Finally, the features of the
curriculum leading to elitism are defined. Research highlights one of the negative consequences of
increasing formal support of giftedness.

Keywords: gifted student, elitism, teachers’ attitudes towards gifted pupils, curriculum for gifted
pupils, pedagogical situation, qualitative research
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Nadani Zaci jsou charakteristiCti specifickymi projevy v oblasti kognitivni, mezi kte-
ré patfi napr. vysoka inteligence a kreativita, abstraktni mysleni, vynikajici pamét
a dobry transfer znalosti, a v oblasti socioemocionalni, do niz spada kupfr. intenzita
prozivani a precitlivélost, asynchronni vyvoj osobnosti a perfekcionismus (VanTassel-
-Baska & Baska, 2019). | kdyZ nejsou v Ceské legislativé razeni do skupiny zakud se
specialnimi vzdélavacimi potfebami (MSMT, 2016b), vieobecné se ma za to, Ze pro
rozvoj svého potencialu vyzaduji specificky edukacni pristup (MSMT, 2016a; Tomlin-
son, 2013). Narok zaka na podminky umoznujici maximalni rozvoj jeho nadani je
ukotven v kli¢ovych legislativnich dokumentech, z nichz jmenujme napf. The Dakar
Framework for Action (UNESCO, 2000).

Kde vsak lezi hranice mezi uplatinovanim naroku nadaného zaka na maximalni roz-
voj potencialu a elitarstvim? Pri hledani odpovédi vyjdéme ze zakladni definice elity.
Elita je vnimana jako vybrana skupina lidi s jasné definovanou vnitrni kvalitou, jako
je napr. vysoky intelekt, elitarstvi chapeme jako postoj, ze jednotlivci tvorici elitu
budou s vétsi pravdépodobnosti konstruktivnéjsi pro spolecnost, a proto si zaslouzi
vétsi vliv, obdiv, péci nebo autoritu nez ostatni (Pakulski, 2018). Tim dochazi k sepa-
rovani z originalni skupiny do alternativni (Kolb & Jussim, 1994). Podporovani zajmu
elity je poté podminéno marginalizaci potreb ptvodni skupiny (Pakulski, 2018). Eli-
tarstvi je dale popisovano v kontextu socialniho konstruktivismu (Fleury & Garrison,
2014), podle néhoz je tvoreno, upeviovano a prezentovano az v procesu socialni
interakce. Pomyslny bod vymezujici , pocatek* elitarstvi je tedy znacné indivi-
dualni.

1 Pfehled dosavadnich poznatkl

Na elitarstvi v edukaci je odkazovano v souvislosti s rozdilnym, tj. preferovanym,
pristupem k zakim patricim k tzv. elité (Hughes, 2021, s. 25-29). Ve spojeni s nada-
nymi zaky jsou zminovany vybérové elitni Skoly nebo specializované vzdélavaci pro-
gramy (Casino-Garcia et al., 2019; Cross et al., 2014; Delisle, 2001; Freeman, 2013;
Sarouphim, 2011; Sternberg, 1996; Zeidner, 2020). Co se tyce existence elitarstvi
v béZnych skolach, neni v kontextu problematiky nadani prilis popsano. Na elitarstvi
v béznych skolach je obecné upozornovano zejména v souvislosti s pripadnym ne-
respektovanim principt inkluzivniho vzdélavani (Clark et al., 2018; Poon-McBrayer,
2004; Tirri & Laine, 2017). Predkladana studie se zaméruje pravé na inkluzivni pro-
stredi, které by svou podstatou mélo elitarstvi redukovat. Klade si za cil zjistit, zda
ve Skolni vyuce, kde se nachazi nadany zak, mohou existovat pedagogické situace
vedouci k jeho elitarstvi.

Co se tyce definovani nadani, uvédomujeme si rozriznénost koncepci i druh(
nadani a odkazujeme se na typologii koncepci nadani autorl Lo et al. (2019), ktera
se pohybuje od tradi¢niho k modernimu pojeti; tzn. od konzervatismu k liberalismu
(vyskyt nadani je do 2 %, nebo do 20 % jedincu z populace), od kognitivismu k socio-
kulturnim koncepcim (nadani je spojeno inteligenci, nebo je v soucinnosti s dalsimi
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faktory), od vykonovych k potencialovym koncepcim (nadany musi vykazat vykon,
nebo k vykonu sméfuje) atd. Nadanym zakem v nasem vyzkumu je intelektové nada-
ny zak, ktery Uspésné prosel procesem diagnostiky nadani ve skolském poradenském
zarizeni (NUV, 2018) a na zakladé téchto vystupu je ve Skole zarazen do jednoho ze
&tyr stupnili podplirnych opatreni (MSMT, 2016). Podle €SI (2019) je v Ceské republice
0,1 % takto definovanych a diagnostikovanych nadanych zak( v ramci populace zaka.
Nase pojeti nadani tedy vychazi spise z tradicnich koncepci nadani. Domnivame se,
Ze praveé tito Zaci (na rozdil od zakd, jejichz nadani spojujeme spise s modernimi kon-
cepcemi) mohou patrit k nejohrozenéjsi skupiné nadanych v ramci bézné skoly v sou-
vislosti s elitarstvim, a to nejenom ve vztahu ke specifickym projevim nadani, ale
zejména z divodu vyrazné formalizace jejich podpory. Formalizace spociva v tom, Ze
jejich nadani je ,,jasné“ potvrzeno, ,,maji na to papir* (Uspésné prosli diagnostikou),
v edukaci vy¢nivaji (nadani je cilené rozvijeno dle podplrnych opatfeni) a jedna
se o jedinou skupinu nadanych, jejiz pocet jedincl je v Ceské republice evidovan.

1.1 Elitarské postoje uditell k edukaci nadanych zak

Pri identifikaci pedagogickych situaci vedoucich k elitarstvi se zamérujeme na uci-
tele jako na mozného strajce elitarstvi a na kurikulum, které uplatriuje ve vyuce,
jakozto prostredek podminujici elitarstvi. Jelikoz realné aplikovana podoba kurikula
muze byt disledkem preferovanych postoji ucitelt k edukaci nadanych zakd (Godor,
2019; JuriSevi¢ & Zerak, 2019), zamé&fme se nyni na dalsi klicovy koncept, kterym
jsou postoje, resp. elitarské postoje k nadanym. | kdyz je elitarstvi definovano jako
postoj (Pakulski, 2018), z praktickych divod( uZivame termin elitarsky postoj, pres-
toze se slovo postoj zda redundantnim.

Existuje fada studii upozorfiujicich na existenci pravd, polopravd a omyld ve
formé tzv. mytld o nadanych, které mohou ovliviovat vznik elitarskych postoju (Fre-
eman, 2001; Leavitt, 2017; Subotnik et al., 2011). Myty se tykaji zejména identi-
fikace nadani (napf. nadani je dédicné, vyskytuje se vzacné), charakteristik déti
a rodin (napr. nadané déti vyrostou v nadané dospélé, pochazeji z privilegovanych
vrstev, budou mit vysoky plat, budou elitou naroda) ci jejich vzdélavani (napr. vzdy
exceluji, potrebuji vice pozornosti nez jini). Tyto obecné prijimané projekce jsou
pak Sablonovité spojovany s nadanymi, coz mdze Gstit ve vznik postoji na skale od
preference nadanych (elitarstvi) az po popreni péce o nadané (Delisle, 2001; Gagné,
2018).

Elitarské postoje ucitell jsou predmétem nékolika kvantitativnich studii, v nichz
jsou na skale hodnoceny vyroky o edukaci nadanych zakd (Bain et al., 2007; Cross
et al., 2014; Gagné, 2018; Jung, 2014; Perkovic Krijan & Boric, 2014; Polyzopoulou et
al., 2014). Vysledky téchto studii se jevi konzistentné: ucitelé vseobecné deklaruji
pozitivni postoje k edukaci nadanych zaka, popiraji vlastni elitarské postoje (tj. de-
klaruji pozitivni postoj k nadani), avSak nékteri z nich citi obavy z elitarstvi, které
muze byt disledkem specializovanych vzdélavacich programd pro nadané. U nas
vyzkum provedl Mudrak (2013).

47



48

Eva Klimecka

Cross et al. (2014) si v ramci interpretace dat v§imaji mozné bipolarity postoju,
kde si vybrané vyroky vzajemné protirec¢i (mixed messages). Prikladem mize byt
zcela odli$né vyhodnocovani obdobnych vyrokd, byt v jiném kontextu, jako napf.
naprosty souhlas s vyrokem ,spolecnost musi rozvijet talent déti do jejich maxima“
jakozto priklad pozitivniho postoje a popreni vyroku ,,ve vyuce nepreferuji nadané
zaky pred jinymi zaky“ jakoZzto opét priklad pozitivniho postoje. Je sice pravda, ze
inkluzivné smyslejici ucitel nemdlze odpovédét jinak, otazkou vsak je, zda v praxi
dokaze nadané zaky rozvijet do maxima bez toho, aby je preferoval.

Kvalitativni studie postoju k nadani jsou spise vyjimkou. O elitarstvi k nadanym se
zminuji jen okrajové, pri¢emz tyto postoje detailnéji neoperacionalizuji. Rozhovory
s uiteli (JuriSevi¢ & Zerak, 2019) a oteviené otazky (Hansen & Feldhusen, 1994) jsou
spise doplnkovou metodou k postojovym dotaznikim. Identifikace postoju uciteld
pomoci pozorovani vyuky je provadéna (napr. Lasagabaster & Sierra, 2011), i kdyz ne
v kontextu nadani. Nékteri autori (Cross et al., 2014; Lasagabaster & Sierra, 2011)
upozoriuji, ze na realné postoje uciteld je usuzovano, pricemz se zminuji o klasické
teorii kognitivni disonance, spocivajici v nesouladu mezi jednou ze slozek posto-
je - konativni, afektivni ¢i kognitivni, coz mdze zpGsobit ambivalentnost v postojich
(néco si myslim, jiné citim ¢i konam).

1.2 Duasledky elitarstvi

Zminujeme-li se o elitarstvi, je vhodné popsat, v ¢em vlastné ovliviiuje nadané zaky.
Pokud teoreticka vychodiska primocare hledame v databazich zahrani¢nich ¢lankd,
nejsme prilis Uspésni. Vliv elitarstvi na nadané zaky je podle nas nutné vyvozovat
z jinych blizkych teoretickych konstruktu.

Jelikoz vyznamnym rysem elitarstvi je separace elitni skupiny (Kolb & Jussim,
1994) a preferovany, nadstandardni pristup k ni (Hughes, 2021), rozhodli jsme se
hledat disledky elitafstvi ve studiich srovnavajicich dvé skupiny nadanych Zakd,
tj. téch, kteri se Gc¢astni, ¢i nelcastni specialniho (vybérového) vzdélavaciho progra-
mu pro nadané (Casino-Garcia et al., 2019; Cross et al., 2014; Meadows & Neumann,
2017; Zeidner, 2020), anebo ve studiich, které popisuji zkusenosti nadanych zaku
z téchto programd (Freeman, 2013; Sarouphim, 2011). Dals$i autofi (Hubbard, 1996;
Subotnik et al., 2011) potvrzuji, Ze elitarstvi je vnimano jako jeden z potencialnich
vysledk( programul pro nadané. Pri nasledné prezentaci disledku elitarstvi si tedy
uvédomujeme, ze se mlze zaroven jednat o dusledky dalsich konstruktu (selekce,
nalepkovani atd.), a pri jejich generalizaci bereme ohled na odlisné koncepce na-
dani, které byly ve vyzkumech aplikovany.

Podle Kerrové et al. (1988) mizZeme dusledky rozfadit do tfi hlavnich oblasti,
které se prolinaji: osobni, akademické a socialni. V osobni oblasti autori (Coleman
& Cross, 1988; Kerr et al., 1988; Kitsantas et al., 2017; Sarouphim, 2011) uvadéji
pozitivni dusledky, a to vyssi sebevédomi a sebelctu, vnitfni harmonii a uspokojeni
z vlastniho ristu. Na druhou stranu upozornuji na vyrazné deprese téchto zaka (Sa-
rouphim, 2011) a negativni zménu jejich sebevédomi (Thomson, 2012). Dalsi studie
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hovori o velmi nizké mire subjektivné vnimaného well-beingu (Casino-Garcia et al.,
2019) a pocitu stésti (Zeidner, 2020).

Akademicka oblast je nadanymi v urcitém ohledu pozitivné vnimana. Jedna se
o moznost odborného rustu, prilezitost Gcastnit se rozsirené vzdélavaci nabidky
a Sanci mit lepsi studijni vysledky (Kerr et al., 1988; Meadows & Neumann, 2017).
Naopak nadani mohou citit obavu z akademického selhani (Almukhambetova & Her-
nandez-Torrano, 2020; Henry et al., 2019), okolni tlak a zvySené oCekavani, které
se neslucuje s Grovni nadani (Gross, 2011). Sastreova-Ribaova et al. (2019) hovori
o perfekcionismu, ktery mdze mit pozitivni disledek, pokud jde o lepsi akademicky
vykon, ale mlze byt také spojen s Uzkostmi a depresi.

Socialni oblast patfi mezi nejproblematictéjsi (Gubbels et al., 2014; Lim, 2013;
Plucker & Dilley, 2016). Na vyraznou socialni izolaci nadanych zak( upozornuje vét-
Sina autor( v oblasti zkoumaného tématu (Cross et al., 2014; Meadows & Neumann,
2017). Napriklad polovina Gc¢astnikd kvalitativni studie s nadanymi zaky Gcastnicimi
se specializované edukacni nabidky sdilela silné pribéhy o nezadouci socialni izo-
laci (Striley, 2014). Wolfova a Chessorova (2011) identifikovaly ve svém vyzkumu
nadanych studentu, Ze vét$ina z nich byla Sikanovana svymi béZznymi vrstevniky. Na
obranu proti elitarstvi si nadani vytvorili hned nékolik copingovych strategii, jejichz
cilem je navrat do bézného kolektivu. Swiatekova (2012) a Cross et al. (2014) odha-
luji strategie jako napr. popirani nadani, podvykon, pomahani druhym, konformitu
a uziti humoru.

Shrneme-li vyse zminéné, dusledky elitarstvi mohou nabyvat pozitivnich a zaroven
negativnich rozmérd (Heward, 2013). Pozitiva elitarstvi se zdaji vyrazna, nebot na
prvni pohled prispivaji k rozvoji nadani. Hrozba, kterou produkuje elitafstvi, mlze
byt podle nas vnimana v tom, Ze elitarstvi ve finale nevytvari spokojené jedince. Nas
nazor mdze byt teoreticky podporen pomoci tzv. modeld nadani, popisujicich podmi-
nénost vzniku nadani pomoci soucinnosti nékolika faktord. Vzpomeneme-li na mode-
ly jako napr. Monksuyv vicefaktorovy model, Tannenbaumiyv hvézdicovy model a Mni-
chovsky model nadani, jsou zde zmifnovany socialni a environmentalni faktory ¢i dalsi
neintelektové faktory nutné pro vznik nadani (Davidson, 2009). Vyclenovani zaka
z kolektivu vrstevnikd a jeho emocni problémy, které mohou byt pravé dusledkem
elitarstvi, jsou podle téchto koncepci klicovou bariérou rozvoje nadané osobnosti.

Dale je nutné si uvédomit, Ze elitarstvi nadanych zaka ovliviiuje i dalsi Ucastniky
vzdélavaciho procesu (Matthews & Kitchen, 2007). Spoluzaci mohou byt smérovani
k pocitim ménécennosti a demotivovanosti (Delisle, 2001; Luftig & Nichols, 1990).
Co se tyce socialniho klimatu, je napr. evidovana copingova strategie tall poppy
syndrome, ktera spociva v diskreditaci a poniZovani nadanych (Geake & Gross, 2008).
Dale se jedna o vyuzivani nadanych pro skolni praci (Robinson, 1990).

1.3 Elitarstvi v kurikulu pro nadané zaky

V nasem vyzkumu sledujeme elitarstvi v ramci pedagogickych situaci, které jsou
charakteristické sirsim kontextem. Z tohoto divodu chapeme kurikulum v Sirokém
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pojeti a odkazujeme se na jeho definovani Prichou (2005) jako ,,obsah vzdélavani,
ktery zahrnuje veskeré zkusenosti, které Zaci ziskavaji ve skole a v ¢innostech ke
Skole se vztahujicich®. Vzhledem k cili vyzkumu se vymezujeme na jevy vyskytu-
jici se v bézné inkluzivni Skole, vyhradné ve vyucovaci hodiné (ne o prestavkach
a volném cCase) a nas pohled zamérujeme na ucitele, ktery ma ve tfidé rozhodujici
vliv na uchopeni kurikula pro nadané. Ovlivnéni profesnim zamérenim vyzkumného
tymu (viz dale) si vsimame materialnich i nematerialnich didaktickych prostfedk(
(tradicné ,,3kolsky“ délenych dle Kalhous & Obst, 2002) jako napf. cild vyuky, uplat-
novanych edukacnich strategii, metod, postupl a forem, didaktickych pomucek,
pedagogické komunikace, evaluace zakd, a to vzdy v $irsim kontextu dalSich ¢asti
kurikula. Zde se také odkazujeme na Tomlinsonovou (2013), ktera vnima skolni kuri-
kulum jako soucinnost mezi obsahem, procesem, prostredim, produktem a evaluaci
Skolni vyuky. V ramci téchto casti kurikula doporucuje nasledujici Upravy pro nadané
zaky: Modifikace obsahu se tyka moznosti pracovat na zakladé hlubsich vzdélavacich
cild. Za klicové vychodisko vnitfni diferenciace je tradi¢né pojimana Bloomova taxo-
nomie kognitivnich cild (Arievitch, 2020), pficemz vychazime z faktu, ze ¢im vyssi cil
je, tim vice uspokojuje vzdélavaci (kognitivni) potreby nadanych (Tomlinson, 2013).
Modifikace procesu predpoklada pouziti metod konstruktivistické vyuky. Modifikace
produktu je pozadavkem na dosazeni pro zaka priméreného ucebniho vystupu ve
vyuce. Modifikace prostredi zahrnuje poZadavek na zménu osobnostné-vztahovou
(usnadnéni prilezitosti k uceni v pratelském socialnim prostredi ¢i motivace zaka),
ale i prostorové-materialni. Modifikace hodnoceni se tyka zpétné vazby, se zamére-
nim na formativni evaluaci.

Hloubku zminénych Gprav navic v Ceské republice definuji podptirna opatfeni
a jejich stupné, ke kterym jsou ndmi definovani nadani Zaci pFifazeni (MSMT, 2016).
V ramci konceptu inkluzivni pedagogiky vychazi rozvoj zakd z nastaveni rovnoprav-
nych podminek vzdélavani ve smyslu ,,Skoly pro vsechny* (Winzer, 2009). Uplatno-
vané pedagogické strategie podpory nadani by tedy mély byt v urcité modifikované
podobé pristupné vsem zakim tridy (viz Rogalla, 2012; Tomlinson, 2013).

V Ceské republice neni dostate¢né vyzkumné zmapovano, jaké kurikulum ucitelé
realné uplatnuji ve vyuce s nadanymi zaky. Zde je nasnadé zminit vysledky plosného
Setfeni CSI (2016, s. 16-18), ktera mezi nejasté&jsi postupy prace s nadanymi v za-
kladnich 3kolach (zS) Fadi rozsifeni uciva, pripravu na soutéze, zakovské projekty,
badatelské aktivity, skupinovou vyuku a akceleraci. V zahranici se mezi nejcastéjsi
pouzivané postupy vyuky ve smisenych tridach radi doplnkové zdroje uceni a Cteni,
rozmanitost v rezimu vyuky a/nebo produktt studentd, strategie seskupovani studen-
t, vzajemné doucovani a individualizovana podpora (Park & Oliver, 2009; Rowley,
2008; Sahin & Levent, 2015).

V zahrani¢nich praktickych priruckach pro ucitele je ¢etné upozorfiovano na ne-
vhodné elitarské strategie. Napriklad Freemanova (2005) popisuje nefunkéni formy
selekce, kdy je nadany zak netcelné vyjiman z béZného kolektivu vrstevnik(. VanTa-
sselova-Baskaova (1992) se zminuje o pedagogické strategii, v niz jsou nadani nad-
miru zarazovani do role tutora. Na tentyz problém upozornuje National Association
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for Gifted Children v Deklaraci prav nadanych déti (NAGC, 2016). Robinsonova (1990)
se zminuje o nevhodnych soutézivych aktivitach. Vyse zminéné pedagogické stra-
tegie vsak nejsou dale spojeny s vychozimi teoretickymi koncepty (napr. elitarstvi)
a ukotveny v zakladnim ¢i aplikovaném vyzkumu. Vyjimku tvori ojedinélé studie,
napr. Stoegerova a Ziegler (2005) se zabyvaji pochvalami nadanych Zaku a specifikuji
kontext pripadd, kdy jiz pochvala vytvari nevhodné podminky vyvoje zaka (véetné
elitarstvi) a ve svém Actiotope Model of Giftedness ukotvuji konkrétni komponenty
funkcnich pochval.

2 Metodologie

Cil vyzkumu. Cilem vyzkumu je identifikovat a popsat pedagogické situace vedouci

k elitarstvi nadanych zaka v béznych inkluzivnich zakladnich $kolach. Primarné se

zamérujeme na ucitele jako mozného strujce elitarstvi a na kurikulum, které uplat-

nuje ve vyuce, jakozto prostiedek podminujici elitafstvi. Na zakladé specifikace cile

vyzkumu je mozné definovat nasledujici vyzkumné otazky:

« Vramci jakych pedagogickych situaci je mozné sledovat elitarstvi?

o V Cem spociva podstata elitarské situace? (Tedy proc jsou jednotlivé pedagogické
situace vnimany jako elitarské?)

« Jaké jsou obecné znaky pedagogickych situaci vedoucich k elitarstvi?

Elitarstvi operacionalizujeme v ramci tzv. pedagogické situace (vedouci k elitar-
stvi), ¢imz vysvétlujeme Sirsi pohled na zkoumanou realitu - sledujeme sice Cast
kurikula, avsak v souvislosti s rozsahlejsi situaci, ktera se ve vyuce opakované vyno-
fuje. Pedagogickou situaci vnimame v souladu s Clarkeovou et al. (2015) jako Sirsi
jev ve skolni vyuce, jehoz rozsahly kontext ovliviuje a spoluvytvari celou situaci.
Nejedna se o tradicni pojeti jako ¢asové a mistné ohrani¢ené skutecnosti (Pelikan,
1995). Pri identifikaci situace hledame odpovédi alespon na nékteré z nasledujicich
pomocnych otazek, které v pribéhu analyzy dat usnadnuji nase rozhodovani, zda
situaci zaradit mezi elitarskou: Je nadany privilegovan? Je na jeho nadani vyraznéji
upozornovano? Rozviji se jeho nadani na ukor ostatnich? Je ,,vSechno pro vsechny“?
Je nadany nadmiru selektovan a je tato selekce Ucelna? Existuje naduzivanost urci-
tého jevu zdlraznujiciho elitarstvi? Projevuji nadani zaci ¢i spoluzaci nékteré znaky,
jez mohou implikovat elitarstvi? Otazky jsme dedukovali na zakladé teoretickych
vychodisek shrnutych v téchto bodech: okoli vykazuje preferovany pristup k elité
(Hughes, 2021), podpora elity se déje formou separace do alternativni skupiny (Kolb
& Jussim, 1994), podpora elity je podminéna marginalizaci potfeb plvodni skupiny
(Pakulski, 2018). Cerpali jsme rovnéz z kapitoly o disledcich elitarstvi.

Subjekt vyzkumu. Hlavnim subjektem vyzkumu jsou nadani zaci (viz oddil 1),
dale uditelé nadanych Zaku a spoluzaci nadanych Zaku, ktefi spoluvytvareji peda-
gogickou situaci.
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Vybér souboru nadanych zakd byl dostupny, tzn. do vyzkumu byly zahrnuty $koly,
které souhlasily s vyzkumem. O nadanych byla zjistovana pouze informace, zda
maji aktualné priznané podpurné opatreni (podminka vybéru tridy pro pozorovani),
dale pak jejich trida (napf. 8. rocnik), nami navstiveny vyucovaci predmét a gender.
Vybér uciteld byl dostupny (ten, kdo souhlasil s vyzkumem), ne nasim pri¢inénim to
byly pouze Zeny. O ucitelich nebyly dalsi informace zjistovany.

Zdroje dat. Hlavnim zdrojem dat bylo pozorovani vyuky. Zde jsme se zamérovali
vyhradné na verbalni projevy Gcastnikd vyuky a dalsi jevy souvisejici s implementaci
kurikula. Doplnkovym zdrojem dat byly rozhovory s ucitelkami v délce trvani asi
10-15 minut za UCelem specifikace kontextu identifikované situace. Veskera data
byla zapisovana formou tuZka-papir, vyjma nékterych nahravanych rozhovor( s uci-
teli.

Prostredi vyzkumu. Vyzkum probihal v béznych vykonnostné smisenych tridach
zékladnich 8kol. Skoly vnimame jako formalné inkluzivni jakozto opak k segregova-
nému vzdélavani nadanych (realna inkluzivita nebyla mapovana). Jednalo se o osm
méstskych Skol z Brnénska, Zlinska, Ostravska a Prahy. Sledovali jsme 1. i 2. stupen
ZS. Zamé¥ili jsme se na akademické predméty (ne ,,vychovy“), nebot’ jsme v nich
predpokladali ¢etnéjsi vyskyt kurikula pro intelektové nadané zaky.

Vstup do vyzkumného terénu. Navstivené skoly byly vytipovany pres webové
stranky skol a facebookové skupiny, kde se bézné nachazeji informace o ,,exis-
tenci nadanych zak(“. Reditelé $kol byli kontaktovani s Zadosti provadét vyzkum
zabyvajici se projevy zakd se zamérenim na zaky se specialnimi vzdélavacimi potre-
bami vCetné nadanych, pricemz nebyl specificky cil prezentovan. Ten byl odhalen
az uciteldm v poslednich fazich vyzkumu, kdy jsme chtéli identifikovat kontext pe-
dagogickych situaci a s nékterymi z nich realizovat nahravany rozhovor. Na zakladé
nasich drivéjsich vstup( do terénu jsme si totiz vSimli, Ze je nutné vstupovat do
Skoly co nejprirozenéji a, pokud mozno, neformalné (tj. nejsme zaméreni na nada-
né; vS§imame si hlavné prace zaka a nehodnotime uéitele; chceme vidét jakéhokoliv
ucitele - nejenom experta; zapis dat vyhradné tuzka-papir; nebyly rozhovory s Zaky;
jsme sice vyzkumnici, ale v prvé radé lidé, rodice atd.). Pokud tomu bylo jinak
(,,prisli jsme se podivat, jak pracujete s nadanymi“), vzdy nastavaly situace, pri
nichz nas reditel skoly zaved| k ,,nejlepsimu* z ucitell pro nadané, ktery zacal ,,na
nase prani“ intenzivné modifikovat realitu a favorizovat nadané. Stejné tak konali
i ostatni ucitelé, kterym byl sdélen nas zamér. Neformalnimi vstupy do terénu se nam
podarilo sesbirat mnozstvi cennych a podle nas realnych dat, i kdyz na Gkor nevyhod
(chybéjici nahled od zaku, omezené zaznamenavani dat).

Schéma pro identifikaci pedagogickych situaci. Nejdrive byl pozorovanim iden-
tifikovan jev Ci jevy, které by mohly vést k elitarstvi (viz otazky vyse). Dale byl
v opakované se vynorujicich situacich hledan dopliujici kontext, ktery by podpo-
ril ¢i vyvratil predpoklad o elitarstvi. Zde se vedle pozorovani nabizely rozhovory
s ucitelem za ucelem vyjasnéni kontextu situace (Proc strategii zarazuje? Jak stra-
tegii zarazuje v jinych hodinach, jak aktivita pokracuje? Jak ji hodnoti? Déje se tak
opakované?). Vyzkumnici mohli ve vyuce nasledovat jednu skolni tfidu s nadanym
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zakem nebo nasledovat jednoho ucitele v riznych Skolnich tfidach s nadanymi zaky.
Pokud to bylo mozné, vyzkumnici se opakované vraceli do jednoho vyzkumného
terénu.

Vyzkumny tym. Situace byly identifikovany tfemi vyzkumnicemi: akademickou
pracovnici - autorkou studie (aprobace uéitelstvi pro 2. stupef ZS - Cesky jazyk,
hudebni vychova a pedagogika; pét let praxe na ZS; celkova délka praxe ve $kolstvi
16 let, vyuka $kolni didaktiky na VS; tvdréi ¢innost vyhradné v ramci problematiky
nadani) a dvéma ucitelkami (aprobace 1. stupef ZS a prirodni védy na 2. stupni
ZS; délka praxe 27 a 13 let; lektorovani seminart pro uitele, dfive externi vyuka
didaktiky na VS).

Analyza dat. Konkrétni situace byly identifikovany primo v terénu pomoci pozo-
rovani, pripadné rozhovoru. V kazdé vyucovaci hodiné byla pritomna jedna vyzkum-
nice, rozhovory byly rovnéz vedeny jednou osobou. Na setkanich tymu dochazelo
k prezentacim identifikovanych situaci a diskusim, zda je zaradit mezi pedagogické
situace vedouci k elitarstvi.

V dalsi fazi autorka studie situace analyzovala, a to ve vztahu k teoretickym
vychodiskim. Byly vyuZity vybrané prvky zakotvené teorie (Corbin & Strauss, 2008).
S cilem vstupniho seznameni se s obsahem situaci bylo aplikovano otevrené kddo-
vani. Jednalo se o opakované ,rozkouskovavani“ situaci, tematické rozkryvani, po-
jmenovavani témat a prirazovani koda k tématim (priklady kodi: neGcelna selekce,
revolta spoluzaku, ucitel opakované chvali jen nadaného, privilegium jen pro nada-
ného, odménuje jen nadané, spoluzaci nesmi délat Ukol pro nadané atd.). Pomoci
seskupovani téchto pojmu do vyssich rada byly naznaceny zakladni kategorie, jejich
vlastnosti a souvislosti.

Navazujici technikou bylo axialni kodovani, tedy spise parcialni uziti axialniho
kédovani. Vzhledem k charakteru dat nebyl pro Gcely odkryti vazeb aplikovan za-
zZity paradigmaticky model (Corbin & Strauss, 2008), nybrz vlastni jevy, které blize
specifikovaly kontext pedagogické situace (napr. O co se jedna? Proc to ucitel déla?
Jak to ucitel déla? Jaky to ma vliv na zaky? V ¢em spociva problém elitarstvi?). Kate-
gorie vzniklé otevienym kodovanim byly v ramci navazujiciho kddovani usporadany
novym zplUsobem, a to prostfednictvim vytvareni spojeni mezi kategoriemi. Uvnitf
kategorii byla navic uréena hierarchie vztah( mezi hlavnimi a dil¢imi kategoriemi.

V dalSich krocich bylo realizovano opétovné setkani tymu s diskusi nad kategorie-
mi, které vzesly z axialniho kddovani. Zde vyvstala potreba opakovaného navratu do
vyzkumného terénu s cilem dosbirat potfebna data a saturovat nékteré kategorie.
V této fazi jsme se opét vratili k otevirenému kddovani, které dale rozsirilo kontext
vyzkumu. PFi opakovanych reorganizacich kategorii dochazelo k syceni kategorii.
Doslo rovnéz k hlubsi hierarchizaci kategorii na hlavni kategorie a k nim se radici
diléi kategorie. Ve finalni verzi byly kategorie nazvany jako hlavni a dil¢i pedagogické
situace (tabulka 1).

Rozsah sbéru dat. Tri vyzkumnici stravili celkem 70 hodin ve vyzkumném terénu
v ramci devatenacti pracovnich dnd. Navstivili dohromady osm $kol, kde sledovali
24 nadanych zaka (18 chlapct a 6 divek) a 15 ucitel( (ve vSech pripadech Zeny).
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S jedenacti uciteli pak vedli rozhovory. Vétsinou byl ve vyuce pritomen jeden nadany
zak, v jednom pripadé to bylo Sest zaka.

Etika vyzkumu. S obecnymi osobnimi daji Gc¢astniki (jméno, tfida, skola) vy-
zkumu bylo nakladano v souladu s GDPR (zménéna jména zaku a jevu, identifikuji-
cich skoly; uchovavani dat vyhradné u autorky v zaheslovaném souboru atd.). Jiné
osobni a citlivé Udaje nebyly zjiStovany. Pozorovani vyuky bez primého zaznamu
mélo povahu bézného naslechu, ucitel Ustné souhlasil s nasim pobytem ve tridé.
Souhlasy ucitelld s rozhovory jsou umistény v nahravkach. Vyzkum neved| k elitarstvi
nadanych zaka.

3 Vysledky

Vysledky analyzy jsou prezentovany v tabulce 1. Popisujeme Ctyfi hlavni typy situaci
(1. sloupec), které byly dale déleny na osm dilcich situaci (2. sloupec).

V prubéhu poslednich fazi analyzy dat jsme zjistili, Ze je strategické operacio-
nalizovat nasledujici pojmy, které se ukazaly jako silny ukazatel elitarstvi, a to vni-
mani aktivity béznymi zaky (3. sloupec) a rozvoj kognice nadaného zaka a ucelnost
aktivity (4. sloupec). V prvnim pripadé jsme uzili protipol neatraktivni/atraktivni
aktivita. Situace vnimana spoluzaky jako ,,atraktivni“ ma formu odmény ci privilegia
pro nadaného (nadany v nadrazené pozici, relaxace nadaného, moznost Gcastnit se
akce atd.) a z pohledu spoluzakd v ni absentuje fair play. Zde byly evidovany silné
verbalni emoéni vyjevy spoluzaku. Situace pro spoluzaky ,,neatraktivni“ vychazely
z predchozi narocné aktivity nadaného (nadany ma vic prace a musi pri ni ,,hodné
myslet“), a jelikoZ jsme, v nadsazce rfeceno, od pFirody lini, nebyly u spoluzaki
evidovany zadné protesty.

Dalsim vyraznym rysem elitarstvi bylo, Ze ucitel nadané separoval, a my bychom
ocekavali, ze to bude za Ucelem rozvoje jejich nadani, coz tak vétsinou nebylo. Déli-
me tedy aktivity na Gcelné/nelcelné, rozvijejici/nerozvijejici. Zde vychazime z fak-
tu, ze nadani Zaci jsou rozvijeni spise vyssimi kognitivnimi cili, charakteristickymi
narocnéjsimi myslenkovymi operacemi, jakymi jsou analyza, syntéza ¢i hodnoceni.
Pokud tedy aktivity vychazely spiSe z nizsich kognitivnich cild (rozdavani pomucek,
repetice algoritmu, kontrola praci Zak(, relaxace a dal$i predem neplanované akce
ucitele - vymalovavat si, hrat si atd.), popsali jsme je jako ,nerozvijejici“. Uvédo-
mujeme si, Ze i ,nerozvijejici* aktivity u Zakd budou ,,néco” rozvijet (jde o rozvoj
viech slozek osobnosti), ale kognitivni stranka to spise nebude. U&elnost situace
poté vyjadruje nas celkovy dojem, zda opravdu bylo nutné Zaky separovat a prefe-
rovat, a to s ohledem na realny prinos aktivity pro nadané. Posledni sloupec shrnuje
klicové problémy situace ve vztahu k elitarstvi. VySe zminénou kategorizaci mize
vznikat zjednoduseni vyzkumné reality, aviak nam napomaha ve vyvozovani zavérd
vyzkumu.

Neprezentujeme celé pedagogické situace, nybrz jejich faze korespondujici s na-
sledujicimi pomocnymi otazkami: Co to je?; resp. O co v pedagogické situaci jde?;
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Tabulka 1 Pedagogické situace vedouci k elitarstvi nadanych zakd

Pedagogicka  Pedagogicka Vnimani aktivity Rozvoj kognice Popis problému
situace situace béZnymi Zaky u NZ, tcelnost  vzhledem
(hlavni) (dil¢i) + reakce aktivity k elitarstvi
priprava na aktivita - spise oar s vyhradné pro NZ;
- vy L rozvijejici - f ,
Extrakuriku- soutéze; pedago- neatraktivni; netelna vyrazna selekce
larni aktivity ~ gicka intervence; odména: atrak- selekce (nen NZ; primé elitaFstvi
(ve vyuce) korespondencni tivni (negativni . (v instrukci uéitele);
potrebné) N , . 5
kurzy reakce) nadrazena pozice NZ
. , . L, nerozvijejici - spise pro NZ; vyrazna
organizace vyuky  spise atraktivni Ly J,J pisep - v,y .
‘. . s neucelné selekce NZ; primé
¢i jednoduche (negativni PR .
. (nerozviji elitarstvi (v instrukci
aktivity reakce) bl Sitel
Nadany 7k soc. oblast) ucitele)
jako asistent fiprava a pre- spise i Y & Z:
jake prip P P . rozvijejici vyhradné pro NZ;
ve vyuce zentace projektu  neatraktivni vyrazna selekce
subervizor velmi atraktivni  rozvijejici NZ; piimé elitafstvi
uéli)tele (vyrazné i nerozvijejici - (v instrukei ucitele);
negativni reakce) ne(celné nadrazena pozice NZ
jednoduché tkoly  spise spise pro NZ; vyrazna
Doplriujici navic (kvantita) neatraktivni selekce NZ; pfimé
a rozvijejici relaxacni velmi atraktivni  nerozvijejici elitarstvi (v instrukci
ukoly (intelektové) (vyrazné negativ- ucitele); nadrazena
aktivity ni reakce) pozice NZ
, vyhradné pro NZ;
tvorba velmi atraktivni y . P ’
s , . i s vyrazna selekce
skupinové prace (vyrazné nerozvijejici S aw
inova (vznik skupin) negativni reakce) NZ; prime elitarstvi
SkLImeova P g (v instrukci ucitele)
prace - - - -
ukoly vyhradné pro NZ;
ve skupinové neatraktivni rozvijejici vyrazna selekce NZ;
praci neprimé elitarstvi

Pozn.: U = ucitel, NZ = nadany 74k a S = spoluzak nadaného 7aka

Proc to ucitel déla?; Jak to ucitel déla?; Jaky to ma vliv na zaky? Zavérem kategorie
strucné shrnujeme, v ¢em spociva problém elitarstvi.

3.1 Extrakurikularni aktivity (ve vyuce)

Extrakurikularni aktivity vnimame v souladu s Oberleovou et al. (2019) jako aktivity
primarné probihajici v ramci volného Casu, prip. ve vyuce mimo bézné skolni kuriku-
lum. Tyto aktivity v naSem pripadé byly uplatfovany v ramci bézné vyuky vyhradné
pro nadané. Jednalo se o pripravu nadanych Zaku na soutéze, realizaci aktivit pro
,nadané z krouzku“ (tj. pedagogicka intervence v rozsahu az tfi hodin tydné pro na-
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dané 7aky s pfiznanym podpirnym opatienim, viz MSMT, 2016) a Fe3eni Ukol( v ramci
tzv. korespondencnich kurzd.

Extrakurikularni aktivity jsou pro ucitele vhodny nastroj rozvoje nadani. Zadavaji
je jako paralelu k Ukolim, které povazuji pro nadaného za nerozvijejici.

Kazdy ucitel mizZe nadanym dat maximum, pokud ma zajem. Mize Zaka prihlasit na
soutéz, olympiadu, jsou taky korespondencni kurzy, kluby pro nadané, hodiny interven-
ce. Téch moznosti je neskute¢né mnoho, musi se jen chtit a nerict si, jo, ten zlobi, to
je na poznamku... (U)

KdyZ mame se tridou treba hodné opakovani, nebo délame néco, co ti nadani uz umi
a nebavilo by je to, davam jim, aby se pripravovali na soutéze. (U)

Instrukce ucitele za Ucelem predani pokynu k organizaci prace jsou velmi vy-
razné. Mnohdy se neubrani primému elitarstvi formou oslovovani nadanych zakua
jako ,,blokari“ (vybrané predméty absolvuji s ostatnimi nadanymi v tzv. blocich),
»Zaci z krouzku“ (pedagogicka intervence nadanych), ,,nasi nadani*, ,,iQacci*, prip.
,MINDi“ (MImoradné Nadané Déti), jak ukazuji nasledujici vyroky ucitell: , Takze
blokari jdou ke stolecku, berou si pracovni listy, logickou olympiadu mame uz za
mésic, pozor na to.“ - ,,Upozornuji zaky z krouzku, ze i tento tyden odpada inter-
vence, takze to musime stihnout ve vyuce...“ Dozvuky situaci jsou patrné i v jinych
hodinach:

U: ,,Tady jde vidét, Ze ti, co chodi na krouzek, jste opravdu Sikovni, jak to tam hrajem,
jak se v tom zlepsujete. A ted otazka jen pro déti z krouzku...*

Ucitelka v Gvodu hodiny chemie (8. rocnik, 1 NZ) chvali zaka (NZ), ktery se véera
Ucastnil korespondencni soutéze z chemie. Vyzdvihuje jeho snahu a popisuje jeho
Gdajnou Unavu, pricemz NZ souhlasné pokyvuje hlavou. Je mu ucitelkou nabidnuto,
aby pracoval sam v zadni &asti tFidy, kde jsou sedaci vaky. NZ nepracuje na zadném
Ukolu, hraje na tabletu hry. Ucitelka s ostatnimi zaky opakuje ucivo. Ti eviduji hry na
tabletu a vyjadruji nesouhlas.

U: ,,Nemusite si na nic stézovat, protoZe reprezentoval skolu v soutézi... Kdybyste byli
taky tak pracoviti a reprezentovali $kolu, tak na téch sedackach mlzete sedét taky.“
S: ,,Pani ucitelko, a jakoze to ti z podpory [pozn. nadany z hodin pedagogické interven-
ce] zase nemusi délat?“

U: ,,Ti z podpory délaji néco jiného, protoze tady toto... uz nepotrebuji s nami opako-
vat.“

Dalsi priklady, které mohou ilustrovat opétovné vynoreni situace, svédci o urcitém
napéti v socialnich vztazich.

S: ,,My jsme tady tupani, pani ucitelko, dejte si to za Ukol radsi zjistit néjakému tomu
vasemu géniovi, co vyhrava ty olympiady porad.

S: ,Ze by se z iQacka staval Tykvacek?“ [Reakce spoluzaka na 3patnou odpovéd NZ.]
U: ,,A tebe by to taky zajimalo jako nase nadané? Podle tvého chovani v hodinach jsem
mél pocit, ze té takové véci absolutné nezajimaji...“ [Reakce ucitele na stiznost zaka,
ktery vyslechl informaci o tom, jak zajimavy byl korespondencni kurz, kterého se zi-
Castnili pouze nadani Zaci.]
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Z hlediska elitarstvi vnimame jako sporné to, ze obohacujici aktivity sméruji
vyhradné nadanému, ktery je v nich selektovan. Zcela primocare nadané dostavaji
do preferované pozice, ¢ehoz disledkem jsou napf. obtiZe v socialnich vztazich.

3.2 Nadany zak jako asistent ucitele

V ramci situace jsme identifikovali tri dil¢i podtypy. Prvni, organizace vyuky ci jed-
noduché aktivity, spociva v tom, Ze nadany supluje roli asistenta ucitele, plni jed-
noduché kognitivni Ukony (zapis na tabuli dle diktatu, kontrola praci Zak(), anebo
Ukoly organizacniho charakteru (sbira sesity, maze tabuli). Ucelnost uziti strategie
je ucitelem vysvétlena jako metoda rozvoje prosocialnich dovednosti, i kdyz toto
odivodnéni mize vice hrat ve prospéch prevence pred nevhodnym chovanim Zaka
z disledku nerespektovani vzdélavacich potreb.

Nadani maji celkové problémy s emocni a socialni inteligenci, u téchto déti by se v prvé
radé mély rozvijet prosocialni dovednosti, aby védély, jak to v normalni spolecnosti
funguje. Silnéjsi by se prosté méli starat o slabsi. Navic to toho Zacka bavi, a to jste
vidéla podle toho, Ze tyto Ukoly rad prijima a nezlobi v hodiné. (U)

Strategie neni ucitelem primarné vnimana jako elitarstvi, az aplikace pristupu
muze vést k vyraznému preferovani.

V hodiné ¢eského jazyka (7. roénik, 1 NZ) maji zaci za Ukol procvi¢ovat synonyma,
antonyma, homonyma. Ucitel vyzve 7aka (NZ), aby el k tabuli a zapisoval slova, ktera
feknou spoluzaci, a to do tfi sloupct (podle typu slov). Poté Zaci pracuji ve dvojicich,
NZ rozdava zadani.

U: ,,Nyni maj Sikovny pomocnik rozda papir, kde jsou synonyma, antonyma a homonyma,
a na vas je, abyste je rozdélili do sloupct, kazda dvojice dostava jina slova. Takze od
souseda nic neopisete, jediny, kdo vam mdze poradit, je Tom (NZ) nebo ja.*

NZ na Ukolu nepracuje, dohliZi a radi ostatnim. Po spole¢né kontrole NZ papiry sbira.

V nékterych hodinach se nam prezentovaly negativni disledky preferované po-
zice nadaného Zaka, jako je napf. negativni reakce spoluzakd na privilegovanost ¢i
nevhodné sebepojeti nadaného Zaka.

NZ dostava za Ukol rozdat opravené pisemné prace z matematiky. Cini tak zp(isobem,
ze fekne jméno a prijmeni, vyzaduje naprosty klid a prihlaseni o pisemku zvednutim
ruky. Nékteré déti jeho podminky nerespektuji.

NZ: ,Tak utisime se, ty jsi kdo? Nahlas Fekni své jméno a pFijmeni.*“ Pisemku dava spo-
luZzacce s komentarem: ,, Ty jsi hnusna Sprtka. “

S: ,,Tak v prvni radé ty jsi tady Sprt, ty Sprte.*

S: ,,Pani ucitelko, oni si tady nadavaji do $prtd...“

Na konci hodiny fyziky (8. ro¢nik) zada ucitelka dobrovolnika, aby zjistil teplotu na
teploméru a zapsal ji do tabulek. Nikdo se nehlasi.
S: At si vam to jde zmérit tady Ferda (NZ).“
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Vzhledem k elitarstvi bylo nutné sledovat, zda role z predchoziho prikladu nalezi
vyhradné nadanému zaku. Ucitelka: ,, Tak samozifejmé mi ve vyuce pomahaji vsechny
déti, snazim se vSechny zapojovat stejné... mame rozpisy sluzeb, musime vsichni spo-
lupracovat, jsme jeden tym.“ V pribéhu pozorovani se nam vsak prezentovaly jevy,
ze kterych byla vidét urcita automaticnost v uziti postupu vyhradné pro nadaného
zaka, jako napfr. ucitel oslovuje pouze nadaného zaka, nadany zak bez vyzvani plni
role asistenta, ostatni Zaci se nehlasi o tuto roli.

Druhy typ situace jsme nazvali ,,priprava a prezentace projektu“. Zde nadany zak
prebira roli uitele na vymezeny cCasovy Usek, kdy ma za kol prezentovat vysledky
prace, kterou predem individualné resil v ramci vyuky ¢i mimo ni. Téma ukolu byva
obvykle tématem vyuky, ¢imz ji vhodné obohacuje. Z hlediska elitarstvi povazujeme
za problematické, ze aktivity nalezi vyhradné nadanym zakam (v lepsim pripadé
i neformalné nadanym Zakdm) a jsou pouze jim zadavany pravidelné.

Individualni projekty a jejich prezentace... povazuji za velmi prinosné pro toho zaka,
na téchto aktivitach vlastné stoji jeho IVP. Ti, co to maji v IVP, po téch to teda vyzadu-
ji. Mam tam i jednu Sikovnou divenku, ona teda neni jakoze nadana, ale i té to obcas
dam. (U)

K elitarstvi nadanych zaku vede i pred ostatnimi zaky vyrazné prezentovana in-
struktaz k zadavani a hodnoceni Ukolu, pricemz ostatnim toto neni urceno. Ucitel-
ka: ,,Dékujeme za perfektné pripraveny projekt... ano, urcité to stoji za potlesk...
A dalsi projekt bych ti zadala dnes po vyucovani... asi za 14 dni by se nam to hodilo
do vyucovani.“

Treti typ pedagogické situace, ,,supervizor ucitele“, v sobé zahrnuje predchozi
dva typy situaci, prezentuje vsak vygradovanim situace. Nadany zak vykonava jedno-
duché i slozitéjsi kognitivni a organizacni Ukony, jeho pozice ve tfidé ma charakter
,supervizora“, tj. ma v situaci nadrazenou pozici ¢i vystupuje vaci uciteli v part-
nerském dialogu, pricemz ostatni tuto roli nemaji. Nadany zak bez vyzvani ucitelem
vyhledava informace, sekunduje jeho vykladu (ska¢e mu do reci) ¢i jinak organizuje
chod vyuky.

V situaci se uplatfuji nechténé ddsledky preferovani nadanych. Nadany Zak ne-
koordinované vstupuje do vyuky, ¢imz vyrusuje nejenom ucitele, ale i spoluzaky.
Ucitel se snazi s timto ,,rusivym elementem* vyporadat tak, Ze zakovi prida dal-
$i (nerozvijejici) Cinnosti jakozto svému asistentovi, ¢imZ nevhodnou situaci po-
siluje.

V hodiné ¢eského jazyka (3. rocnik, 1 NZ) Zaci pracuji ve skupiné, kde kontroluji samo-
statnou praci. Ucitelka predava instrukce, jak pracovat ve skupiné, Zaci si mohou vybrat
urcité role. Nadany zak instrukce nerespektuje. lhned vykona Ukoly za vSechny v jeho
skupiné, bez svoleni odbiha k dalsim skupinam, kde chce za ostatni zaky vyresit Ukoly.
Ucitelka aktivizuje nadaného zaka pracovnim listem. Zde vsak chlapec objevi informaci,
kterou chce dale vyhledat na internetu, odbiha od pocitace ke kniham.

U: ,,Honzo (NZ), neni mozné, abys tady tak béhal po tFidé, pojd’ mi smazat tabuli.“
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Na druhou stranu je role supervizora uplatfovana ucitelem cilené - nadany zak
tyto Ukoly plni rychle, spravné a svédomité, ma o né zajem, zda se, Ze motivuje
ostatni a je dobrym prostrednikem pri interpretaci uciva pro ostatni zaky.

V hodiné fyziky (8. rocnik, 2 NZ) uitelka vede vyklad o vyuZiti energie slune¢niho
zareni. Nadany chlapec bez svoleni opakované vstupuje do vykladu ucitelky, hovori
o zajimavostech ve vztahu k tématu ¢i klade otazky. Ucitelka odpovéd’ Casto nevi,
nadany chlapec se zveda a spécha k pocitaci na uciteliné stole, aby informaci ihned
vyhledal a prezentoval.

U: ,,UzZ jak to tady rekl Vojta a jak jste slyseli na prednasce... - Vojto, vysvétli jim to,
od tebe to lépe pochopi.“

V ramci kategorie evidujeme nasledujici sporné body ve vztahu k elitarstvi: ak-
tivity nalezi spise nadanému (u jednoduchych aktivit) anebo vyhradné nadanému
(u narocnéjsich aktivit); nadani jsou separovani a dostavani do nadrazené role;
opakovanim situace se etabluje neménna elitni skupina, u niz dochazi k podpore
negativnich dusledku elitarstvi (problematické socialni vztahy, nevhodné sebepo-
jeti atd.).

3.3 Dopliujici ukoly

Strategie je uréena zakum, kteri jsou drive hotovi s hlavnim Ukolem, na kterém
pracovali spolecné s ostatnimi. Identifikovali jsme dva zakladni typy situaci.

V prvnim typu, ,,jednoduché Ukoly navic“, se jednalo o navyseni Cetnosti Ukold
v ramci probiraného tématu ¢i nabidku Ukoll v pracovnim listu bez navaznosti na cil
a téma hodiny. U&elnost zadavani doplriujicich Ukold je jasna, aktivizovat nadaného
zaka.

Oni totiz rychlejc pisou a mysli. Tak maj’ pak jiny ukoly, ktery se nehodnoti a ktery
ostatni nedostanou. (U)
Ta trida je cela vesmés Sikovna, ale tito tri nasi nadani i tak dost vy¢nivaji. Davam
jim tyto Ukoly pro rychliky. Treba ten Vojta vzadu je vylozené vyzaduje, ale treba ta
holcicka, co sedéla vpredu, ta je sice taky nadana, ale ta fyzika ji nebere, takze tu do
téch Ukold nenutim. (U)

Ukoly jsou uréeny vyhradné nadanym zak(m. V jinych pfipadech jsou teoreticky
urceny vsem zakam, v realu na nich pracuje vzdy stejna skupina ,,nadanych a Sikov-
néjsich® zaku, ktera ma potencial zadani rychle zvladnout.

Neomezuji to na to, ze tyto Ukoly navic jsou jen pro ty nadané, pokud by to mél nékdo
driv hotové i z téch ostatnich déti, tak na tom mlzou prece pracovat taky... ale pak spis
mam pocit, ze to délaji porad jedni a ti sami. (U)

Druhy typ situace, ,relaxacni intelektové aktivity“, je urcen vyhradné pro na-
dané Zaky. Pokud jsou s Ukolem drive hotovi, Ctou si odbornou literaturu ci beletrii
a Cekaji na ostatni.
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V hodiné fyziky (6. roénik, 2 NZ) Zaci opakuji téma o fyzikalni veli¢iné objemu. Ucitel
ma v Uvodu hodiny vyklad, dale zadava ukoly k procviceni. Po kratké dobé jsou oba
NZ hotovi, bez ptani ucitele si automaticky berou ze svych tasek knihu (divéi roman,
encyklopedie dinosaurti). Ukol maji splnény i dalsi &tyfi Zaci, ale ti ¢ekaji na zvonéni.

Nadani Zaci jsou na aktivitu navykli, pristupuji k ni bez instrukce ucitelem. Exis-
tuji vsak urcita pravidla.

Nadany musi mit ten hlavni kol hotovy. Pokud probiha kontrola toho hlavniho Ukolu,
musi se automaticky pripojit ke tridé. A predem si domluvime, co je to za Ukol, tak tre-
ba ten chlapec vpredu si pise vlastni pribéh, jde si najit v pocitaci néjaké procvicovani
mluvnice, odviji se to taky od jejich zajmu. (U)

Tato pravidla jsou evidovana i ostatnimi détmi. Strategie proto mize stavét na-
dané do narocné situace pred vrstevniky.

Nadany zak je drive hotov s Ukolem a jde automaticky k PC na vyukovy program.

S1: ,,Aon uz to Sima zas ma? Nebo pro¢ to zas nedéla? To si to taky mdzu udélat dopfedu
a pak si tady cist. Ach jooo...“

$2: A, pani ucitelko, a jaktoze to Sima muze zas délat u toho pocitace? On to nema
jesté hotové.“

U: ,Ma to hotové, tfikrat rychleji neZ ty a zaméF se spiS radsi na sebe a nekontroluj
Simu. “

S: ,,Pani ucitelko, Vojta zase nedéla to, co ma.“

U: ,,Vojtéchu, ty ctes, nebo nectes pod tou lavici?“

NZ.: ,J& uz to mam hotové. Ja si ¢tu v chemii dopredu.
U: ,,No dobra, tobé to budeme i vérit.“

Zde evidujeme nasledujici sporné body. V ramci obou typl doplnujicich tkoll
se ve tridé postupné tvori a upeviiuje stala skupina zaku (zejména nadanych, muze
byt i jednotlivec), kteri jsou pravidelné vycleriovani z kolektivu, zdiraziovani ¢i
preferovani. Rigidnim opakovanim této strategie se rozdily mezi obéma skupinami
zaku uvnitr tridy dale prohlubuji, ¢imz dochazi k zdiraznovani problému v socialnich
vztazich.

3.4 Skupinova prace

Zde jsme identifikovali dva typy situaci. Prvni se tykala tvorby skupinové prace.
Ucitel uplatiuje strategii s cilem zvysit produktivitu skupin s (casti alespon jednoho
nadaného zaka: ,,Velmi se osvédcuje skupinova prace, ve které je jeden nadany nebo
Sikovny zak. Skupinky jsou vyrovnané, déti to motivuje k vykonu.“

Pred ucitelem pak stoji otazka, jak dostat alespon jednoho nadaného do skupiny.
Obvykle voli taktiku, kdy hned v Gvodu aktivity urci nadanému zaku roli kapitana:
,,Do role kapitanu se snazim dat nadané Zaky, ale jelikoz by se mi jich hodilo vic,
dobiram to i dalsimi, o kterych vim, Ze jsou Sikovni.
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Ucitelova instruktaz organizace aktivity je vyrazna, ¢imz je nadbytecné upo-
zornovano na odliSnost nadanych. Kapitanovi jsou poté pridélena privilegia, napr.
nominuje zbylé ¢leny skupiny, organizuje zakam dkoly, urcuje tempo prace.

V (vodu hodiny &eského jazyka (5. roénik, 6 NZ) se zaci déli do skupin, maji za Gkol
sestaveni pribéhu O seminku. Ucitelka vybira viech 6 NZ, ktefi si stoupaji pred tabuli.
U: ,,Vybirate si ve tridé spoluzaky, ktefi vam budou pomahat délat na ukolu.“

Nadani Zaci zvazuji slozeni skupin, a to ve vztahu k produktivité skupiny (jde ve-
smés o soutéZivé aktivity) a oblibenosti zakd. V nékterych pripadech je potfebnost
Gcelného slozeni skupiny zdlrazriovana i uéitelem: ,,Peclivé vybirejte, koho budete
mit ve skupiné. V téchto stejnych skupinach budete pracovat i na soustredéni.“

Logicky nasleduji eticky obtizné situace, kdy ve tridé zbudou zaci, jejichz Gcast
neni ve skupinach zadouci. Ucitel v tomto okamziku nominace do skupin zastavuje,
nechava zbylé zaky vybrat si skupinu samostatné, nicméné se problému nevyhyba.

U: ,,Kdo zbyl sedét, vybere si, jakou skupinu chce a k té se pfifadi, kazdy jinou skupinu.
Vedouci skupiny (NZ) davaji neverbalné najevo, ze jim tento spoluzak nevyhovuje.

U: ,Nebudu se nijak usklebovat, najdéte si ve tfidé jakékoli pracovni misto a mizete
zacit.“

Jindy ucitel voli taktiku, Ze do role kapitanu voli zaky (navenek) nahodné, snahou
je opét vyrovnani sil ve skupiné. Zde sice nadany zak neni kapitanem, jeho privilegia
mu zUstavaji. Negativni reakce Zaku na sebe nenechaji dlouho ¢ekat.

V hodiné matematiky (5. ro¢nik) ucitel urcuje kapitany, kteri (s pomoci ucitele) déli
Zaky do skupin po deviti, deviti a $esti. Zak hlasit& namita, ze pocet Sesti zakl v jedné
skupiné je nespravedlivy.

U: ,,Tady je jich devét a devét, jsou tam déti integrované, a vy mate Kubu (NZ), proto
je vas min. Nespravedlivé je spis to, Ze vy tam mate Kubu a oni ne, nemyslis?

Kapitani dvou skupin maji za Gkol nominovat cleny.

U: ,Fila (NZ) ted’ ptijde bokem a prifadime té az nakonec, uvidime, jak skupinky budou
vypadat, aby to bylo rovhomérné.“

Druha situace se tyka Gkol( ve skupinové praci. Ucitel voli vykonnostné smisené
seskupeni, v némz je alespon jeden ,,nadany Ci Sikovnéjsi zak“. Instrukce k Ukolu
primarné nepodporuji elitafstvi nadanych zaka. Jednotlivym Zakim ve skupinach
nejsou predany jejich specifické role, které by je aktivizovaly. Role kapitana se
prirozené zhosti nadany zak, ktery vykonava praci za celou skupinu, k cemuz je
motivovan za Ucelem ziskani odmény. Ostatni Zaci jsou spiSe pasivni.

Zaci v hodiné vychovy ke zdravi (5. roénik) maji za kol pracovat ve skupiné. Vsichni
dostavaji jedno spolecné zadani. U: ,,Doufam, ze to tady za vSechny jako obvykle
neodedrfe Kamil (NZ). A ve skupiné, ktera bude prvni, ziskavaji viichni velkou jedni¢-
ku, tak se snazte, spoléhame hlavné tady na nase vytecniky, které mate vsichni ve
skupiné...“
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Obvykle prevazuji vykonové a soutézivé aktivity v ramci nizsich vyukovych cild,
vyzadujici rychlost mysleni. Ucitelka: ,,Ve tridé sbirame nase mimoné [pozn. kolecko
z papiru se smajlikem]. Ty mimoné ziskavaji tfeba za to, ze maji rychle a spravné
Ukol... A pokud treba néco neudélaji, nebo zapomenou, tak zase toho mimoné mi
vraci.“ Opakovanou aplikaci vyukové strategie dochazi k preferovani nadanych (a si-
kovnéjsich) zakd, ktefi jako jedini mohou byt v aktivité Gspésnymi. Napriklad Zaci
soutézi o jednicku do zakovské knizky pro toho, kdo nejdriv vyplni krizovku. Pred
tFidou ucitelka dodava: ,No, Tomasi (NZ), ekala jsem, Ze budes prvni jako vzdy, co
ti dnes neslo?“

Za problémové povazujeme opét smérovani zajmu na nadané ¢i Sikovnéjsi zaky,
pricemz naduZivanosti strategie dochazi k etablovani neménné skupiny Zakud. Nada-
nym je smérovana preferovana pozice, a to bud primocare (pokyny k tvorbé skupin),
¢i jako dusledek aktivit (Zadouci/nezadouci Ucast vybraného Zaka). K selekci sméruji
i typy aktivit, v nichz mohou excelovat pouze motivovani nadani Zaci. Bézny zak
nemuze témto Zakum konkurovat a prakticky nema moznost byt Gspésnym. Problém
byva prohlubovan rozhodnutim ucitele (sumativné) hodnotit vykon zaka.

4 Diskuse

Odhalili jsme nékolik pedagogickych situaci, v jejichz ramci se nam prezentovalo
elitarstvi v podobé, jako jsou napr. extrakurikularni aktivity ve vyuce, nadany zak
jako asistent ve vyuce, dopliujici a rozvijejici Ukoly Ci skupinova prace. Tyto situace
je vsak nutné hodnotit v ramci specifického kontextu a také v dale definovanych
znacich elitarského kurikula. V souvislosti s vyse identifikovanymi postupy je na-
snadé zminit vysledky $etfeni CSI (2016; viz vy3e), které mezi nejcastéjsi postupy
prace s nadanymi v zakladni Skole radi prave tyto aktivity. Otazkou tedy je, jaka je
v praxi kvalita téchto postupl ve vztahu k elitarstvi, pricemz mGzeme jen spekulovat
o rozméru sledovaného jevu.

Vétsinu pedagogickych situaci jsme identifikovali ve vyucovacich hodinach
¢i jejich castech, kdy se ucitelé snazili nadanému zakovi dat ,,néco“ navic, tudiz
modifikovali kurikulum (zak je privilegovan Ci separovan a rozvijen). V jinych, ne-
diferencovanych hodinach jsme identifikovali jen dozvuky téchto situaci (dusledky
privilegovanosti a separace nadanych jako napf. stiznosti spoluzak(, nevhodné sebe-
pojeti nadaného) ¢i znaky primého elitarstvi (napf. specifické oslovovani Zakul a jiné
eticky sporné vyroky ucitele). Zjistili jsme tedy, ze elitarstvi nadanych je vétsinou
podporovano aplikaci modifikovaného kurikula pro nadané. Neni vSak mozné pri-
jmout zavér, ze modifikované kurikulum vede k elitarstvi, nebot se jednalo o eticky
sporny kontext situaci.

Ucitelé, prezentujici elitarstvi k nadanym, uplatriovali vesmés kurikulum vycha-
zejici ze selekce. Selekce se Casto stavala cilem vyuky (ne prostredkem). K nase-
mu prekvapeni nesplriovaly selektivni aktivity svj plvodni Gcel (rozvijet), a cileny
rozvoj kognitivni stranky intelektové nadaného Zaka tak Casto zUstaval upozadén.
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Selekci provadél bud'to ucitel svou primou instruktazi k tkolu, anebo resena Uloha
méla sama selektivni povahu (bézny Zak nema moznost nadanym konkurovat, a tudiz
byt Uspésnym).

Dale jsme zjistili, Ze kazda z pedagogickych situaci se odehravala na obou stup-
nich ZS a ve své podstaté vykazovala u 7aki riizného véku obdobné rysy. Rovnéz
jsme si nevsimli, Ze by néktery vyucovaci (akademicky) predmét vice inklinoval
k elitafstvi, vyjma kategorie extrakurikularni aktivity, coz je podle nas logicky di-
sledek vseobecné preference prirodovédnych obort pred humanitnimi (vétsi nabidka
soutéZi, olympiad a korespondenénich kurz( v rdmci prirodnich véd). Zda se tedy, Ze
elitarstvi je zalezitosti ucitele a jeho dovednosti vhodné rozvijet nadané.

Rovnéz se ukazalo jako strategické zabyvat se nadanymi zaky diagnostikovany-
mi, kteri vlivem formalizované péce opravdu byli ,,v centru déni“. V nékterych pe-
dagogickych situacich (skupinova prace, organizace vyuky i jednoduché aktivity,
jednoduché Ukoly navic - kvantita) se vsak elitarstvi tykalo i jinych ,,Sikovnéjsich
7aka bez diagnostiky nadani. Tito byli zpravidla ,,dobirani“ do selektované skupiny
nadanych zakud a rigidnim opakovanim situace se z nich postupné etablovala elitni
skupina, i kdyZ ne tak vyrazné jako u Zaku diagnostikovanych.

V cem vlastné spocivala podstata elitarstvi v ramci jednotlivych situaci? Aktivity
nalezely vyhradné nadanym (at’ uz diagnostikovanym, Ci ojedinéle i ,,Sikovnéjsim*)
a nikomu jinému. Nadani byli pri reSeni aktivit selektovani a tim instalovani do
nadrazené role, pricemz opakovanim situace se z nich tvorila stabilni elitni skupina,
u niz dochazelo k podpore negativnich disledkd elitarstvi (obtizné socialni vztahy,
nevhodné sebepojeti nadaného, snizovani nadanych spoluzaky atd.).

V identifikovanych situacich byly obsaZzeny urcité vlastnosti, které mohou dopo-
moci k definovani znaku pedagogickych situaci vedoucich k elitarstvi. Vzajemnym
propojovanim znaku pak dochazi k zintenziviovani elitarstvi (jeden znak sam o sobé
k elitarstvi nemusi smérovat).

Formalizace nadani. Zjistili jsme, Ze vétSina situaci vedoucich k elitarstvi se tyka
formalné nadanych zakd, tzn. zakl diagnostikovanych a rozvijenych v podpurnych
opatrenich. Vzhledem k faktu, ze elita je skupina jedincl s jasné definovanymi znaky
(Pakulski, 2018), je mozné tvrdit, ze formalizace péce o nadané, navic legislativné
ukotvena, muize byt jednou ze vstupnich podminek elitarstvi. Opét vsak neni mozné
prijmout zavér, Ze formalizace péce o nadané vede k elitarstvi.

Privilegovanost nadanych a jeji prezentace. Nadani zaci jsou u ucitel( privile-
govanou skupinou. Vlastnosti a dovednosti nadanych jsou ostatnim davany za vzor. Je
zajimavé, ze se jednalo i o predpoklad maximalniho vykonu (Zak tyto znaky aktualné
nevykazoval). Jde pravdépodobné o jistou formu pochvaly a motivace ze strany uci-
tele, ktera ve své nefunkcni varianté (Stoeger & Ziegler, 2005) podporuje elitarstvi
nadanych, demotivuje cely kolektiv a podporuje poruchy socialniho klimatu tridy
(Matthews & Kitchen, 2007).

Elitarstvi je navenek prezentovano, tj. je ucitelem verbalné projevovano pred
celou tridou. Vyskytovaly se i nejvyraznéjsi formy primého elitarstvi, kdy byli na-
dani oslovovani specifickymi jmény. VétsSina zjisténych situaci vsak podle nas vedla
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k elitarstvi neuvédomované (sekundarné). Primarnim a plGvodné dobfe minénym
zamérem ucitele bylo ,,zaméstnat nadaného zaka“, dat mu néco navic, pripadné jej
vyuzit jako vzor pro ostatni. Az situace, které nasledovaly, vygradovaly v elitarstvi.

Vratime-li se k teoretickym vychodiskim elitarskych postoju uciteld, je v této
souvislosti mozné spekulovat o vztahu pozitivnich postoj k nadani a elitarstvi. | kdyz
jsme postoje k nadani nezjistovali, misty se dalo usuzovat na velmi pozitivni, aZ ob-
divny postoj ucitelll k nadanym. K rozvoji oboru by podle nas prispéla reorganizace
vyzkum0 postoju, ktera by zpochybnila zazitou rovnici, v niz uéitel s pozitivnimi po-
stoji k nadani sméruje k podpore nadanych (a tudiz k eliminaci elitarstvi). Stejné tak
by bylo vhodné uvaZovat nad identifikaci osobnostnich a profesnich charakteristik
uciteld, které mohou byt vnimany jako prediktor k elitarstvi nadanych Zaku (intenzita
praxe s nadanymi zaky, nadané dité v rodiné ucitele, angaZovanost v tématu nadani,
vyssi socioekonomicky status ucitele, nesystematizované dalsi vzdélavani pedagogu
v oblasti nadani atd.).

Dale, vyjdeme-li z teorie kognitivni disonance (viz oddil 1.1), musime pripustit
i moznost ambivalence postoji. U uciteld se mohlo usuzovat na elitarské postoje
pouze v ramci konativni slozky postoje, pricemz kognitivni a afektivni slozka mohla
byt v rozporu. Otazkou tedy je, ¢im jsou ucitelé motivovani konat favorizovani na-
danych Zaka. MUzZe takovy tlak vyvolat pravé formalizace péce o nadané?

Absence fair play. Nadani Zaci jsou skupinou, které se dostava urcitého privi-
legia. Privilegia jsou ve vztahu k rozvoji kognitivni slozky nadanych odménou (ak-
tivita rozviji nadani), i kdyz pripoustime, ze néktera z nich jsou z naseho pohledu
spise trestem (Ukol spojeny s repetici a algoritmizaci). Jina privilegia paradoxné
s kognitivnim rozvojem nadani nesouviseji (relaxacni aktivity, nadrazena pozice
v kolektivu). Problém spociva v tom, ze ve tridé nejsou nastaveny férové vstupni
podminky (i kdyZ se k nim ucitel odkazuje) a odména sméruje vyhradné nadanému.
Spoluzaci jev intenzivné mapuji. VSimaji si spise atraktivnich privilegii spojenych
s nizsi kognitivni aktivitou ¢i odménou, reaguji na né tradicnimi copingovymi stra-
tegiemi, spojovanymi s ponizovanim nadanych zakd, revoltovanim vaci uciteli ¢i
podcenovanim sama sebe (Delisle, 2001; Geake & Gross, 2008), coz opét vede k ne-
gativnim zménam socialniho klimatu tridy (Matthews & Kitchen, 2007).

Selekce nadanych a jeji netcelnost. V elitarstvi dochazi k vyélenéni z originalni
do alternativni (elitni) skupiny (Kolb & Jussim, 1994). | v nasem pripadé aktivity
pro nadané zaky vychazely ze selekce (tj. preferovani individualni prace ci skupi-
nové prace s nadanymi). Selekce byla vice cilem vyuky nez prostredkem k dosazeni
vyukového cile. Zaci selektované pracovali na reprodukénich a relaxacnich aktivi-
tach, pricemz ucitel nevyuzil potencial pravé aplikované konstruktivistické vyuky
pro modifikaci kurikula celé tridy. Smérovani k selekci je podle ucitell i pFirozenym
prostredkem k zvySovani efektivnosti prace zaka a ucitele v kratkodobém horizontu.
Zda se, ze diferenciace kurikula pro dvé odlisné skupiny Zaka (nadani a ostatni) je
na pripravu i organizaci jednodussi nez diferenciace v ramci jedné skupiny. Nehledé
k faktu, ze nadani mohou v selekci realné vykazovat vyssi vykonnost (alespon po
urcitou dobu, nezZ se zacnou projevovat dusledky elitarstvi).
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Rigidita a naduzivanost pedagogické strategie. K elitarstvi sméruji situace, kte-
ré se opakuji. Ucitel, pravidelné a rigidné uzivajici a naduzivajici nami identifikova-
né situace, podporuje elitarstvi nadanych zaku. Rigidita postupné etabluje skupinu
zakd, u niz prohlubuje negativni disledky elitarfstvi. Jakakoli vy$e zminéna situace,
byla-li by uzita obCasné, primérené a Gcelné, by k elitarstvi rozhodné nesmérovala.

4.1 Limity studie

Limitem vyzkumu je vybér vyzkumnych metod a dat, ktera byla dale analyzova-
na. JelikoZ neni mozné jasné stanovit pocatek elitarstvi, povazujeme vysledky za
subjektivni. Objektivitu vyzkumu jsme se vSak snazili podporit triangulaci pomoci
tri vyzkumnik( identifikujicich situace v terénu. Nicméné se zde stale projevuje
vyrazna subjektivita spojena s osobnostmi vyzkumnikd, jejich odbornou profilaci
a tim, Ze se jednalo pouze o zeny. Vzhledem k faktu, ze se vyzkumnici stali (byt
i pasivni) soucasti sledovanych situaci, pripoustime ovlivnéni projevu elitarstvi timto
faktorem. Rovnéz si uvédomujeme, ze kazdému vyzkumnikovi byli ucitelé ,,ochotni
prezentovat“ jiné projevy elitarstvi a pripadné nejpalcivéjsi elitarské prestupky by
si ucitelé nedovolili pred pozorujicimi uplatnovat.

Za povsimnuti rovnéz stoji genderové nevyrovnany soubor uciteld - jednalo se
opét vyhradné o zeny, coZz mohlo znac¢né ovlivnit typy situaci. Naopak v souboru
nadanych zakl zretelné prevazovali chlapci a ti, na rozdil od ¢asto skrytého nadani
divek, zretelnéji vyzaduji zaméreni pozornosti ucitele na rozvoj svého nadani (Kerr
et al., 2012).

V této studii jsme se zabyvali vyhradné situacemi vedoucimi k elitarstvi nadanych
zakd. Prezentovali jsme pouze situace, které jsme identifikovali v ramci sbéru dat
a které byly dostatecné saturovany. Uvédomujeme si, Ze existuji dalsi ¢asti kurikula
a jiné situace, které nam zlstaly skryty.

Vystupy studie rozhodné nechceme tvrdit, Ze nadani jsou ve vyuce vzdy elitou.
Shledali jsme pripady, kdy byli nadani prehliZzeni ¢i podcenovani, ale také radu pri-
klad( dobré praxe s nadanymi Zaky, o ¢emz dikladnéji referujeme v nasi dalsi pub-
likaci (Klimecka et al., 2022).

5 Zavér

Nadani zaci rozhodné potrebuji nadstandardni péci, diky které mohou rozvijet své
nadani. Tato péce vsak nesmi byt spojovana s elitarstvim, pripadné k elitarstvi smé-
fovat. Nicméné ve skolské praxi evidujeme urcité situace, které mohou elitarstvi
podporovat. Jedna se o situace, které nejsou automatickym disledkem formalizo-
vané péce o nadané zaky, nybrz disledkem drobnych a ¢asto i neuvédomovanych
odklon( od profesni etiky ucitele ¢i nedorozuménim.

Elitarstvi nadanych Zakd mlze byt vnimano jako znovuobjeveny fenomén, kte-
ry souvisi s rozvojem jejich péce. Predkladana studie chtéla upozornit na dopad
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aktualnich legislativnich a koncepcénich zmén souvisejicich s formalizaci edukace
nadanych, jez muze byt praxi nevhodné kddovana a mdze prinaset fadu problému.
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Abstrakt: Meziskolni mobilita (pFestupy zaka mezi $kolami) predstavuje vyznamné
téma, nebot byva spojena s dal$imi nepfiznivymi podminkami pro praci skol, ale muze byt i proje-
vem rodicovskeé volby skoly. U jednotlivc opakované prestupy mohou predikovat zvysenou pravdépo-
dobnost skolniho selhavani. Presto (daje o mife meziskolni mobility v ¢eském Skolstvi dosud nebyly
k dispozici. V této studii jsme pouzili Gplna administrativni data o odchodech prestupem na jinou
Skolu v Ceskych zakladnich Skolach ve trech nasledujicich letech (necelych 150 tisic udalosti). Aby-
chom vyloudili strukturné vynucené prechody, zamérili jsme se na plné organizované skoly (s obéma
stupni zakladniho vzdélavani). Pocet prestupu z téchto $kol ro¢né predstavuje prumérné 3,81 %
poCtu jejich zakd. V mife mobility zakd vsak existuji vyznamné regionalni odliSnosti. Jesté vétsi
rozdily nachazime na urovni $kol, a to i v ramci okrest a obci. Tato zjisténi dopliuji sou¢asnou diskusi
o nerovnostech v ¢eském vzdélavani a zaslouzi si dalSi detailnéjsi studium.

Kli¢ova slova: meziskolni mobilita, zakladni $kola, administrativni data, Cesko

Between-School Mobility Rate of Students in Compulsory
Schools in Czechia

Abstract: Student transfers between schools or inter-school mobility is an im-
portant topic, as it is often associated with other unfavourable conditions for schooling. Repeated
transfers may predict an increased likelihood of school failure. On the other hand, school mobility
can also serve the school choice. Despite that, data on mobility rate in Czech education have not
been available yet. In this study, we use complete set of administrative data on transfers to another
school in all Czech basic (comprehensive primary and lower secondary) schools in the consecutive
three years (about 150 thousand events). To eliminate structurally enforced transitions, we focused
on fully organized schools (grade span of 1-9). The number of departures per year represents on
average 3.81% of the number of students. However, there are significant regional differences in
the rate of mobility, and we find even greater difference at the level of individual schools. These
findings complement the current discussion on inequalities in Czech education and deserve further
detailed study.

Keywords: inter-school mobility, compulsory school, administrative data, Czechia

Mobilita je typickym a prirozenym projevem lidského Zivota a zaroven jednim z urcu-
jicich rysd soucasného svéta. RUzné socialni védy ji proto vénuji zna¢nou pozornost;
pro nékteré - jako socialni geografii ¢i etnologii a kulturni/socialni antropologii - se
jedna dokonce o klicové téma dané discipliny (Broucek, 2018). V pedagogice je
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predmétem zajmu zejména pohyb uciteld nebo Zakd mezi riznymi skolami'; my
se v tomto ¢lanku budeme zabyvat pouze druhou z obou skupin aktérd. Typicky je
mezioborovy pristup k danému fenoménu, protoze u prechodu a prestupl zaka se
casto kombinuji faktory vyvojovépsychologické, pedagogické Ci specialnépedago-
gické, socialni, demografické i geografické (Bereményi & Carrasco, 2018; Poupeau
etal., 2007); také nas tym zahrnuje pedagoga a geografy.

V Cesku v posledni dobé vychazeji publikace, které se vénuji zejména normativ-
nim pfechoddm (tranzicim) tykajicim se celé kohorty zaku, at’ jiz jde o prvni kroky ve
vzdélavaci instituci (Hejzlarova et al., 2021), vstup do povinného vzdélavani (Greger
et al., 2015), nebo naopak obdobi po ukonceni povinného vzdélavani az po prechod
ze skoly na pracovni trh (Neuenschwander & Hlad'o, 2019). Tato studie se vénuje
komplementarnimu tématu: prestupim (transferim) mezi zakladnimi Skolami stej-
ného typu, které se déji mimo typicky normativné, tedy strukturné a obvykle i vyvo-
jové dané body, cili jindy nez na konci urcitého stupné vzdélavani. Zamérujeme se
pri tom na zaky s Ceskou statni prislusnosti.2 V zahranici se u této tzv. horizontalni
mobility Zaku neoliberalné orientovani autori soustfed’uji na aspekty povazované za
pozitivni (trh ve vzdélavani vedouci k tlaku na neefektivni skoly, moznost korekce
Spatného rozhodnuti pri zapisu), zatimco kriticky zaméreni vyzkumnici studuji spise
negativni stranky mobility spojené s jeji vyssi mirou ve znevyhodnénych skupinach
nebo lokalitach a s dopady na ohrozené zaky (Dauter & Fuller, 2016).3

Mobilitou bychom se tedy méli zabyvat z nasledujicich divodd. 1) U konkrétniho
Zaka opakované prestupy mezi skolami signalizuji riziko problém( ve vztahu ditéte/
rodiny a Skoly. V soucasnosti se klade diraz na pohodu/wellbeing Zaku (i ostatnich
aktér( skolniho Zivota) a z tohoto pohledu se obvykle predpoklada, ze kontinuita
vzdélavani v urcité skole prinasi nejen lepsi kognitivni vysledky, ale ma vyznam i pro
pozitivni emocni a socialni vyvoj a pohodu Zaka, i kdyZ dopad cetnéjSich prestupl
je pro rdzné jedince odlisny (Lopez et al., 2021).4 2) Vysoka odchozi mobilita na
Urovni jednotlivé Skoly mize byt dulezitym signalem o tom, ze dochazi k rizikovému
vnitfnimu vyvoji této organizace (rodice ,hlasuji nohama*). V souvislosti s inkluzi
to muzZe také indikovat, Ze se jisté skoly systematicky zbavuji problémovych zaka,
vypuzuji je (off-rolling, pushout) - napf. pétina ¢eskych rodi¢i znevyhodnénych zakua
se setkala s pozadavkem, aby jejich dité prestoupilo na jinou skolu (PAQ Research,
2022). 3) Velké rozdily miry mobility v uréitém Gzemi mohou naznacovat, Ze se ve
vybranych Skolach koncentruji zaci z néjaké castéji migrujici populace, a poukazo-

1 Studovany jsou i dalsi projevy mobility, jako napf. dojizdéni Zakd nebo jejich pohyb v budové
Skoly.

2 Studie byla dokonéena pred Utokem Ruska na Ukrajinu a dramatickym naristem mezinarodni
mobility - imigrace zaku v roce 2022. Pro eské prostredi byla dlouho charakteristicka predevsim
emigrace, nejprve motivovana ekonomicky ¢i socialné, pozdéji z politickych divodu ¢i kvali
etnickému Gtlaku (exil). Imigrace &i reemigrace byla zkoumana zejména v nedavné dobé (napr.
Hasman et al., 2016; Kostelecka et al., 2013).

3 Protoze se vétsinou jedna o korelacni studie, je pomérné obtizné studovat v nich kauzalni vztahy
mezi mobilitou a horsimi vysledky zakd.

4 Stranou pozornosti zUstava stabilita/kontinuita ¢i zména tfidnich skupin uvnitf skoly, ktera se
v riznych vzdélavacich systémech vyznamné lisi v dusledku ne/uplatfiovani loopingu.
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vat na rozvoj segregovaného vzdélavani. To vSe povaZujeme za divody se mobilitou
zakovské populace zabyvat a snazit se ji mérit.

O prestupech je Ceskému ctenari dostupna prehledova studie Vyhnalka (2016),
ktera se vsak nezabyvala frekvenci jevu. V posledni dobé vznikly i plvodni studie
o mobilité Zakd ceskych strednich $kol z hlediska kvantitativniho (Dvorak & Vy-
hnalek, 2019; Dvorak et al., 2020) i kvalitativniho (Hlad'o & Slapalova, 2019). Byly
provedeny pomérné detailni kvalitativni analyzy jednotlivych pripadu prestupl (Dvo-
fak et al., 2016; Stikova, 2016; Vyhnalek & Dvorak, 2019), které poskytly vhled do
prozivani aktér( a ukazaly urcitou jedineénost kaZzdého procesu prestupu, avsak
kvantitativni informace o rozsahu tohoto jevu zatim chybély. Nase prace se proto
zaméruje predevsim na metodologii a vysledky zjistovani ¢etnosti meziskolni mobi-
lity v zakladnim skolstvi.

Pro rozhodnuti dale se zabyvat timto jevem byla dllezita rovnéZ zkusenost nam
blizkych lidi i G¢astnikd nasich dalSich vyzkumnych projektd s prestupy mezi Skolami.
Vyzkumnik ostatné nikdy neni pri volbé tématu zcela neutralni - a vSichni tfi autori
maji osobni i profesni vazby na Ustecky kraj jako Gzemi s nejvy$si mirou mobility
v Cesku.

1 Vychodiska

Meziskolni mobilita zaku je definovana jako proces prichodu zaka do skoly nebo
odchodu z ni jindy, nez kdy béZzné (normativné) zacina nebo konci dochazka do dané
Skoly (Demie et al., 2005; Dobson, 2008). Nékdy se za meziskolni mobilitu povazuji
prosté prestupy zakd v prubéhu skolniho roku. A¢ jde o Casto studovany a intuitivné
srozumitelny pojem, jeho operacionalizace neni ustalena ani jednoducha. Vyhleda-
ni relevantnich informaci rovnéz komplikuje nejednotna terminologie, kdy pojem
mobilita Zaku byva vztahovan i k (mezigeneracni) socialni mobilité, mezinarodnim
vyménam zakul a studentt apod. Oznaceni v mezinarodni literature kolisa mezi podo-
bami between-school/inter-school/horizontal mobility, ale pouzivaji se také hovoro-
véjsi vyrazy switching schools, churn, transience a dalsi (Vyhnalek, 2016). Pres riziko
zameény s jinymi typy mobility uzivame toto substantivum z ddvodu korespondence
s terminem nejcastéji uzivanym v zahranici.

Individualni udalost meziskolni mobility oznacujeme jako prestup (transfer). Ter-
min mGzeme chapat v uzs$im smyslu jako vlastni casové relativné omezenou fazi
procesu, ktera by pro nas mohla zacinat okamzikem, kdy jedinec prestane byt zakem
urcité skoly, a konci datem, kdy je zaregistrovan ve skole jiné. Transferu vsak pred-
chazi rizné dlouhé obdobi pusobeni faktor( tlaku a tahu (push/pull), jeZ vznikaji
na zakladé charakteristik zaka, rodiny, komunity v poli tvoreném pdlvodni a dal$imi
dostupnymi skolami na ,,trhu“. V tomto obdobi se rodina a Zak rozhoduji a soucasné
konstruuji subjektivni zdGvodnéni tohoto rozhodnuti (Broucek, 2018; Dvorak et al.,
2016; aj.). Po transferu nasleduje obdobi adaptace (zaka a rodiny na novou skolu,
ale i opacné), které mdze vyUstit v integraci do nové skoly a tridy, ale nékdy také
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ve zvazovani dalsiho prestupu a jeho pripadnou realizaci, véetné mozného navratu
do Skoly ptvodni.

Jak vyplyva z nasi komunikace s ¢eskym ministerstvem skolstvi, jeho pracovnici
pouzivaji i termin migrace zak(. Takové oznaceni se v zahrani¢ni literature uziva
zejména pro transfery spojené s prostorovou mobilitou rodiny (Dobson & Stillwell,
2000), ale ma potencial zakovskou mobilitu zaradit do obecnéjsich teoretickych ram-
cl socialnich véd zabyvajicich se migraci jako presunem clovéka ,,z jednoho Zitého
prostoru do druhého® (Broucek, 2018, s. 1). Nas vyzkum ma vsak pouze deskriptivni
a metodologické cile, proto se zde teoriim migrace, prestupl ¢i (opakované) volby
Skoly nebudeme blize vénovat. Do proménné student turnover se kromé prestupu
zapocitavaji predcasné odchody ze vzdélavani (Rumberger & Thomas, 2000).> Je
proto vhodna zejména u Zaku, ktefi jiz splnili povinnou $kolni dochazku, typicky na
Urovni sekundarni skoly. V jinych studiich vSak mdzZe byt turnover definovan odlisné,
napr. Gibbons et al. (2017) ho pocitaji jako soucet prichozi a odchozi mobility.

Jako strukturni budeme v nasem ¢lanku oznacovat prestupy ze skol, které nemaji
vSechny postupné rocniky, do skol plné organizovanych (zpravidla soucasné s precho-
dem na 2. stupen). Rezidencni mobilita je spojena se zménou bydlisté rodiny. Prestu-
py se oznacuji jako reaktivni, jsou-li vyvolané predevsim problémy v plvodni skole
(tlak); u strategickych prestupl prevlada vnimana atraktivita cilové $koly (tah).

1.1 Co vime o mire mobility v riznych vzdélavacich systémech?

V pedagogické literature najdeme informace zejména o situaci v anglofonnich ze-
mich. Spojené staty americké zrejmé patfi v dusledku kombinace nékolika divodu
k zemim s nejvyssi mobilitou, i kdyz tamni data byvaji vztazena k celé skolni dochaz-
ce, tedy Casto jiz od predskolniho (K) ro¢niku do posledniho (12.) ro¢niku stredni
Skoly, tj. k intervalu 13 let, a do primérnych hodnot se tak zapocitava i pomérné
specifické obdobi vyssi sekundarni skoly. Zména Skoly je nejcastéji iniciovana divody
na strané rodiny a souvisi s vysokou reziden¢ni mobilitou americké populace®, ale
mobilita je generovana také vzdélavacim systémem: kromé vylouceni individualniho
zaka je relativné castym divodem vynuceného transferu uzavirani skol, zejména
ve znevyhodnénych oblastech (Russakoffova, 2016; Spillane & Kenney, 2012). Rum-
berger (2015) podava prehled (daji o mobilité v USA, z néjz vyplyva, Ze rocni mira
mobility mGze byt lokalné az dvojciferna. V nedavném vyzkumu s nadreprezentova-
nymi zaky s hispanskym a afroamerickym plivodem (Calibuso & Winsler, 2021) mezi
6. a 8. rocnikem niz$i sekundarni skoly celkem 19 % jedinc( zménilo $kolu alespon
jednou. Cordesova et al. (2016) uvadéji, ze v panelu newyorskych zakd plnych 98 %
zménilo v prubéhu skolni dochazky (od predskolniho do 12. ro¢niku) alespon jednou

5 Do ukazatel proménlivosti Zakovskych skupin se mize zahrnovat také opakovani ro¢nikd (Trevifio
et al., 2016), které se vsak uplatiiuje jen v nékterych systémech.

6 Sedmina az pétina americkych zakd ro¢né méni bydlisté; casto jde ovsem o stéhovani na kratkou
vzdalenost, které nevede ke zméné skoly. Rizni autori uvadéji rozmezi od poloviny do dvou tfetin
prestupu, které jsou spojeny se stéhovanim (Ashby, 2010; Rumberger, 2015; Welsh, 2017).
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skolu, pricemz zaci z chudsich Ctvrti New Yorku vykazuji vyznamné vyssi rezidencni
mobilitu nez jejich vrstevnici z bohatSich Ctvrti; clanek vsak neuvadi presnou opera-
cionalizaci meziskolni mobility, coz je problém i nékterych dalSich Casto citovanych
studii. Existuji i regionalni rozdily, kdy je mobilita v jiznich a zapadnich oblastech
vyssi nez na severovychodé a ve stredozapadnich statech (Fiel et al., 2013).

V anglickém vzdélavacim systému se pozornost na mobilitu upira od prelomu
tisicileti, kdy ji zacala ve vSech skolach sledovat inspekce. Ministerstvo skolstvi vy-
davalo metodicka opatreni, napr. doporucovalo Skolam vytvoreni funkce pracovnika
povéreného koordinaci zaclenéni nové prichozich Zaku (Machin et al., 2006). V sou-
Casnosti se studie mobility mohou opirat o kompletni databazi (pupil register) Zaku
ve véku 5-16 let. Tyto divody (spolu s lepsim pristupem anglicky mluvicich autord
do mezinarodnich ¢asopist) zfejmé vedou k tomu, Ze o mobilité anglickych zaka je
dostupnych vice udajl. Jargensenova a Perry (2021) analyzovali Uplna (cenzova)
data o kohorté vice nez pal milionu déti nastupujicich do Skoly ve $kolnim roce
2006/2007. Uvadéji pramérnou hodnotu 1,5-2 % zakd ménicich Skolu z jinych nez
strukturnich divodd za trimestr, rocné tedy asi 5 % zakud. Britsti Zaci ¢astéji méni
Skolu v primarni nez v sekundarni Skole: zde mize hrat roli fakt, Ze mladé rodiny
castéji méni bydlisté,” naopak starsi zaci zvladaji lépe cestovani a mohou Castéji i po
prestéhovani dojizdét do plvodni $koly. Uvedena analyza zaroven neposkytuje cely
obraz o dynamice zakovské populace, protoze nezachycuje zaky, kteri do anglického
Skolstvi nastoupili po normativnim pocatku povinného vzdélavani. Jak upozornuji St-
rand a Demie (2006), tfetina zakud nastupujicich do anglickych primarnich skol mimo
normativné dané body neprechazi z jiné anglické skoly, Casto tedy jde o ekonomické
migranty ze zahranici, uprchliky apod. Tito zaci tak nejsou ve studii Jargensenové
a Perryho (2021) zahrnuti. Na zacatku tisicileti Strand a Demie (2006) studovali pri-
marni skoly vnitfniho Londyna, kde pri ponékud odlisSné metodologii nalezli mobilitu
asi 8,5 % rocné (kterou popisuji jako dvojnasobnou proti jinym oblastem). U zaku
nizSich sekundarnich skol ve stejné oblasti byla mobilita asi polovi¢ni, ovSem byla
spjata se zavaznéjsimi disledky pro vzdélavaci vysledky mobilnich Zakd. Gibbons et
al. (2017) pro Zaky sekundarnich Skol stanovili primérnou celkovou ro¢ni mobilitu
na 14,5 %, jde ovsem o soucet prichozi (8,1 %) a odchozi mobility (6,4 %). Také oni
odhaduji, Ze v primarnim vzdélavani je mobilita skoro o polovinu vyssi. Pozoruhodné
je, ze také vysoka mobilita vrstevniku v lokalité bydlisté predikuje zhorseni vysledku
stabilnich Zakd nizsi sekundarni skoly i po vylouceni efekt( zprostfedkovanych mo-
bilitou spoluzaku primo ve Skole a dalSich faktor( (jedna se tedy o neighbourhood
effect). Nejnovéji Priorova a Leckie (2022) rovnéz vyuzili anglicka cenzova data pro
podrobnou analyzu rdznych typd mobility Zaka sekundarni skoly. Po odecteni struk-
turnich transfert uvadéji podil zaka, kteri v prabéhu nizsiho sekundarniho vzdélavani
zméni skolu, v rozmezi 3-15 % podle skolského okrsku.

Pro kontinentalni Evropu Vyhnalek (2016) konstatuje obtize s vyhledanim rele-
vantnich informaci, které (pokud vibec existuji) mohou byt publikovany jen v na-

7 Povinné vzdélavani na britskych ostrovech navic zacina v nizsim véku.
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rodnich jazycich. Z diivodu naseho jazykového omezeni jsme kromé anglickych pra-
menu hledali jen v némecky a rusky psané literature. Némecti autori se zaméruji
spise na prestupy mezi béznymi a specialnimi skolami. Obdobné v stratifikovaném
sekundarnim skolstvi pak némecké, nizozemské nebo lucemburské vyzkumniky zaji-
maji pfedevsim prestupy mezi $kolami rzného typu (Schulartwechsel), tj. prestupy
mezi obory/typy sSkol s vyssi a nizsi narocnosti/prestizi, a jejich socialni ¢i etnicka
podminénost (Backes & Hadjar, 2017; Blossfeld, 2018a, 2018b; Cortina, 2003; Jacob
& Tieben, 2009). Stammova (2009) v longitudinalné sledovaném vzorku zak( primarni
$koly z némeckojazy&nych kantont Svycarska (Ctyfi sta zakd, tedy fadové méné nez
ve vyse uvedenych studiich) nalezla pomérné vysoké hodnoty odchozi mobility.8

V Rusku Ivaniushina a Williamsova (2019) vyuzily administrativni databazi vsech
7ak(d Skol v Petrohradé (Sankt-Petérburg) a uvadéji, Ze do ukonéeni zakladni-
ho vzdélavani v 9. roc¢niku je primérna mira prestupl (LUKO/IbHasA/MEXLIKO/IbHasA
Mo6umabHOCTb) mezi skolami 8,7 %, z ¢ehoz 2,4 % souvisi se stéhovanim zaka mimo
mésto (do jiné oblasti ¢i do zahranici) a 6,3 % prestupl probiha mezi Skolami ve més-
té. Dvé tretiny Zaku absolvuji vSech devét rocnikd v jedné Skole, 85 % zaka zlstava
ve stejné skole od 5. do 9. ro¢niku. Je treba pamatovat, ze jde opét o velkoméstskou
populaci, ne reprezentativni narodni vzorek.

1.2 Mobilni a stabilni Zakovska populace se lisi

Zména skoly Casto souvisi s prostorovou migraci rodiny. Obecné se migrujici oby-
vatelé lisi od svého okoli jak v misté pavodu, tak v cilové destinaci (Morris, 2017).
Mozny je soubéh s dalSimi problémy rodiny. Meziskolni mobilita je ¢astéjsi u zaka
z etnickych mensin, nizkoprijmovych skupin a skol v socialné problémovych mést-
skych castech (Calibuso & Winsler, 2021; Welsh, 2017). Existuji vSak i jiné typy rodin
se zvySenou mobilitou, napr. v souvislosti s profesné podminénou vysokou migraci
byvaji studovany déti vojakd z povolani, ale také ,svétsti“%, na britskych ostro-
vech Zivotnim stylem vymezeni kocovnici (travellers, Gypsies). Také v Cesku vyzkum
spolecnosti Median (2016)'9 ukazal na vyssi rezidencni mobilitu rodin ohrozenych
socialnimi problémy (predpokladame, Ze se alespon castecné bude promitat i do
meziskolni mobility). Zatimco se 77 % rodin z bézné populace béhem své existence
stéhovalo nejvyse jednou, 64 % ohrozenych rodin se stéhovalo dva- Ci vicekrat, pri-
¢emz 20 % téchto rodin se stéhovalo dokonce Ctyrikrat.1"

8 Konkrétné pro 1.-5. rocnik 8,9; 12,8; 10,6; 5,5 a 5,0 %. Hodnoty se vztahuji k odchodim Zaki
puvodniho vzorku, autorka vsak mobilni zaky, pokud zUstali ve Svycarsku, dale sledovala a sta-
novila i podil opakovanych prestupt (65 % mobilnich Zakd zménilo skolu jednou, 19 % dva- a 16 %
vicekrat).

9 Viz napf. obraz migrujicich zaku z prostredi cirkusu v Ceskoslovenském muzikalu pro déti Prije-
la k ndm pout’ z roku 1973.

10 Vyzkum srovnaval reprezentativni populaci rodin s alespon jednim ditétem do véku 12 let se
vzorkem rodin v péci neziskovych organizaci z péti hlavnich diivodu: zavislost na alkoholu,
rozvod, kriminalita, pobyt ve vychovnych zarizenich, velké problémy ve Skole.

1 Souvisi to zfejmé i s odliSnym zpUsobem bydleni: ,,Mezi rodinami s détmi z bézné populace pre-
vlada vlastnické bydleni - 62 % domacnosti bydli ve vlastnim rodinném domé ¢i byté. Vyznamné
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| ve skole se mobilni Zaci odlisuji od stabilnich zakd. Maji horsi vzdélavaci vysled-
ky a vice disciplinarnich deliktd (Hattie, 2009, s. 81-82). | kdyZ podrobnéjsi analyzy
ukazuji na obtizné odliseni pricin a disledk( mobility (Calibuso & Winsler, 2021;
Strand & Demie, 2006), panuje shoda, ze mobilita mize byt indikatorem rizikovych
jevl na Grovni jednotlivce a slouzit véasné intervenci (Sparks, 2016). Prestupy totiz
lze chapat jako jeden z projev( postupného odcizovani Zaka Skole v kontinuu, na je-
hoz pocatku jsou absence, potom transfer, nakonec predcasny odchod ze vzdélavani
(drop-out; Gasper et al., 2012). Specifickym fenoménem je reseni problém( ve skole
opakovanymi prechody ze skoly na skolu (Kerbow, 1996), jinak feceno, pozornost by
méla byt vénovana i retézeni prestupl ¢i vysoce mobilnim zakam. 12

1.3 Skoly s vysokou mobilitou zak

Ve Spojenych statech americkych ve Skolach pusobicich v lokalitach se zvlast obtiz-
nymi podminkami dosahuje ro¢ni mobilita zakd bézné 25 % a v nékterych pripadech
az 40 % (Hansen, 2012). Tim vznika zacarovany kruh: i kdyz v konkrétni skole mohou
odvadét dobrou praci vedouci pracovnici i ucitelé, jejich Zaci stale odchazeji a mis-
to nich prichazeji novi, z mozna ne tak efektivnich skol, ktefi nemaji odpovidajici
znalosti a dovednosti. Tito prichazejici Zaci kladou zvy$ené naroky na praci uéiteld,
zhorsuji celkové vysledky skoly a jeji pozici v lokalni hierarchii skolskych zarizeni,
a to vede opét k odchodu zakd z ambicioznéjsich rodin. Mize tak i v ¢eském prostre-
di dochazet i k (etnické) segregaci skol (Kasparova & Souralova, 2014).

Na druhou stranu, priciny zvysené mobility mohou byt dany také nespokojenosti
rodicu s praci konkrétni Skoly, nebo naopak jeji atraktivitou (Hanushek et al., 2004),
tedy ,,trznim* chovanim rodic¢. Meyers et al. (2021) uvadéji, ze by bylo vhodné vé-
novat pozornost varovnym signaldm ¢i prediktordm mozného selhavani skoly, mezi
néz vzrast mobility Zak( patri,’3 zatimco nyni se resi vétSinou az situace, kdy skoly
jiz Celi vaznym problémim. Vyjimecnou skupinu z hlediska mobility predstavuji sa-
moziejmé skoly pri riznych Ustavnich zafizenich, které jsme do nasi analyzy nezara-
dili (na rozdil od béznych zakladnich skol s détskym domovem ve spadovém obvodu,
které ve studovaném souboru jsou).

Uvedené déleni na vlivy na strané zaka (rodiny) a skoly je pro nas prvotni po-
pis prehledné, ale ukazuje se, Ze skolni mobilitu je vhodné chapat jako vysledek
interakce vsech téchto vlivd tvoricich komplexni pole, kdy rodina pri rozhodovani
o0 zméné skoly v potaz nebere jen vlastnosti Zakovy soucasné skoly, ale porovna-

Castéji bydli ,ve vlastnim* Gplné rodiny s obéma biologickymi rodici (zhruba 70 %). [...] Mezi
ohrozenymi rodinami v péci neziskovych organizaci je vlastnické bydleni vyrazné méné Casté (jen
37 %). Vétsinou bydli v rdznych typech najmu ¢i podnajmu od soukromych osob ¢i obce (53 %).
Celkem 14 % také uvadi, Ze ziji v ubytovnach ¢i v socialnim bydleni“ (Median, 2016, s. 21).

12 Prestupy zak( maji ovsem vliv i na ostatni spoluzaky ve tfidé, na ucitele a na chod skoly (Gibbons
& Telhaj, 2011; Mehana & Reynolds, 2004).

13 Mluvime o situaci v zahranicnich vzdélavacich systémech (srov. Russakoffova, 2016; Spillane
& Kenney, 2012), u nas verejna diskuse o existenci individualnich neefektivnich skol prilis nepro-
biha, a to ani v odborném prostredi.

77



78

Dominik Dvorak, Petr Meyer, Silvie R. Kucerova

va je i s okolnimi skolami, zvazuje relativni postaveni zaka mezi spoluzaky uvnitr
Skoly (Dauter & Fuller, 2016). Také mezi raznymi charakteristikami jednotlivého
Zaka existuji interakce ovliviujici pravdépodobnost mobility (Jargensen & Perry,
2021).

1.4 Mira mobility souvisi s kulturnimi faktory
a s legislativnim prostredim

Frekvence prestupl na jedné strané souvisi s rozdilnou rezidenéni mobilitou v rdz-
nych zemich (popf. v riznych subpopulacich urcité zemé), ale také s opatfenimi
vzdélavaci politiky, ktera umoznuji, ¢i dokonce podporuji rodi¢ovskou volbu skoly,
anebo ji naopak brani. V prvnim ohledu mize byt v USA mobilita Zak( chapana jako
pozitivni pravodni jev spojeny s vysokou flexibilitou a prostorovou/rezidenéni mobi-
litou pracovni sily, v evropskych skolskych systémech je ocenovana naopak stabilita
(Bereményi & Carrasco, 2018). Prikladem vlivu vzdélavaci politiky je Chile, done-
davna po nékolik desetileti uplatinujici neoliberalni trzné orientované modely nejen
v ekonomice, ale podporujici je i ve Skolstvi s disledkem vysoké mobility Zaku mezi
Skolami (Lopez et al., 2021). Dohledali jsme vsak jen udaje pro vyssi sekundarni
vzdélavani, kde podle Trevifa et al. (2016) v roce 2012 bylo 20 % Zaku posledniho
rocniku v jiné skole, nez do které nastoupili v roce 2008. Naopak v Némecku je
moznost rodic¢l vybirat a také ménit (primarni) Skolu systémové omezena. Naprosta
vétsina spolkovych zemi nepodporuje na primarnim stupni svobodnou volbu skoly,
coz meziskolni mobilitu (auBerplanmaBiger Schulwechsel) omezuje na pripady sté-
hovani a zavaznych problém( Zaka (po schvaleni skolskym Gradem).

1.5 Metriky meziskolni mobility nejsou dosud
jednotné operacionalizované

Jak vyplyva z oddilu 1.1, meziskolni mobilita je vymezovana zatim rozli¢né a shoda
nepanuje ani v ramci jednotlivych vzdélavacich systému. VétSinu autorl zajima
porovnani stabilnich a mobilnich Zak( v ramci jejich vyzkumného souboru, proto
si definuji mobilitu ad hoc. Pokud je jejich cilem primo kvantifikace, definici pri-
zpUsobuji typu dat, s nimiz pracuji - zda sleduji longitudinalni kohortu v narodnich
datech, nebo naopak zaky urcité skupiny skol; podle toho mohou mérit predevsim
podil mobilnich Zakd (bez ohledu na pocet transferd, napr. LeBoeuf & Fantuzzo;
2018; Strand & Demie, 2006); nebo naopak skutecnou frekvenci transferd (Dixon,
2018), nékdy bez ohledu na pocet unikatnich mobilnich jedincl. Udaje jsou vzta-
hovany k rdznym obdobim - nékdy k celé dochazce do povinného vzdélavani nebo
do urcitého stupné skoly, jindy jen k jednomu Skolnimu roku, anebo dokonce jeho
Casti (pololeti, trimestr). Hodnoty se uvadéji nékdy pro specifickou populaci (zaci
velkoméstskych skol), pro urcity stupen vzdélavani, nebo naopak pro Siroky vékovy
interval. V Setrenich pracujicich s vybéry muizZe byt mobilita zjistovana dotazovanim
zaku (napr. Lopez et al., 2021), podobny pFistup uplatnuji mezinarodni Setfeni vzdé-
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lavacich vysledkd. Kohortové studie Casto sleduji jen odchozi mobilitu, jindy se pFi-
chody i odchody scitaji a kombinuji s dalSimi procesy (opakovani ro¢niku, drop-out).

1.6 Vyzkumné otazky

Klicovymi tématy vyzkumu jsou variabilita mobility v riznych skupinach zaku a regio-
nech, charakteristiky mobilnich zak( a dopady transferu na rizné aktéry skolniho
Zivota (Vyhnalek, 2016). Oviem Udaje o absolutni mife mobility Zak( se nam v litera-
ture podarilo dohledat pouze pro nékolik zemi. Nas vyzkum se snazi alespon castecné
zaplnit tuto mezeru: cilem je popsat ¢etnosti prestupl mezi ¢eskymi zakladnimi
Skolami zodpovézenim nasledujicich otazek: Jaka je mira odchozi mobility v Ceskych
zakladnich Skolach a jak se méni v zavislosti na rocniku a v pribéhu skolniho roku?
Jak se mira mobility lisi regionalné? Jak se mira mobility lisi na Grovni jednotlivych
$kol? Kolik zakd méni Skolu opakované?

2 Data a metody

Po vyzkouseni nékolika postupi’ jsme se rozhodli zamérit studii na odchozi mobili-
tu, do nizZ se v plné organizovanych Skolach, kde se vzdélava vétsina Ceskych zaka,
nepromitaji strukturné vynucené prechody. Mobilitou tedy budeme v této studii
rozumét pocet odchodu prestupem (transfer) do jiné zakladni skoly za urcité casové
obdobi. Miru mobility definujeme jako pocet odchodu prestupem za rok déleny pra-
mérnym poctem zaku v dané jednotce (Skola, okres, kraj). Tento pristup je relativné
jednoduchy, a mohl by se proto hodit nejen pro vyzkumné Ucely, ale i pro rutinni
monitorovani situace skol.

2.1 Vyzkumny pfistup

Zakladnim vyzkumnym pristupem je cenzus zalozeny na anonymizovanych adminis-
trativnich mikrodatech MSMT CR (Dvorak & Vyhnalek, 2019).

Uziti mikrodat (tj. primarnich zaznami o jedincich) umoznuje - na rozdil od
bézné uvolhovanych agregovanych dat - podrobnéjsi tridéni podle potreb vyzkum-
nika. Metodologicky se prace s administrativnimi daty lisi od standardniho vyzkumu
napriklad v tom, ze vyzkumny problém se prizpisobuje dostupnym datim; z hlediska
védecké integrity proto muize byt nejasna hranice mezi explorativni analyzou a ,,ry-
barenim“ v datech. | kdyz z pravniho hlediska (GDPR) pracujeme s anonymizovanymi
daty, presto takovy vyzkum neni prost ani dalSich etickych problémd, z nichz nékteré

14 Nas plvodni cil stanovit bilanci mobility (tady rozdil v poétu prichozich a odchozich zaka jako
potencialni ukazatel atraktivity Skoly) se ukazal problematicky vzhledem k tomu, Ze Ceské
Skoly jsou relativné malé a pocty prichozich i odchozich zakd jsou zejména u venkovskych $kol
zatizeny velkou fluktuaci. Bilance (saldo) jako rozdil dvou malych prFirozenych cisel meziro¢né
prilis nahodné kolisa.
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zminime v diskusi. V ¢eské pedagogice se administrativni mikrodata zatim pouzivaji
pro vyzkum pomérné malo. K pri¢inam muze patrit absence ddleZitych individualnich
Gdajl v databazich (napf. o socialnim puvodu zaki nebo o standardizovanych zkous-
kach), jindy jsou udaje vyzkumnikdm nepristupné. Také v nasem pripadé to vyrazné
limituje mozZnost dalSich analyz, zejména pricin a dopadll mobility.

2.2 Data

Individualni evidence Zakd neboli $kolni matrika (dale jen matrika) je vedena vse-
mi zakladnimi Skolami (s vyjimkou Skol pfi zdravotnickych zafizenich) na zakladé
Skolského zakona (zakon 561/2004 Sb.), ktery v § 28 stanovuje okruh evidovanych
tdajd, kam mj. patfi data zahajeni a ukonéeni vzdélavani ve skole. MSMT CR podle
stejné pravni normy sdruZuje Gdaje z matrik. Skoly pfedavaji Gdaje podle provadéci
vyhlasky 364/2005 Sb. (vyhlaska o dokumentaci skol a Skolskych zarizeni) dvakrat
rocné. Data, s nimiZ pracujeme, jsou sdruzena z ,podzimniho“ sbéru's, ktery je
hlavnim terminem, a Skoly v ném predavaji informace o vsech osobach, které byly
v obdobi od 1. fijna'® predchoziho kalendarniho roku do 30. zari aktualniho roku
alespon jeden den zaky Skoly (Preddvadni udaji ze skolnich matrik, b. d.). Na data
Skolni matriky bylo navazano financovani skol (per capita), proto jejimu vedeni
Skoly i ministerstva vénovaly péci, v nasem vyzkumu se to projevilo v tom, Ze data
nepotrebovala dalsi ¢isténi.

2.2.1 Skoly

Skolou rozumime organizaci, ktera ma pridélen identifikator $koly (1ZO). Takova $ko-
la (organizace) muze mit vice pracovist, ktera se odlisuji identifikatorem pracovisté
(p1Z0), v rejstriku skol a Skolskych zarizeni vsak maji stejné IZO a v tom pripadé
vSechna pracovisté povazujeme za jednu skolu (organizaci) a prestupy mezi praco-
visti jako transfery nezapocitavame. Na druhou stranu, pokud vice skol tvori prav-
nickou osobu, tj. maji spolecny resortni identifikator pravnické osoby (RED_IZO),
ale maji rizné IZ0O, povazujeme je za riizné Skoly. Béznou $kolou budeme ve shodé
s (daji ve statistické ro¢ence MSMT CR rozumét $kolu, ktera neni specialni nebo
nema pouze tridy pro zaky se specialnimi vzdélavacimi potfebami ani neni zfizena
pri Gstavnim zarizeni.!?

Mobilitu v tomto Elanku stanovujeme pro ZS zfizované obcemi, které vzdélavaji
97 % 74k( béznych ZS5 (tabulka 1). Mezi zaky béZnych zakladnich $kol je 51 % chlapcli
a 49 % divek; chlapci jsou nadreprezentovani ve tridach se specialnimi vzdélavacimi

15V jarnim sbéru (aktualizaénim) se predavaji informace o osobach, které byly Zaky alespon jeden
den v dobé od 1. zari do 31. brezna aktualniho skolniho roku, viz diskuse.

16 Vyjimkou jsou zaci s dodatecné udélenym odkladem povinné Skolni dochazky, za které se
predavaji Udaje platné od 1. zari.

17 Za bézné se nepovazuji tridy ve skolach pri zarizenich pro vykon Ustavni vychovy nebo ochranné
vychovy ani tfidy samostatné zfizené pro zaky se zdravotnim postizenim podle § 16 odst. 8 skol-
ského zakona (zakon 561/2004 Sb.).
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potrebami (a ve specialnich skolach). Cizinci predstavovali v uvedeném skolnim roce 81
2,8 % zakd.

Tabulka 1 Pocet ceskych zakladnich kol a jejich zakua

Zakladni Skoly Z toho bézné
organizace Zaci organizace Zaci
Celkem 4163 945 983 3871 929 882
z toho zfizované obci 3617 906 539 3583 904 821

Zdroj: Statistickd rocenka skolstvi - Vykonové ukazatele Skolniho roku 2019/2020 (b. d.)

Posledni soubor dat o prestupech, se kterym pracujeme, odpovida stavu na zacat-
ku skolniho roku 2019/2020. Do vysledného zpracovani byla zarazena data ze skol,
které existovaly ve Skolnim roce 2019/2020 a byly pro né k dispozici idaje o mobilité
a poctu zakul za vSechny tri predchazejici skolni roky. Tyto podminky nakonec splnily
Udaje o 3565 Skolach, v nichz ve sledovanych tfech letech bylo zapsano primérné
883 tisic zaku (pocet zaku zakladnich skol v téchto letech rostl). Ze kol zfizovanych
obci jich 2304 je plné organizovanych (maji tridy 1. a 2. stupné), ostatni maji pouze
tridy 1. stupné. Pocet skol bez 1. stupné je zanedbatelny. Mezi Uplné skoly zrizované
obcemi patri také 40 specialnich skol, ty v dalSim neuvaZujeme.

Komplikaci pro interpretaci je skutecnost, Ze vyznamna c¢ast odchodu zakl je
generovana strukturné - jde o prechody z nelplné organizovanych skol do skol
s 2. stupném, které sice vétsinou probihaji na konci 5. ro¢niku, ale neni to pravi-
dlem, protoze jednak ¢ast mensich $kol ma méné nez pét postupnych rocnikd, avsak
takovy vynuceny prechod neni v databazi v principu odlisen. Proto jsme druhou ¢ast
analyz vztahli pouze k uplnym zakladnim Skolam. V této studii jsme vibec nesle-
dovali prechody do viceletych gymnazii ani prefazeni zak( mezi béZnymi Skolami
a Skolami specialnimi (nebo skolami pouze pro zaky se specialnimi vzdélavacimi po-
tfebami).

2.2.2 Mobilni zaci

Zaznamy o prichodech a odchodech zakd tvori v matrice odlisné udalosti. Soucasné
data o mobilité v zakladnim Skolstvi maji odliSnou strukturu nez data o stfednim
vzdélavani: v zaznamu o prichodu zZaka do zakladni Skoly neni obsazena informa-
ce o predchozi $kole, v niZ se zak vzdélaval. Je to asi dusledek obavy z moZného
zneuziti propojenych informaci v databazi. Vzhledem k tomu jsme tuto studii za-
lozZili na praci pouze s jednou casti matrikovych dat - na zaznamech o odchodech
7aka.

Z celkového souboru dat o vSech zacich ceskych béznych zakladnich skol (ve
sledovaném obdobi tfi let primérné 922 tisic zaku, z toho asi 64 tisic v netplné or-
ganizovanych Skolach) jsme obdrzeli necelych 150 tisic zaznamu, které se vztahovaly
k odchodu ze skoly prestupem (tabulka 2).
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Tabulka 2 Pocet zaznamU o prestupu zaka ze $koly za predchozi $kolni rok

Rok sbéru dat Pocet zaznamU
2017 49 015
2018 50 611
2019 50 300
Celkem 149 926

2.3 Analyticky postup

Zakladni strategii pri praci s administrativnimi daty je propojovani databazi. Anony-
mizace mikrodat byla pracovniky MSMT provedena tak, Ze ve viech tfech souborech
o prestupech (odpovidajicich jednotlivym rokim sbéru dat) byl ad hoc pridélen
jednomu zakovi stejny unikatni bezvyznamovy identifikator. Tento postup sice neu-
moznuje propojit/vyuzit mikrodata o Zakovi z jinych databazi, ale mizeme propojit
matrikova data o jedinci z vice sbéru (tedy za vice skolnich roku) a zachytit opako-
vané prestupy téhoz jedince ve sledovaném obdobi. Dale jsme soubor individualnich
udalosti za celé Cesko tridili podle roéniku a mésice prestupu, a to zvlast pro skoly
plné organizované a pro skoly, které maji pouze 1. stupen.

Agregovana data bylo jiz mozné propojit s informacemi z dalSich registrd. Zejmé-
na jsme vyuzili data z rejstriku Skol, kde je uveden zrizovatel, organizace a poloha
Skoly. Drobné problémy se tykaly rejstrikovych dat o skolach, nebot kazdorocné
dochazi ke vzniku skol (soukromych, v poslednich letech opét i obecnich) nebo jejich
sluovani s jinymi subjekty (mGze vést ke zméné 1Z0). Dale jsme vyuzili rejstfikové
informace o geografické poloze Skoly (obec, okres a kraj). Pro Groven Skol jsme
pouzili také propojeni s vykonovym vykazem M3 (Vykaz o zdkladni skole, ktery se
generuje ze soubort dat $kolni matriky), kde jsou Udaje o poctu zaku kazdé Skoly
agregovany podle ro¢nikd a tfidény podle vice kategorii.

Provedli jsme explorativni analyzu na ¢tyrech urovnich - skola, obec, okres a kraj,
ktera zahrnovala standardni kroky: tabelaci a vizualizaci dat v riznych konfiguracich
a analyzu odlehlych hodnot. Nepouzili jsme inferencni statistiku, protoze se jedna
o Uplna data o dané populaci, nikoli vybérova setreni.

Na doporuceni recenzent( jsme se zabyvali i jednoduchou analyzou korelacnich
vztah(. Do dat jsme doplnili na Grovni obce index socialniho vylouceni obce (Agen-
tura pro socialni zaclenovani, 2020), nebot z prehledu literatury vyplyva, ze pravé
mira socialniho vylouceni komunity Skoly by mohla vyznamné predikovat meziskolni
mobilitu. Index nabyva hodnot 0-30 a agentura podle néj obce déli do Ctyr kategorii
(viz tabulka 6).
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3 Vysledky

Abychom mohli interpretovat vysledky, charakterizujeme nejprve rozlozeni prestu-
pu podle ro¢nik( a mésich zvlast’ pro neGplné a plné organizované skoly zfizované
obcemi. Pro druhou z uvedenych skupin se pak zamérime na regionalni rozdily a na
data agregovana pro jednotlivé skoly.

3.1 Prestupy podle organizace 3koly, ro¢niku a mésice
U $kol zfizovanych obcemi se jednalo o necelych 138 tisic pfipadd pfechodu, z nich
96 % udalosti (asi 44 tisic rocné) se tykalo zak( s ¢eskym obcanstvim (tabulka 3).
Tento podil je o néco mensi nez podil ¢eskych zakl v zakladnich Skolach; mobilita

cizincu je tedy vys$i nez pramér.

Tabulka 3 Prestupy podle statni prislusnosti zaka

Statni prislusnost Pocet zaznam Podil (%)
Cesko 132102 96,00
Slovensko 1737 1,26
Ukrajina 1117 0,81
Vietnam 889 0,65
Ruska federace 408 0,30
Bulharsko 154 0,11
Mongolsko 136 0,10
Rumunsko 100 0,07
Ostatni 1003 0,73
Celkovy soucet 137 646 100,00

Z tabulky 4a s Udaji pro neGplné organizované skoly je zfejmé, Ze nejvétsi cast
odchodU prestupem tvori strukturalné dané prestupy na konci nejvyssiho ro¢niku
Skoly (nejcastéji 5. nebo 4.). Z pramérného rocniho poctu 12,7 tisice prestupu lze
odhadnout, Ze nejméné 10 tisic z nich tvorily strukturni prestupy. Podobné jako
v plné organizovanych skolach (viz nasledujici tabulka) totiz predpokladame v po-
slednim rocniku skoly vyrazny pokles strategickych ¢i reaktivnich prestupl a ¢astec-
né i pfestupu vyvolanych rezidenéni mobilitou ¢i zménou usporadani rodiny. Situace,
které by se v nizSich rocnicich resily prestupem, se daji prejit s Gvahou ,,To uz néjak
vydrzime*.

Tabulka 4b ukazuje relativni rozlozeni prestup( podle kalendarnich mésicu a roc-
nikd skoly pro Uplné zakladni Skoly. Mélo by se tedy jednat o ,,Cisté* prestupy dané
divody na strané Zaka a jeho rodiny, nikoli organizaci Skoly. OdraZi tedy lépe mobi-
litu jedinch v uzsim slova smyslu. Z tabulky je zfejmé, Ze vice nez polovina vsech
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prestupl se déje na konci Skolniho roku. To lze olekavat - rodice se tak zfejmé snazi,
pokud maji volbu, minimalizovat naro¢nost prestupu pro dité (nebo i pro sebe) po
strance vzdélavaci, socialni nebo administrativni. Z podobnych ddvodu se asi kumu-
luji prestupy i k pololeti (v lednu a Unoru). Vysoky podil odchodu zaki je vykazovan
také v zari - tady mdze jit jednak o administrativni artefakty (napf. plvodni $kola se
dozvi o prestupu az po prazdninach a eviduje ho aZ v zari), ale také o potrebu rychle
resit néjaky problém, ktery nastal v novém skolnim roce mezi zakem, jeho (novym)
ucitelem nebo spoluzaky. Vibec nejcastéjsi jsou odchody na konci 5. ro¢niku. Proto-
Ze zde nejsou tyto odchody vysvétlitelné strukturalnimi ddvody, pravdépodobné se
jedna o projev opakované volby skoly. 8 Z nasich predchozich kvalitativnich vyzkuma
napriklad vime, ze zde dochazi k prestuptim zak( do ,,prestiznéjsich“ zakladnich
$kol, v nichZ se uvolnilo misto odchodem jejich Zakd na viceleta gymnazia.

3.2 Regionalni variabilita mobility

Z ddvodu vysvétlenych v predchozim odstavci budeme dale zkoumat jen mobilitu
pro plné organizované skoly. PovaZzujeme to za dobré prvni priblizeni, nebot v plné
organizovanych skolach se vzdélava asi 93 % sledované populace. Do dalsi analyzy
tedy vstupuje 2296 plné organizovanych Skol zfizovanych obci a 94 016 udalosti - osm
kol bylo vyrazeno kvuli nejednoznacnosti identifikace napric¢ sledovanymi $kolnimi
roky (doslo ke slouceni s jinou Skolou apod.).

Udaje v ¢lenéni podle krajd uvadi tabulka 5. V podrobnéj$im ¢lenéni na okresy
prezentuje analogické informace kartogram na obrazku 1. Kumulace riznych soci-
alnich i edukacnich problémd v Usteckém a Karlovarském kraji je dolozena mnoha
pramérny socioekonomicky status a také vysledky zaka se ukazuji v riznych mezina-
rodnich i narodnich 3etfenich nejniZsi (napf. BlaZek & PFihodova, 2016; CSI, 2022).
Vysoka mira meziskolni mobility je tak dalsim kaminkem do mozaiky dokreslujici
situaci v téchto regionech.

Presto jsme na Urovni jednotlivych obci nalezli jen pomérné slaby vztah mezi
indexem socialniho vylouceni (dle metodiky Agentury pro socialni zaclefnovani, 2020)
a mirou mobility zakd (korelacni koeficient 0,27). Pokud spoc¢teme prdmérnou miru
mobility pro obce s urcitou hodnotou indexu (tj. rozdélime obce do 30 skupin), pak
poradovy korelacni koeficient mezi hodnotou indexu a primérnou mirou mobility
v obcich dosahne 0,94. V agregovanych datech je tedy souvislost mobility se socialni
situaci obyvatel opét velmi silna. Na Urovni obci pravdépodobné hraji velkou roli
nahodné vykyvy poctu prestupujicich zakd, kterymi bude mira mobility nejvice ovliv-
néna v malych sidlech. Agentura dale cleni obce do Ctyr kategorii (viz tabulka 6).

18 Za hrani¢ni lze povaZovat pripady, kdy ma plné organizovana skola vice pracovist, z nichz néktera
maji jen tridy 1. stupné. Pak tranzice na 2. stupen (vyjimecné i do 4. nebo 5. ro¢niku) znamena
také prechod do budovy na jiném misté v obci, nebo i mimo ni, a pravdépodobné i do jiné tridni
skupiny. MUZe napf. nastat situace, kdy jina plné organizovana Skola bude sice dale nez Skolni
budova dosud navstévovana, ale lépe dostupna nez budova 2. stupné skoly, v niz zZak dosud stu-
doval.
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86 Tabulka 5 Mira odchozi mobility v plné organizovanych $kolach podle kraje (prdmér za tfi Skolni roky)

Kraj Za tfi roky RoEm"rT\ira
pram. Zaku pocet prestupli mobility
HL. m. Praha 92 479 11108 4,00
Stredocesky 111 746 12 409 3,70
Jihocesky 50 773 5305 3,48
Plzensky 44 846 4807 3,57
Karlovarsky 23518 3679 5,21
Ustecky 69 581 11 053 5,29
Liberecky 36014 4623 4,28
Kralovéhradecky 42 194 4759 3,76
Pardubicky 40 509 3386 2,79
Vysocina 39937 3071 2,56
Jihomoravsky 87 066 8634 3,31
Olomoucky 476 870 5427 3,79
Zlinsky 42 663 3957 3,09
Moravskoslezsky 92 552 11718 4,22
Cesko 821 568 93 936 3,81

mira mobility (%)

[ l250amene
[ 2,51-3,50
Bl z51-4.00
B 4.01-5,00
- 5,01 a vice

Obrazek 1 Mira odchozi mobility v plné organizovanych $kolach podle okrest (pramér za tfi Skolni
roky)
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Malé obce s jedinou Skolou a s nizkym poctem zaku lezi prakticky vyluéné v prvni
kategorii (hodnota indexu 0-1); v této kategorii naopak nejsou Zadna vétsi mésta. Na
pritomnost odlehlych pozorovani ukazuje i rozdil mezi medianem a pramérem pro
obce v prvni kategorii (tabulka 6). Snad zde pusobi i dalsi kauzalni faktory (odchody
Zaka mohou napf. signalizovat vylidriovani obci periferniho venkova).

Tabulka 6 Mira odchozi mobility v obcich s alespon jednou béznou Uplnou zakladni skolou pro kate-
gorie obci dle socialniho vylouéeni

Hodnota indexu Pocet obci Po(:e‘t Zaka Mira mobility (%)
(tis.) median primér
0-1 545 120 2,75 2,93
2-7 518 181 3,48 3,46
8-11 136 258 3,46 3,55
12-30 127 257 4,54 4,57
Celkem 1326 817 3,30 3,76
3.3 Skoly

Mira mobility pro jednotlivé skoly (obrazek 2) lezi ve velkém rozpéti 0,25-33 %,
pricemz jsme vyradili jednu odlehlou hodnotu.' Median je 3,45 %, modus 2,48 %.
Vice nez 99 % zakl uplnych Skol se vzdélava v organizacich, pro néZ odchozi mobi-
lita nepresahuje 14 %. U jedné Skoly jsme zjistili chybné zarazeni mezi Gplné skoly
a vyradili jsme ji z dalSiho zpracovani. Pro dalsi skoly s vysokymi hodnotami mobility
(kolem 30 %) vesmeés plati, ze lezi v obcich charakterizovanych jako periferni ven-
kov, nebo obsluhuji vylouc¢enou lokalitu ve mésté, anebo prosly v poslednich letech
néjakou zasadni zménou (hrozici uzavreni/slouceni s jinou skolou, zména zaméreni
Skoly). PovaZujeme tedy uvedené hodnoty za vécné zdlvodnéné.

Obrazek 3 ukazuje rozlozeni skol podle miry mobility ve trech okresech, které
maji nejvyssi primérnou mobilitu v Cesku. Viechny tFi okresy spolu sousedi a patfi do
Usteckého kraje. | v téchto okresech, obecné vnimanych jako problémové, existuje
vice verejnych kol s hodnotami mobility pod celostatnim primérem. Jde tfeba - ale
nejen - o vybérové skoly zamérené na jazyky nebo na matematicko-prirodovédné
predméty. Druhy pol rozdéleni predstavuji Skoly v blizkosti vyloucenych lokalit, popr.
navic zajistujici vzdélavani klientd détského domova. Za kliCové povazujeme pravé
zjisténi, Ze i uvnitf okresu a obci se mira mobility vyznamné lisi - napF. pro Skoly
primo v Teplicich je minimum 1,5 % a maximum 12,1 %. To ukazuje na rozdily v kva-
lité prace skol, ale jesté spise na velmi rozdilné socialni a etnické slozeni zaka kol
v disledku prostorové segregace obyvatelstva i svobodné volby $koly.

19U Skoly s nejvétsi mirou mobility (121 % rocné) se jedna o netypickou Skolu orientujici se na
poskytovani vzdélavani zakim pobyvajicim v zahranidi.
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Obrazek 2 Rozdéleni plné organizovanych béznych zakladnich $kol v Ceské republice podle miry
mobility Zaka (n = 2252)
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Obrazek 3 Rozdéleni plné organizovanych béznych zakladnich Skol v okresech s nejvyssi mirou
mobility (n = 80)

3.4 Mobilni a stabilni Zaci

Z tabulky 7 plyne, ze 94,0 tisic pripad( prestupt zaku s ¢eskym obcanstvim v plné
organizovanych $kolach se tykalo 77,5 tisice unikatnich zakd. Pri tom 85 % Zaku pre-
stoupilo za tfi roky jednou, 11 % dvakrat, 2,6 % trikrat a 0,9 % Ctyrikrat. Pal procenta
mobilnich Zaku prestoupilo mezi skolami za tfi roky vice nez ¢tyrikrat. Zde je treba
uvést, ze pocty prestupu v individualni draze mohly byt i vyssi, pokud mobilni zak
prestoupil do nelplné organizované Skoly nebo skoly s jinym zrizovatelem (napr.
do soukromé skoly nebo do Skoly pri Ustavnim zarizeni). Zajimavé je, ze dva Zaci
s viibec nejvyssim poctem prestupt (13) prosli stejnymi Skolami se zménami k pri-
blizné stejnému datu, jedna se mozna o cleny jedné rodiny s vékovym rozdilem dva
roky.
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Tabulka 7 Rozdéleni mobilnich Zakd vsech plné organizovanych $kol zfizovanych obci podle poctu
prestupl za tfi roky (2017-2019)

Pocet prestupl za tfi roky Pocet Zaku Podil v populaci Zaku (%)
1 66 007 7,693
2 8354 0,974
3 2016 0,235
4 690 0,080
5 250 0,029
6 104 0,012
7 43 0,005
8 16 0,002
9 10 0,001
10 4 < 0,001
11 2 < 0,001
12 1 < 0,001
13 2 < 0,001
Celkem 77 499 9,033

Porovnanim s primérnym celkovym poctem Zaku ve sledovanych skolach se dosta-
vame k odhadu, ze asi 3 % zakd ro¢né méni nejméné jednou skolu. V daném skolnim
roce je tedy 97 % zaka stabilnich. Tento odhad vsak neni vztaZen k dané kohorté jako
v nékterych zahranicnich studiich.

4 Diskuse

V diskusi se nejdrfive vyjadrime k vécnym aspektim a uvedeme nékolik podnéti
pro praxi, poté kratce okomentujeme nékteré etické otazky spojené s pouzitym
pristupem.

4.1 Vécna zjisténi

Z prehledu literatury vyplynulo, Ze meziSkolni mobilita je v rdznych zemich a roz-
licnych studiich operacionalizovana odlisné. To komplikuje mezinarodni srovnani
Ciselnych hodnot, ale vSechny tyto prace zaroven poskytuji silné a konvergentni
doklady pro typické vzorce mobility v Zakovské populaci. Na sledovani rozdil( miry
mobility v Case a prostoru jsme také zamérili nasi studii.

V plné organizovanych skolach (tedy skolach, kde se vzdélava nejvétsi cast po-
pulace) je nami zjisténa roc¢ni mira prestupl 3,81 %. V dobé, kdy jsme dokoncovali
tento ¢lanek, provedlo ministerstvo Skolstvi vlastni Setfeni mobility zakd béznych
zakladnich Skol (Jitersky, ustni sdéleni). Davod souvisi s pripravovanou revizi Ram-
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cového vzdélavaciho programu pro zakladni vzdélavani, kdy se diskutuje o dopadu
variability Skolnich vzdélavacich programd na mobilni Zaky. Na zakladé poslednich
tfi jarnich sbérl dat je odhadovana primérna mobilita Zaku 1,48 % (nejnizsi hodnota
ve Zlinském kraji ¢ini 0,98 %; nejvyssi v Usteckém kraji se rovna 2,51 %). Jak jsme
véak ukazali, mobilita je v prubéhu $kolniho roku rozdélena znaéné nerovnomérné.
Pak se zda srozumitelné, Ze odhad z dat z obdobi bez letnich mésic je méné nez
polovi¢ni ve srovnani s nasimi vysledky.20

Pri vSech vyse uvedenych omezenich mezinarodnich srovnani se absolutni hod-
nota mobility ceskych Zakl nezda alarmujici, problém vsak predstavuje jeji nerov-
nomérné rozlozeni. Nase nalezy odpovidaji zahrani¢nim zkusenostem, podle nichz
jsou transfery vyrazné castéjsi u znevyhodnénych skupin zakd (Cordes et al., 2016;
Welsh, 2017; a mnozi dalsi). Regionalni rozdily v podminkach a vysledcich vzdélavani
jsou v Cesku v poslednich letech intenzivné diskutovany, zatim viak spiSe na Grovni
krajli, okrest, pripadné obci s rozsifenou ptisobnosti (CSI, 2022). Proto povazujeme
za zvlast’ vyznamné potvrzeni existence markantnich rozdild v mobilité mezi Skolami
v ramci okresu a vétsich obci, at to povazujeme za vypovéd’ o vnéjsich podmin-
kach, anebo také za signal o vnitrnich kvalitach Skol. Debata o pric¢inach, a hlavné
o moznych resenich téchto rozdil( jde nad ramec nasi studie. Mizeme vsak predpo-
kladat souvislost s velkou decentralizaci ¢eského zakladniho vzdélavani a autonomii
jednotlivych Skol, ktera povede k vzniku lokalni hierarchie skol ve vétsich obcich
nebo okresech a strategické mobilité mezi nimi; lvaniushina a Williamsova (2019)
v kontextu postsocialistického systému mluvi o pre-trackingu. Na druhou stranu
nelze z hodnot jediného indikatoru délat zasadni zavéry. Zjevné je potreba zkou-
mat dalsi indikatory charakterizujici jak vstupy, tak vystupy edukace, které by bylo
mozné plosné zjisStovat pro potreby vyzkumu i Fizeni vzdélavaciho systému. K tomu
se vratime v nasledujicim pododdilu.

U strednich skol se mobilita vyrazné kumuluje do 1. rocniku a souvisi s korekci
puvodni volby Skoly, ale zejména typu studia a oboru (Dvorak & Vyhnalek, 2019;
Hlado & Slapalova, 2019). V datech pro zakladni vzdélavani se tento trend vyraz-
néji neprojevuje, coz je nepochybné dano charakterem existence jediného oboru
pocatecniho vseobecného vzdélavani (i kdyz pokles mobility zejména v 9. roc¢niku je
napadny). Pro pripad konfliktu mezi zakem (rodinou) a ucitelem je ve vétsich skolach
také moznost prestupu do paralelni tridy (bylo by zajimavé pokusit se na zakladé
matriky analyzovat tento typ zmén).

4.2 Metodologické poznamky
MnoZstvi dat o $kolstvi, ktera jsou v souc¢asné dobé dostupna vyzkumnikim nebo

politikdm, dramaticky roste (OECD, 2016). Mluvi se o datafikaci - ,,zachyceni social-
nich nebo prirodnich svétl ve strojové citelném digitalnim formatu® (Williamson

20 Data z jarniho sbéru se jevi méné vhodna pro vyzkum, ale maji vyhodu, Ze nezahrnuji strukturni
mobilitu (viz oddil 2.2), takze by mohla byt snaze pouzitelna pro orientacni monitorovani skol.
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et al., 2020, s. 351). Rozvoj vyuzivani ,velkych“ dat (big data) podle nékterych
védcl prinese revoluci v socialnich védach, jez zahrne nejen nové metodologie vy-
zkumu, ale nové typy vyzkumnych otazek i aplikaci v oblasti praxe.

U velkych dat se v pedagogice ¢asto mysli na data vytvarena ve virtualnim prosto-
ru socialnich siti nebo na analytiky uceni (Estrellado, 2020). Nase studie se zaméruje
na pohyb v realném geografickém prostoru - mezi skolami - a pouziva Uplna data
o sledované populaci (mobilnich) zakd. Prestoze se nejedna o velka data v pravém
smyslu slova, uzivame nékteré postupy z této oblasti (Hendl, 2021). Je pravdépo-
dobné, Ze datafikace Skolstvi bude pokracovat. Napriklad neziskova organizace Eduin
(2019, s. 34-35) doporucuje, aby MSMT usilovalo ,,0 zavedeni jednotného identifi-
katoru zaka, nebo podobného opatreni, které umozni sledovat vzdélavaci drahu na
Grovni jednotlivcl. Sledovani je nutné zahajit jiz pfi vstupu ditéte/Zaka do vzdéla-
vani...“. Takova data jiz existuji ve vice zahranicnich systémech a jejich zavedeni
v Cesku by umoznilo nejen vyznamny pokrok v oblasti pedagogického vyzkumu.
Predpoklada se, ze algoritmy pracujici s digitalnimi reprezentacemi zaku zachyce-
nych ve (velkych) datech umozni prediktivni analyzu, ktera by prispéla k redukci
negativnich jevd, jako jsou pravé retézené prestupy zaka, opakovani ro¢nikd nebo
predcasné odchody ze vzdélavani.

Na druhou stranu, redukce jedine¢nych Zivotd lidi na zaznamy v databazich a do-
stupnost velkych dat o chovani jednotlivc( znepokojovaly intelektualy od G. Orwella
pres M. Foucaulta az po J. N. Harariho a dalsi nase soucasniky. Konkrétné v pripadé
vyzkumd naseho typu nemusi byt jasné, jaky postup analyzy a prezentace vysledkd
zvolit, abychom prispéli k reseni (nebo alespon zmirnéni) pedagogickych a social-
nich problém, nikoli abychom je petrifikovali. V nékterych zahrani¢nich systémech
je verejnosti, zejména rodicim, dostupné velké mnozstvi dat o konkrétnich $ko-
lach véetné zebrickl identifikujicich Skoly s nepriznivymi vysledky (tento postup
se oznacuje name-shame-blame). Tomu se u nas zatim vyhybame a v souladu s tim
jsme neidentifikovali konkrétni Skoly. Ale i publikovani agregovanych dat muze vy-
volat konkrétni kroky ve prospéch znevyhodnénych lokalit, mize viak také prispivat
k upevnéni stereotypniho vnimani urcitych regionl (Kucerova et al., 2018). Pfitom
na$e analyza potvrzuje, Ze i v téchto regionech jsou skoly velmi rozriznéné (muze jit
o disledek selekce a segregace zaku, anebo o skutecnou kvalitu prace skoly navzdory
znevyhodnénym podminkam).

V tuto chvili je hlavnim omezenim zvoleného vyzkumného pristupu (pouzitych
dat) nemoznost provést hlubsi analyzy na Urovni Zaka, které by Sly za deskripci
a analyzovaly vztah pozorovaného jevu k dalSim kontextovym proménnym. Zatim se
dalsi vyzkum muze ubirat nékolika sméry. Potencial administrativnich dat by zvysila
zména jejich struktury tak, aby se vice podobala matrice Zaku stfednich Skol. Na
mensich vzorcich soucasnych dat by bylo mozné se pokusit rucné odlisit prestupy
spojené s rezidenc¢ni mobilitou od zmén skoly z jinych divodd. Dale lze identifikovat
skupiny $kol, mezi nimiz ve zvysené mire dochazi k ,,yyménam* zaku - to by mohlo
poskytnout vhled do procesu volby Skoly nebo segregace. Analyzy administrativnich
dat bude potfeba doplnit studiemi zalozenymi na primarnich datech, jak kvalitativ-
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nich, tak na bohatsich datech kvantitativnich, které osvétli priciny, prabéh a dopady
prestupl na rGzné aktéry vzdélavani. V neposledni fadé je pak vhodné zabyvat se
moznostmi prevence a zmirfiovani negativnich efektd mobility.

Zavér

0d dokonéeni nadeho ¢lanku doslo k vyznamné zméné v oblasti imigrace do Ceska
a pozornost praxe i vyzkumu bude pravdépodobné zamérena predevsim na mobilitu
cizincl. NaSe zjisténi navic ukazuji, Ze primérna mira mobility ¢eskych Zakd v nasem
zakladnim vzdélavani je ve srovnani s jinymi vyspélymi zemémi spise nizsi. Presto by
ani tento jev nemél byt prehlizen. Prestupy se Casto déji z pricin, jez mobilniho Zaka
velmi traumatizuji (typicky rozvod nebo rekonstrukce rodiny, prechod do nahradni
rodiny, ztrata bydlisté). Prestup do nové Skoly predstavuje dalsi dodatecnou zatéz,
a skoly by se proto mély snazit ji maximalné zmirnovat. Prostorovy vzorec miry mobi-
lity, ktery jsme pro Cesko nalezli, je v souladu se zahrani¢nim zji$ténim, Ze prestupy
mezi Skolami jsou Castéjsi u zakl ze sociokulturné znevyhodnéného prostredi, pro
néz napriklad rozdily ve skolnich vzdélavacich programech mohou predstavovat vétsi
prekazku Uspésného zaclenéni do nové skoly nez u rodin z bézné populace. V praxi
by méla byt mobilnim Zakim poskytovana cilena podpora pfi jejich adaptaci v nové
skole a dlouhodobé sledovana jeji Uspésnost. Na druhou stranu u skol s vysokou mo-
bilitou zakd je treba zjistovat priciny, poskytovat podporu umoziujici vyrovnavat
nepriznivé podminky prostfedi a uvazovat i moznost, Ze mobilita upozoriuje na
nepriznivy vyvoj dané organizace.
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Abstrakt: Hlubsi porozuméni profesi ucitele materské skoly umoznuje v peda-
gogickém vyzkumu i vyuziti vizualni metodologie a analyzy symboll vizualnich reprezentaci. Studie
usiluje o hlubsi pochopeni verbalné obtizné prenositelnych vyznamu prostfednictvim kvantifikace
tematickych motiv(i kreseb studentek-uitelek MS (n = 76) a podrobné kvalitativni analyzy vybranych
obrazll péti z nich, ktera byla zaloZena na tymové interpretaci metodou volnych asociaci a jejich
nasledné symbolické interpretaci. Ve vysledcich kvantitativni analyzy je profese ucitele materské
Skoly postavena na vizualizaci vztah( a interakci dospélych (zpravidla Zen) a déti, nejcastéji pri
volné hre ¢i uceni, s oporou o stanoveny program a na pozadi pozitivné ladéné situace. Interpretace
vyrazové symboliky péti kreseb vsak nabizi i doposud nepovsimnuté protiklady nabouravajici toto
schéma. V nich se vynoruji dalsi aspekty profese jako pretizeni, prvky neprimérené pripoutanosti,
zavislosti ¢i smutné pomijivosti vSech jejich snah a aktivit, rezonujici je i oslabovani vyznamu pro-
fese na Ukor vnéjsich tlaku.

Kli¢ova slova: ucitelstvi v materské sSkole, profese, vizualizace, symbol

The Phenomenon of the Teaching Profession in Kindergarten
in the Visual Representations of (Studying) Teachers

Abstract: A deeper understanding of the kindergarten teacher’s profession al-
lows for the use of visual methodology and symbol analysis of visual representations in pedagogical
research. The study seeks to gain a deeper understanding of verbally difficult to convey meanings
through quantification of thematic motifs of drawings by student kindergarten teachers (n = 76) and
a detailed qualitative analysis of selected images of 5 of them, based on a team-based free associa-
tion method and subsequent symbolic interpretation of the images. In the results of the quantitative
analysis, the kindergarten teacher’s profession is based on the visualization of the relationships and
interaction between adults (usually women) and children, most often in free play or learning, with
the support of a set agenda and against the background of a positively attuned situation. However,
the interpretation of the expressive symbolism of the 5 drawings also offers previously unnoticed
contradictions that disrupt this schema. In them, other aspects of the profession emerge, such as
overload, elements of unreasonable attachment, dependence or the sad transience of all their
efforts and activities, resonating also the weakening of the profession’s importance at the expense
of external pressures.

Keywords: preschool teaching, profession, visualization, symbol
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Uditel - jako jeden z Cinitell integrujicich nezavislé proménné vstupujici do kvality
a charakteru predskolniho vzdélavani - je povazovan za jednoho z jeho klicovych
aktéru. Je reprezentantem povolani, kterému se dostava v posledni dobé pozornosti,
coz bezpochyby souvisi i s tim, Ze se zvyznamnuje samotné predskolni vzdélavani.
Néktefi odbornici dokonce hovori o obdobi rychlého ristu a novych objevd v ramci
predskolniho vzdélavani (Sheridan et al., 2009). S pribyvajicimi dikazy o pozitivnich
efektech predskolniho vzdélavani rostou i deklarace o tom, ze jejich G¢innost je
nutné spojovat s kvalitou predskolnich vzdélavacich program( (Janta et al., 2016;
Melhuish et al. 2015; Slot, 2017; Sylva et al., 2014), kontexty vzdélavaciho systé-
mu a podminkami konkrétniho vzdélavaciho programu (Pianta et al., 2009). Mezi
strukturalni indikatory kvality vzdélavani (Slot, 2017), které vyznamné determinuji
jeho Uroven, patri (vedle pocCtu déti ve tridé, mnoZstvi a zaméreni didaktickych
prostiedkl atd.) bezpochyby i ucitelé a jejich kvalifikace. Da se tedy zjednodusené
usuzovat, Ze to, jaky je ucitel, jeho predstavy a pristupy k profesi, takova je i prace,
kterou odvadi.

Jednou z moznosti, jak reflektovat predskolni vzdélavani, jsou reprezentace
profese ucitelstvi v mateFské $kole (dale MS) uciteld samych, které v tomto textu
prezentujeme a analyzujeme. S oporou o zaveér, ze ,sektor predskolniho vzdélavani
je ten, o kterém vime nejméné“ (OECD, 2019, s. 3), a i v ¢eskych podminkach je
malo prozkouman (Priicha et al., 2016), se obracime na ulitele MS s otazkou, jak
vnimaji a vizualné reprezentuji svoji profesi. Vychazime z predpokladu, ze se v je-
jich sdélenich odrazi nejenom konkrétni vzdélavaci aktivity a ¢innosti v MS, ale také
kontextové déni a obecnéjsi souvislosti predskolniho vzdélavani. Vyuzivame pfri tom
obrazového vyjadreni, kreseb ucitelek MS predstavujicich jejich profesi,! jez vnima-
me jako moznost prozkoumat ,,svét za slovy“, a obohatit tak verbalné deklarované
vyznamy autorek. Takovy pristup predpoklada snahu prekrocit bezprostredni latentni
vyznamovou rovinu slova i obrazu a pripomenout si, Ze ne vsechno, co délame a ri-
kame, je zcela védomé a racionalni (Jung, 2004) a ze nékterym osobnostnim typim
vice vyhovuje vyjadrovani prostfednictvim symbolll nez prisné racionalnich vypovédi
(Jung, 2020). Interpretace obraz( profese je pro nas cestou, jak vstupovat do dialo-
gu s vyznamy v téchto obrazech obsazenymi, a platformou pro akceptovani a chapani
kontextu lidské zkusenosti. Jde nam o nahlédnuti do smyslu zkusenosti s profesi
ucitele MS prostiednictvim artefakt(, v nichZ participantky tuto zkudenost sdileji.

1 Teoreticky ramec: Uéitelstvi v MS

Znalosti, dovednosti a postupy ucitelt v predskolnim vzdélavani jsou dilezitymi
faktory pri ur¢ovani toho, co a jak se déti nauci a jak jsou pripraveny na vstup do
zakladni Skoly. Od téchto ucitell se pozaduje, aby dobfe rozuméli otazkam vyvoje
1 Nechavame nyni stranou diskuse tykajici se toho, zda je mozné vnimat ucitelstvi jako profesi,

semiprofesi, ¢i 0 ném mame uvazovat pouze jako o povolani (vice napf. Majercikova & Urbanie-
cova, 2020). V textu vyuzivame pojem povolani a profese jako synonyma.
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ditéte, byli schopni poskytovat bohaté vzdélavaci zkusenosti vSsem détem, véetné
téch, které jsou zranitelné a znevyhodnéné, disponuji riiznymi schopnostmi a pavo-
dem, byli schopni se spojit s riznorodymi rodinami, to vse na pozadi vysokych naroku
na odpovédnost a v nékterych pripadech s mensim poctem zdroja nez kdy drive (She-
ridan et al., 2009). Musi byt schopni s détmi navazovat a rozvijet pozitivni vztahy,
protoze ty maji dopad na vnimani a prozivani svéta kolem nich, jsou predpokladem
zvladani vlastnich emoci a vytvareni zdravych vztahl s druhymi. Vynofuje se tak
profil nejednoduché profese vyzadujici promyslené postupy ve vysoce heterogennich
détskych skupinach, které maji byt neustale propojovany s prostredim a zazemim
kazdého jednotlivého ditéte.

Na profesi uitele MS je mozné nahlizet pres koncept profesnich kompetenci,
profesnich c¢innosti nebo roli ucitele. K dispozici je nékolik taxonomii kompetenci,
v zasadé vsechny reflektuji Cinnosti ucitele a pozadavky na jeho vykon. Kompe-
tentnost ucitele je zfejma v jednotlivych vrstvach jeho ¢innosti (napr. poradenské,
metodické, primé pedagogické aktivity) a v jednotlivych pedagogickych rolich (kupfr.
diagnostické, konzultaéni, socializacni; Tomkova et al., 2012). Cinnosti, kterymi je
naplnéna profese ucitele MS, se odvijeji predevsim od véku déti, kurikula a cild,
které si pred sebe predskolni vzdélavani stavi, nezanedbatelné jsou i materialni
podminky dané MS ¢&i pocet déti ve tfidé. Burkovicova (2012) vymezila na zakladé
vhledli do redlného déni v MS prostfednictvim pozorovani a pisemnych vyjadreni uci-
telek dvé hlavni skupiny profesnich cinnosti, pripravné a realizacni. Do pfipravnych
zaradila sebevzdélavaci, administrativni, planovaci apod. ¢innosti, v ramci reali-
zacnich rezonuje predevsim prima pedagogicka cinnost, profesionalni péce o dité
apod.

Vytvoreni modelu kli¢ovych kompetenci ucitele se stalo zakladem pro generovani
profesnich standard( ucitele, které maji poskytovat i jasny ramec toho, co je mozné
v jejich ¢innostech povazovat za kvalitni. U nas je propracovan koncept deklarovany
jako Rdmec profesnich kvalit ucitele (dale Rdmec), ktery je koncipovan jako cil,
vize, ke které ma ucitel smérovat. Tim je vhodné akcentovano dynamické pojeti
pozadavku na ucitele vyjadrujici dlouhodobé smérovani a priblizovani se k Zadou-
cim parametrim ucitelské profese (Tomkova et al., 2012). Pro potieby MS upraveny
Rdmec (Syslova, 2013) obsahuje soubor kritérii a indikatord ve vazbé na osm ob-
lasti profesnich Cinnosti ucitele materské skoly - 1) Planovani vzdélavaci nabidky,
2) Prostredi pro uceni, 3) Procesy uceni, 4) Hodnoceni vzdélavacich pokroku déti,
5) Reflexe vzdélavani, 6) Rozvoj skoly a spoluprace s kolegy, 7) Spoluprace s rodici
a Sirsi verejnosti a 8) Profesni rozvoj ucitele.

Jinou perspektivu nabizi koncept opirajici se o tfi dimenze profesnosti - profesni
vidéni, profesni védéni a profesni jednani. S oporou o Kellyho pojednani o profe-
sich (1995) a Sternberglv a Horvathiv model (1995) je dobre objasfuji Minafikova
a Janik (2012). Profesni védéni je spjato s mnozinou poznatkd, znalosti, tedy jis-
tych teoretickych prvkd, podle Brommeho (1992) fakt(, pravidel i teorii, rovnéz
zkuSenosti a postojl. Profesni jednani je vazano na konkrétni postupy charakte-
ristické pro jistou profesi, které jsou v ni etablovany a akceptovany. A nakonec je
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tu profesni vidéni, jez predstavuje takovy vhled a Usudek predstavitele profese,
které podminuji jisté rozhodnuti pri reseni situace, i to jak profesional situaci vnima
a jak o ni premysli, k jakym zavérim pri jejim reseni dospéje (Minarikova & Janik,
2012).

Ve vnimani profese ucitele MS se odrazi zkusenosti ¢i oéekavani viech zaintere-
sovanych, spolecensky konsenzus, ale i hloubka poznani vztahujici se k ¢innostem,
které musi ucitel vykonavat. Podle vyzkumnych nalezd dnes muzeme usuzovat, ze
subjektivni percepce vlastni profese u ucitelek MS je sice postavena na spolecenské
vyznamnosti, na strané verejnosti a rodicl je, podle uéitelek, poznamenana spise
profesni marginalizaci spojenou s nedostatecnym ocenénim a despektem, ktery je
zasazen do mustru dvou pracovnich aktivit ucitelek MS - hlidani déti a hrani si s nimi
(Majercikova & Urbaniecova, 2020).

2 Metodologie vyzkumného Setreni
2.1 Epistemologické zakotveni vyuziti obrazu ve vyzkumu

Teoretické pozadi prispévku vychazi prioritné ze tri tradic mysleni. Jednou z nich
je fenomenologie, a to zejména svym dirazem na navrat ,,k vécem samym®, nebot’
obraz svéta, ktery je poskytovan védecko-technickou redukci reality, neodpovida
prirozenému zitému svétu (Blecha, 1995; Husserl, 1968, 1970; Patocka, 1993). Vlast-
ni zkusenost, tedy to, jak se jsoucna vyjevuji, je zakladem pravdivéjsiho poznani
(protoze je blizsi nasemu autentickému prozivani, nez poskytuji modely prirodnich
véd a jejich interpretacni schémata). Nejedna se vsak o néjakou podobu senzua-
lismu, podstatna je vnitfni zkusenost vyjevujicich se fenoménd, nebot’ pod povr-
chem smyslovych pocitkd lze nahlédnout jejich podstatu, eidos. Pro nas prispévek
vsak nevolime cestu ucelené fenomenologické redukce, inspiraci cerpame zejména
z kroku epoché, kdy se snazime zdrzet veskerych Gsudku, predpokladi ¢i predsud-
kud, jez védecky objektivismus klade na poznavanou realitu v podobé abstraktnich
konstruktu. Tak se snazime dostat bliZe k pFirozenému svétu a Zité zkusenosti nasich
participantek, kterou maji propojenou s profesi ucitele MS.

Druhym teoretickym podlozim predlozenych Gvah je hermeneutika, ktera ne-
usiluje o vysvétleni, ale o porozuméni (Dilthey, 1980; Gadamer, 2010). Rozuméni
se vSak nemusi vztahovat vyluéné k pritomnosti, ale mize zahrnovat i zpfitomnéni
a znovuprozivani historickych udalosti, a tim rozsifovat ohrani¢enou zivotni realitu.
Otevira tim siroké pole moznosti, které v realité neexistuji, a rozsifuje tak sféru
svobody. V hermeneutickém kruhu je zd(raznéno, Ze nase mysleni a poznavani se
pohybuji vzdy v kruhu mezi jednotlivym fenoménem a celkovym horizontem jeho
smyslu a ze nase predporozuméni je z podstaty otevrené pro neustalé prohlubovani
a korigovani novych obsahl smyslu, jehoZ horizont se rozsifuje. Pravé odtud preji-
mame tezi, Ze i prostfednictvim obrazovych artefaktt mizeme zpresnit a prohloubit
nase porozuméni smyslu vytéené profese.
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Treti ideovou tradici, na niZ se odkazuje nas prispévek, je filozoficko-psycholo-
gicky rozvrh predpokladajici podstatny vliv individualniho i kolektivniho nevédomi
na prozitky a jejich porozuméni (Jung, 1993, 1997; Rafailov, 2010). Vyznamnou roli
v tomto zpUsobu uvazovani hraji symboly a symbolicka interpretace (Jung, 1998,
2004; Kastova, 2000). Predpokladame tedy, Ze archetypy jako kolektivni neuvédo-
mované obrazy psyché pusobi prostfednictvim svého vyjevovani (napf. ve snech,
pohadkach, mytech a dalSich symbolickych reprezentacich) na percepci ucelenéjsiho
obrazu reality, nez jak ji poskytuje pouze racionalni interpretace (napr. védeckymi
analyzami). A tudiZz, Ze rovnéz porozuméni profesi ucitelstvi MS miize byt bohatsi
a hlubsi, pokud se neomezi na védomé nakladani s fakty prostrednictvim jazykovych
vypovédi, ale necha promluvit i neuvédomované obsahy formou jejich symbolickych
vizualnich reprezentaci.

Z téchto tri teoretickych pristupl prameni rovnéZ metodologické zdivodnéni
predkladaného textu. V zadném pripadé se nechceme vymezovat negativné vuci
moznostem, jez prinasi obvykla védecka prace pri prevodu reality na data. Proto
také pro prvni ¢ast sdileni vysledkd vyuZivame kvantifikaci, kterd ilustruje éetnost
zastoupeni jednotlivych zobrazenych fenoménd. Pro hlubsi interpretaci se vsak opi-
rame o ideu, Ze je mozné zkoumat i oblast toho, co je nevédomé v individualnim
i interpersonalnim rozméru, a co presto mocné pUsobi a vyjevuje se prostfednictvim
obrazl. Neni to vsak jedina moznost, dalsimi cestami mohou byt ritualy, vyznani,
sebereflexe apod., vyuzivajici napriklad pro praktickou ¢innost modelu Johari Win-
dow, zamérujici se primarné na interpersonalni vztahy a jejich dynamiku (Bergquist,
2009). Rozpory a paradoxy, které v neuvédomované sfére symbold nevyZzaduji zdd-
vodnéni, musi byt v konceptualnim svété racionality odstranény a vyreseny - tim
vsak ztraceji na zivosti.

Pravdépodobné nejcastéji vyuzivanou vyzkumnou metodou zakotvenou ve feno-
menologii je IPA, tedy interpretativni fenomenologicka analyza (Rihacek et al., 2013;
Smith et al., 2009), ktera je spise otevienym konceptem kvalitativni analyzy nez
striktné zavaznym postupem. Z fenomenologie prebira zajem o detailni zkoumani
Zité zkusenosti vyjadrované vlastnimi jazykovymi vyrazy, nikoli predem definovanymi
kategoriemi; z hermeneutiky prejima pohyb ve spirale od jednotlivin k celku a zpét
se soucasnou interpretaci téchto vztah(; z ideografie prebira detailni zaméreni na
jednotlivé pripady a zpUsoby jejich rozuméni. Na rozdil od IPA, ktera obvykle ana-
lyzuje rozhovory cestou explorativniho kddovani k narativnimu popisu, jak Ucastnik
rozumi své zkusenosti, a k hledani souvislosti napfi¢ tématy a pripady, zlstavame
v roviné individualnich reprezentaci. Tak se bliZime spise k fenomenografii (Staud-
kova, 2016), ktera se rovnéz snazi o pochopeni kvalitativné odlisSného prozivani
zkusenosti, ale jejim cilem je zachytit spise odliSnosti nez spolecné znaky, hleda
varianty zpUsobu porozuméni vyjevovanym fenoménam.

Ve vazbé na hermeneutiku je postaven metodologicky princip hloubkové herme-
neutiky umoznujici napf. analyzu a interpretaci situaci a vztaht ve skole, které mo-
hou byt uciteli prozivany jako obtizné nebo nesrozumitelné (Gripsrud et al., 2018).
Na rozdil od pGvodni struktury analyzy realizované celou skupinou autord (seznameni
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s textem, prvotni reakce, pozorné Cteni, vytvoreni scénického porozuméni) volime
upravenou sérii krokd - seznameni s obrazem, prvotni reakce, tymové interpretace,
porovnani s autorskou identifikaci, vytvoreni hlubsiho porozumeéni.

Cim prekracujeme obvykly rozmér IPA, fenomenografie i hloubkové hermeneutiky,
to jsou data nikoli verbalni, ale vizualni. Zajem o obrazova data souvisi s nabouranim
osvicenské racionality, k némuz vedla pocatkem 20. stoleti jak fyzika, tak filozofie,
dale pak opétovné ocenéni ritualt, mytd a uméni (Gadamer, 2003), diraz na svébyt-
nou hodnotu symbold (Eliade, 2004), a tudiz zvyseny zajem o vizualizovanou slozku
informaci. Vizualni metody jsou proto vyuzivany ve vyzkumu stale ¢astéji, zejména
ve spolecenskych védach (Miiller, 2008), pricemz z hlediska vytvarného projevu je
jejich rejstfik nesmirné Siroky. Vyuziti grafické imaginace ve spole¢enskovédnim
vyzkumu umoznuje analyzy pojmovych map a mentalnich map (Davies, 2011), tvorbu
kolazi (Butler-Kisber & Poldma, 2010) ¢i schematickych nacrtd (Barry, 2017). Par-
ticipativni moznosti vizualnich metodologii se prohlubuji v zajmu od pouhé reflexe
socialni reality k jeji potencialni proméné (Mitchell et al., 2017).

Dualezitym metodologickym principem, ktery je s takto teoreticky fundovanym
pristupem propojen, je akceptace ,, metaforické pravdivosti“,2 zaloZzené na vyzna-
mové siti modifikovanych podobnosti vytvarnych artefaktl a jimi zobrazované re-
ality. Interpretace metaforickych podobnosti ,,vyzaduje percepcni i konceptualni
citlivost, protoze sdruzuje objekty z pivodné rozdilnych tfid, jejichz shodné casti
(vlastnosti) nemusi byt na prvni pohled dostatecné zrejmé, presto je mozné testovat
jejich spravnost Ci pravdivost“ (Slavik et al., 2013, s. 106). Tato pravdivost vsak neni
doslovna, ale obrazna, napr. tvrzeni ,,jezero je safir” je pri doslovném chapani ne-
pravda, avsak obrazné se jedna o pravdivou metaforu (Goodman, 1992). Jinymi slo-
vy, ndmi navrzené interpretace maji zfetelné meze - je-li v jednom z obrazu ucitel-
ka pripodobnéna (diky zobrazenym osmi koncéetinam) chobotnici ¢i pavoucici, neni
mozné rozsifovat metaforu za hranice téchto symbold, byt by se jednalo o postavy
rovnéz z zivocisné rise. Tim by totiZ metafora prestala obrazné vyjadrovat to, co
symbolicky a konceptualné reprezentuje. Kognitivni postupy identifikace (totoznos-
ti, ekvivalence objekt(), podobnosti (pruniku nékterych vlastnosti objektd) a ima-
ginace (tvorby alternativnich moznosti) umoznuji konceptualni shodu percepéné
odlisnych fenoménu, vyznacujici se nikoli doslovnou, ale metaforickou pravdivosti.
Moznosti tvorivé imaginace tak rozsiruji kontext porozumeéni pri sdileni kognitivniho
obsahu symbolickych reprezentaci, a to konceptovou integraci smyslové a jazykové
zku$enosti, obrazd a pojm0, riznych druh( reference (Slavik et al., 2013).

Vyuziti kresby v pedagogickém vyzkumu je patrné zejména u détskych respon-
dentd, jimz chybi kognitivni moZnosti abstraktniho mysleni, logického uvazovani
a racionalniho sdileni prostrednictvim verbalizace, pricemz kresba je vyraznou re-
prezentaci détského vyvoje (Cherney et al., 2006; Literat, 2013). Ponechavame
stranou specifické rozméry tohoto tématu v ramci détského vytvarného projevu,
jeho kultivace a diagnostického vyuziti, resp. Sireji estetickych a psychologickych

2 Zaupozornéni na tento pojem, stejné jako za neobvykle peclivé a hluboce fundované pripominky
vdécime a srde¢né dékujeme anonymnimu recenzentovi/recenzentce.
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oborl, zde mame vylu¢né na mysli kresbu jako zdroj dat pro riznoroda vyzkumna
témata. Kresba se da bezpochyby vyzkumné aplikovat i u dospélych, byt je prozatim
v Ceském pedagogickém vyzkumu jeji vyuziti v roli subjektivni percepce sdilené for-
mou vytvarnych artefakt( mimoradné nizké (navic sdilené s mezinarodni komunitou,
nikoli prostrednictvim Ceskych pedagogickych periodik), napr. pri hlubSim porozu-
meéni vlivu zimniho taboreni v ramci neformalni edukace (Jirasek et al., 2016; Jirasek
& Hanus, 2022) ¢i v propojeni kresby s osobnostni typologii MBTI v roli specifikace
student( vybraného vysokoskolského oboru (Jirasek et al., 2021).

2.2 Vyzkumny cil, vyzkumné otazky

Jak jsme jiz predeslali, vyzkum, jehoz vysledky jsou v této studii predkladany,
sméFuje do MS a ma ambici zachytit i zprostfedkovat subjektivni pojeti ucitelek MS,
specificky ve vazbé na jejich profesi. S ohledem na to jsme ve vyzkumu stanovili
hlavni cil: Odkryt pojeti fenoménu ucitelské profese v MS ve vizualnich reprezen-
tacich (studujicich) uéitelek MS. Toto hlavni sméfovani jsme pak rozvinuli do dvou
vyzkumnych otazek: Jaké klicové vyznamy lze identifikovat v obrazech profese uci-
tele MS, co tvori jadro této profese? Jaké neuvédomované (skryté) aspekty profese
ucitele MS je mozné vidét ve vizualizovanych perspektivach ucitelek?

2.3 Metody sbéru a analyzy dat

Sbér dat. Pro sbér dat byla vyuzita graficka projektivni metoda zaloZena na kreseb-
nim vyjadreni. U¢astnice vyzkumu mély vytvaret kresby na zakladé této instrukce:

Prosime, vezméte si bilou Cistou Ctvrtku papiru formatu A4 a namalujte obrazek na
téma Profese ucitele materskeé skoly. Obrazek tvorte priblizné 30-40 minut, je mozné jej
doplnit i nékolika slovy. MiZete pracovat s libovolnymi vytvarnymi potfebami. Pokuste
se pouzit alespon $est riznych barev.

Zadani vyuzilo terminu ,,obrazek“, nicméné porozuméni tomuto pojmu mohlo
vést rovnéz ke konstrukci mentalni mapy (Buzan, 2007), prip. dokonce pojmové
mapy (Mares, 2011). S ohledem na metodiku vyuZzivajici pro analyzu mentalnich
map skorovani, tedy kvantifikace, a to véetné vyuziti poctu barev (D’Antoni et al.,
2009), bylo zadani Ukolu vedeno snahou o minimalizaci obdobnych formalnich rozdild
mezi respondentkami, s moznosti koncentrace na sémanticky rozmér obrazového
sdéleni. Vychazeli jsme rovnéz z toho, Ze mira barevnosti se rovnéz spolupodili na
interpretaci vizualnich znaku, na jejichz zakladé lze cinit Usudky o jejich vyznamu
(Eco, 2005). Zadost o sdileni vyzkumnych dat byla komunikovana v bfeznu 2021,
a to e-mailem a osobné. Do mésice bylo ziskano 132 obraz(, z nichZ 76 vyuzivame
v ramci této studie.

Analyza dat. Data byla analyzovana metodami kvantitativni a kvalitativni obsa-
hové analyzy, pro doplnéni byla vyuzita i metoda volnych asociaci. V ramci kvantita-
tivni analyzy byla zjistovana cetnost vyskytu jednotlivych vyuzitych prvki, napriklad
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predmétl, postav, zvirat ¢i jinych motiva a témat identifikovanych v jednotlivych

kresbach. Zachytili jsme 68 prvkd, tém jsme prifadili kody, které mély funkci

vyznamové jednotky vstupni analyzy. Kody jsme nasledné sdruzili do jedenacti pod-
kategorii a péti analytickych kategorii. PFi kvalitativni analyze kreseb a interpretaci
vyrazové symboliky jsme se priklonili k metodickym postupim, kde interpretace

vizualnich dat dodrzuje nékolik zakladnich kritérii (Jirasek, 2015):

« Neposuzovali jsme estetickou kvalitu obrazd, zajimala nas vyhradné dimenze
sémanticka.

o K obsahové analyze jsme vyuzili tvaroslovi symbold, s moZnou oporou o speciali-
zované publikace (slovniky symbold, publikace z oboru arteterapie apod.);

» Vychazeli jsme z toho, Ze ve stati pouZzité reprezentace (obrazové symboly i ver-
balni pojmy) spadaji, vedle denotace a exemplifikace, do oblasti tviréi exprese3
(Goodman, 2007).

o Proto nebylo mozné je interpretovat pouze doslovné (kresba stromu denotuje
strom v jeho jedinecné i zobecnujici designaci), ale bylo nutné vykladat je jako
metafory (strom jako metafora poznani, zakorenéni, rozlozitosti, sily apod.) a vy-
klad zdGvodnovat s ohledem na naroky metaforické pravdivosti.

Interpretaci obrazk( jsme otevreli metodou volnych asociaci, tedy sdilenim ves-
kerych dojml a konotaci, které pohled na obrazové prvky a symboly vyvolava. Po-
uzita metoda - volné asociace a intencionalni vhlizeni - pochazi z psychoanalyzy
a psychoterapie (Prochaska et al., 1999; Vybiral & Roubal, 2010) a muze pUsobit
dojmem, Ze se jedna o zcela volné a jakkoli neukotvené sdileni. Vyzkumnik rika vse,
co ho napadne, volné se vyjadruje a neblokuje se obavou, Ze se jedna o trivialitu.
Diky tomu mohou byt vyznamy vytvarnych reprezentaci verbalizovany, pricemz jak
pri tvorbé vizualnich reprezentaci, tak pri jejich analyze se mohou vynorovat neje-
nom védomé, ale také neuvédomované aspekty zkoumaného fenoménu, konkrétné
reprezentace profese MS. Jednim ze specifik naeho vyzkumu byla skutecnost, Ze
vytvarné prace byly hodnoceny skupinou ¢tyr odbornik(l (pedagogové se zamérenim
na pedagogiku, psychologii, filozofii a ucitel MS z praxe), ¢imz se zvysila validita
analyzy jednim ze ¢tyr typu triangulace (Hendl, 2008).

Odbornici byli pozadani, aby se soustredili na vytvarna dila a volné vyjadrovali
vse, co je napadne: pocity, myslenky, predstavy a nazory, rozdily ¢i podobnosti vyno-
fujici se u nich v souvislosti s obrazem. Instrukce znéla: ,, Zamérte svou pozornost na
kresby, dobre si je prohlédnéte a nechte je plsobit. Snazte se vidét vse, co je moz-
né, a vyjadrit vse, co vas napadne.“ Jednotlivé artefakty byly predkladany postupné
a kazdy Clen se vyjadroval k tomu, co obrazek znazornuje, jaké dojmy vyvolava, ¢im
se lisi od predchozich zobrazeni. Délo se tak bez znalosti autorské sebereflexe uci-
telek. Potencialni vyznamové napéti mezi autorskymi deskripcemi a tymovou inter-
pretaci mélo poukazat na riizné odstiny a varianty smyslu dané kresby. Interpretacni
schlizka byla realizovana v kvétnu 2021 prostrednictvim MS Teams a byl z ni porizen

3 Podrobné predstaveni vztah( mezi tim, co je kresbou fyzicky prezentovano a predvedeno (exem-
plifikace), tim, k ¢emu dilo hypoteticky odkazuje, co oznacuje (denotace), a tim, jaké poznani
¢i jakou zobecnénou zkusenost, jaky obsah dilo vyjadruje (exprese) viz Slavik (2020).
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video- i audiozaznam. Doslovny prepis (13 661 slov v ¢eském jazyce) zaznamU byl
nasledné reformulovan s cilem vyznamuplné deskripce. Uvedeny postup byl zaroven
vniman jako zpUsob validizace kvalitativni ¢asti vyzkumu.

Informace nesena obrazem vSak nemuze byt plné prevedena do informace nesené
slovem, mj. proto, ze prekracuje rozmér racionalniho Usudku nejenom do emotiv-
nich, ale zejména symbolickych rozmér lidské existence. Naruseni drive privilego-
vaného postaveni textu kodifikovaného tiskem tak nové zvyznamnuje nejenom hod-
notu obrazu, ale obraci se rovnéz k dal$im nonverbalnim a extralingvistickym modim
komunikace (Conquergood, 2002). Symbolika obrazu se tak priblizuje k vyznamim
mytopoetické prirozené zkusenosti, ktera je obtizné interpretovatelna, nebot i pres
logické rozpory ,,odkryva cosi hlubokého, ze ukazuje souvislosti“ (Kratochvil &
Bouzek, 1994, s. 59). Praveé proto z(stavaji nedilnou soucasti kvalitativni interpretace
tohoto sdéleni rovnéz plvodni vytvarné artefakty, umoznujici individualni doplnéni
slovni analyzy o dalsi jemné vyznamové nuance.

2.4 Vyzkumny vzorek

Pro potreby této studie se pracovalo s daty od 76 ucitelek, které byly v ¢ase sbé-
ru dat i studentkami kombinované formy vysokoskolského studia. Tento vzorek byl
soucasti sifeji koncipovaného vyzkumu o pojeti ucitelské profese v MS, kterého se
ze 146 oslovenych studentl bakalarského studia studijniho programu Ucitelstvi pro
materskeé skoly a navazujiciho magisterského studia Predskolni pedagogika na Fakul-
té humanitnich studii Univerzity Tomase Bati ve Zliné z(castnilo 132 studentek, vy-
hradné Zen. Z toho 56 respondentek bylo v Case sbéru dat v prezencni formé studia,
jejich pedagogicka praxe se omezovala na zkusenosti nabyté v jeho pribéhu, zbylych
76 respondentek studovalo v kombinované formé studia a vétsina z nich pracovala
v MS. Proces konstrukce vzorku, ktery poskytl data pro kvantitativni ¢ast vyzkumu,
vyuzival aspekty dostupnosti respondentek. Vyzkumny vzorek 76 respondentek pak
ve své strukture reprezentoval jen vybranou cast uciteld pasobicich v predskolnim
vzdélavani,* podle délky jejich pedagogické praxe priblizné Ctvrtinu (byly ve véku do
34 let). Z hlediska nejvyssiho dosazeného vzdélani se pomér vysoko- a stredoskolsky
vzdélanych uéiteld v poslednich letech pomalu vyrovnava,5 vzorek ale stale reflek-
toval mensi cast této profesni skupiny.

Data byla analyzovana kvantitativnimi i kvalitativnimi postupy. Kvantitativné bylo
zpracovano 76 kreseb, pro naslednou kvalitativni analyzu bylo vybrano 22 obraz(,
Z nich pét je vyuzito v ramci této studie. Jejich volba byla zaloZena na relativni
specifi¢nosti a originalité autorskych vyjadreni, a to s ohledem na zminovanou snahu
o minimalizaci formalnich rozdilt mezi vyjadrenimi respondentek. Mezi obrazy jsme

4 Podle Gdaji MSMT z roku 2019 je vékova struktura uciteld MS rozloZena relativné proporéné, kdyz
23 % ucitell je z vékové kohorty do 34 let, 21 % ucitell je ve véku 35-44 let, 26 % ucitell spada
do skupiny 45-54letych, 28 % je ve véku 55-64 let a 2 % maji 65 let a vice.

5 Vroce 2019 jde o priblizné 58 % stfedo- a zhruba 40 % vysokoskolsky vzdélanych uciteld, v roce
2021 priblizné 55 % stfedo- a 44 % vysokoskolsky vzdélanych ucitel( (MSMT, 2022).
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hledali diverzitu jednotlivych vizualizaci, a nikoli prvoplanové zifejmou sémantiku
spojovanou s profesi, zajimaly nas rovnéz ilustrace, ke kterym byly na vyzadani pri-
pojeny autorské popisy, v nichZ slova a obraz neprezentovaly vzdy tentyz latentni
vyznam. Vybrano tak bylo 22 kreseb, u kterych presahovala mira barevnosti (obéma
sméry), uplatnované symboliky a originality celkové koncepce kresby nejcastéji vyu-
zivana schémata (ucitelka v interakci s détmi, na podkladé pozitivné ladéné situace
a v ramci néjaké cinnosti).

U vybranych péti obrazu se jednalo o autorky, ucitelky s praxi od jednoho roku do
osmi let, ve dvou pripadech to byly studentky 1. rocniku bakalarského studia, rovnéz
dvé kresby vznikly v autorstvi studentek 2. rocniku bakalarského studia, autorkou
jedné kresby byla studentka 2. ro¢niku magisterského studijniho programu.

2.5 Etické aspekty a limity vyzkumu

Pri realizaci vyzkumu byly akceptovany veskeré nalezitosti etiky vyzkumu, respekto-
vany byly platné zasady, stanovené predpisy a mezinarodni smérnice pro vyzkum za-
hrnujici lidské Gcastniky. Samozrejmosti bylo dodrZovani pravidel dobrovolné Gcasti,
prava na soukromi, divérnost informaci a poskytnuti udaju ziskanych ve vyzkumu,
poctivost pri analyze dat a prezentaci vysledkd vyzkumu. K zverejnéni produkt(
a vypoveédi autorek kreseb byl ziskan jejich souhlas.

S prihlédnutim k tomu, Ze kvalita dat jako predpoklad jejich divéryhodnosti je
determinovana zpusoby, jak a od koho jsou data shromazd'ovana, vidime limity vy-
zkumu praveé v téchto oblastech. Zavéry vyzkumu jsou platné predevsim pro prostre-
di, ze kterého jsme data sebrali, a to od ucitelek materskych skol v jihomoravském
regionu, a s ohledem na to, Ze respondentky-ucitelky MS byly zarover studentkami
univerzity. Tim, Ze vzorek je charakteristicky v jedné ze svych dimenzi propojenim
s akademickym prostredim univerzity, mohlo vzniknout potencialni zkresleni prave
vlivem studia. Dalsi dysbalance je mozné vnimat v subjektivnosti a mozné spornosti
interpretaci jednotlivych kreseb, coz je hlavni problém projektivnich vyzkumnych
metod. Pravé tymova triangulace zvysujici validizaci v interpretacich méla toto
potencialni omezeni vyrovnavat.

3 Vysledky
3.1 Kvantitativni analyza obrazli

Jiz prvotni kvantitativni analyza dat prinesla zajimavé vysledky. V prehledu je na-
bizime v tabulce 1. Do péti kategorii a 11 podkategorii bylo usporadano 68 kadl,
prostrednictvim kterych se vynorila architektura profese v pojeti zkoumanych ucite-
lek-studentek oboru. Pri pouziti nékolika kreslirskych pomucek (pastelky, voskovky,
tuzka, pero, vodové barvy, tempery, fixy) ucitelky predlozily nezridka i umélecky
zajimava dilka.
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Tabulka 1 Motivy v kresbach - celkové (N = 132) a u ucitelek - studentek (n = 76)

Kategorie Podkategorie Kod N % n %

Lidé dospéli ucitelka 97 73,5 56 73,7
Lidé déti divka 92 69,7 55 72,4
Lidé déti chlapec 90 68,2 54 71,1
Emoce pozitivni radost 59 44,7 32 42,1
Program vyuka uméni 51 38,3 30 39,5
Program vyuka ¢teni détem 42 32,6 23 30,1
Prostredi interiér hracky 33 25,0 20 26,3
Emoce pozitivni srdce 30 22,7 22 28,9
Program socializace sedici/stojici v kruhu 28 21,2 13 17,1
Program vyuka matematika 26 19,7 15 19,7
Prostredi exteriér priroda 23 17,4 14 18,4
Prostredi exteriér slunce 22 16,7 18 23,7
Program socializace drZici se za ruce 22 16,7 14 18,4
Program vyuka hry 21 15,9 13 17,1
Program socializace pratelstvi 20 15,2 18 23,7
Program uceni prirodovédnad tematika 19 14,4 12 15,8

(v obsahu)

Abstrakce bez postav ostatni symboly 18 13,6 14 18,4
Program pohyb micové aktivity 17 12,9 13 17,1
Program socializace komunikace 15 11,4 11 14,5
Abstrakce bez postav linie, kruhy, barvy 14 10,6 11 14,5
Program socializace porozumeéni 12 9,1 7 9,2
Program socializace empatie 12 9,1 8 10,5
Prostredi exteriér venkovni aktivity 12 9,1 7 9,2
Program uceni grafomotorika 11 8,3 5 6,6

Pohled ucitelek na svou profesi byl témér ve trech ¢tvrtinach kreseb prezentovan
pres postavy - uCitelky a déti, pricemz jejich vztahy byly podporeny bezmala v polo-
viné pripadu pozitivné ladénymi emocemi. Ty byly zobrazeny Usmévy, poskoky, prije-
tim, zdvizenyma rukama nebo v prostoru kresby umisténym srdcem jako symbolem
lasky, dobra a prijeti. Témér kazda treti kresba méla ve své kompozici srdce (rdzné
velikosti). Tento symbol vyskytujici se ve vytvarnych sdélenich ucitelek signalizuje,
ze vrelost a laska tuto profesi vyznamné provazeji a jsou projevy emocionality, ktera
vyznamné podbarvuje pristup k détem v daném véku.

Vykon profese respondentky situovaly (kdyz to bylo mozné identifikovat) spise do
vnitfniho prostredi (tabulka 1). V pripadé, Ze se objevil exteriér, bylo v ném zrej-
mé znazornéni prirody, slunce i lidi ve venkovnich aktivitach. Z kreseb je rovnéz
zrejmé, ze ucitelky vazaly svoji profesi na realizaci jistého programu, ve kterém se
vynoruje jeho edukacni a socializacni rovina. Edukace je vice vztahovana k umé-
leckym a Ctenarskym aktivitam a k rozvoji prirodovédné gramotnosti. Socializaci
jsme spatfovali v dirazu na interakci, spolupraci, porozuméni a projevy pratelstvi
a empatie.
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V jednotlivych kresbach byla celkem necekané upozadéna dimenze spoluprace
s rodi¢i déti a akcentovani propedeutické funkce predskolniho vzdélavani ve vazbé
na vstup ditéte do zakladni Skoly, ktera je dnes vnimana jako jeden z cild a posla-
ni profese na personalni Grovni (Wiegerova & Gavora, 2014), rovnéz i v globalnim
diskurzu vedeném o predskolnim vzdélavani (podrobnéji Kasc¢ak, 2020). ProtozZe se
jednalo o studentky univerzitni pFipravy pro praci v MS, ocekavana byla i vazba
na inovativni vzdélavaci strategie uplatnované v ramci profese (napr. badatelsky
orientované vzdélavani). Ty ale v reprezentacich studentek také nemély vyznamné
zastoupeni.

Priblizné tri z deseti kreseb postavy nevyuzivaly. V nich se objevovaly abstrakt-
ni motivy s kombinaci barev, tvard, linii a predmétd. V jednotlivych obrazech lze
pak najit rizné kompozice jednak s aplikaci zminovanych rozmanitych tvarQ a li-
nii, ale i s konkrétnimi predméty reflektujicimi charakter predskolniho vzdélavani,
napr. s knihami, pastelkami, stavebnicemi, hrami, notami, hudebnimi nastroji ci
mici. Krajni pripady predstavuje nékolik vyrazné symbolickych kreseb, kupf. strom -
v jeho koruné srdce, nabizena velka dlan, alej stromU se zvyraznénou cestou uvnitF,
pouze barevné soustredéné kruznice nebo smés proudicich linii a barev.

Ve vysledcich kvantitativni analyzy je profese ucitele materské skoly postavena
na vizualizaci vztah( a interakci dospélych a déti, nejcastéji pri volné hre ¢i uceni.
Ve snaze obohatit tuto flagrantni sémantiku jsme v dalsi casti vyzkumu méli ambici
dostat se hloubéji do profesniho svéta ucitelek, zachytit i skryté signaly reflektujici
jejich zkusenosti. Chtéli jsme se pokusit identifikovat i neuvédomované, prip. dalsi
paralely, aspekty jejich profesniho Zivota. Tyto promluvy kreseb a jejich symbold nas
mély priblizit k pochopeni profese ucitele materské skoly a uvazovat o jejim smyslu
v perspektivach jejich aktérek.

3.2 Kvalitativni analyza vybranych obrazi

S védomim diverzity a sémantické pestrosti profesnich ¢innosti v ucitelstvi MS re-
dukujeme zaméreni tohoto prispévku na takové reprezentace profese ze strany uci-
telek, které prekracuji prvoplanové vyznamy (herni a vzdélavaci ¢innosti, hracky
a ucebni pomticky, zobrazeni jednotlivych edukativnich obsah( vyjadrenych notami,
prirodninami, geometrickymi tvary, pastelkami i knihami atd.) a které ve vizua-
lizovanych datech prevazovaly, a predkladame vybér obrazkd, jez naznacduji $irsi
kontexty ¢i sdilené vyznamy, které obvykle zlstavaji stranou vyzkumné pozornosti.
Domnivame se, ze tim muzeme jednak upozornit na takové reprezentace predstavi-
telek profese, jeZ mohou jinak v odbornych diskusich zdstat bez povsimnuti, jednak
se pokousime obohatit ¢esky vyzkumny pedagogicky prostor o upozornéni na meto-
dické pristupy a moznosti, jeZ nejsou u nas prozatim prili$ vyuzivané.

Pro kvalitativni analyzu jsme vybrali pét kreseb. Dale predkladame jeji vysledky,
a to ve trojité strukture, v gradujicim postupu. Pod obrazkem je to nejdriv: 1) vhled
do jeho popisu ze strany autorky, pak 2) tymova interpretace (upravena autory stu-
die) a nakonec 3) symbolicka interpretace obrazku.
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Obrazek 1. Ucitelstvi v M3 jako neustalé rozhodovani v mnohosti Ukold

Deskripce autorky. Na svém obrazku jsem vyobrazila ucitelku, ktera ve své praci musi
zvladat mnohé. Proto ma hodné odi (jelikoz musi mit ucitelky oci vSude, aby dohlidly
na déti a jejich bezpecnost, aby zachytily vse, co se mezi détmi odehrava), pak také
tri pusy (jinak musi jednat s détmi, jinak s rodici, jinak se svymi kolegy, verejnosti)
a dale ma také hodné rukou, jelikoz musi zvladat velké mnoZstvi Cinnosti. Méla by umét
hrat na r(izné nastroje, byt fyzicky zdatna, byt schopna se prevtélit do klauna, zkratka
tolik vychov a doprovodnych cinnosti, aby pro déti pripravila zajimavy a rozmanity pro-
gram. Dale se musi vyporadat s neustale se ménicimi emocemi u déti, a také mnohdy
i s emocemi rodi¢l, ne vzdy prijemnymi. Déti Casto potfebuji pomocnou ruku, mladsi
déti chtéji i néjaky fyzicky kontakt, déti je na jednu ucitelku hodné a ucitelka se Casto
musi pomalu rozkrajet. Jak se rika, ucitel je jednou nohou v kriminale, a tak to citim
i ja, jelikoz se détem muze cokoli kdykoli stat a je to velka zodpovédnost. Dale je zde
otazka papirovani - tfidni kniha, diagnostiky, tfidni fond, zafizovani a planovani vyletu
a rliznych akci, spoluprace na tvorbé SVP, TVP, tvorba dennich pfFiprav, individualni
prace, DVPP, samostudium, zdokonalovani a rozvijeni sebe samych. Dres jako obleceni -
jelikoz musi dennodenné resit konflikty druhych, at’ jiz v ramci déti, tak ¢asto i v ramci
kolektivu spolupracovniku, protoze zenské kolektivy délaji své. A nad hlavou tisic my-
Slenek, jelikoz mam za to, Ze ucitelka musi myslet na vie - na pocasi, na pFizpusobeni
priprav aktualni situaci ve tridé, na dostatecné obleceni déti, na jejich bezpecnost, na
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nemoci a alergie déti, na jejich narozeniny a svatky, na cile, ke kterym se chce s détmi
dopracovat, na to, co se nékteré déti potrebuji naucit, jiné preudit, jiné oducit, na
vybavenost tfidy, na dusledné vedeni veskerych zaznam( v ramci inventarizace a dalsi
a dalsi a dalsi Ukoly/myslenky/pravidla/moznosti/scénare/povinnosti, o kterych bych
mohla popsat nékolik stran.

Interpretace tymu. Mnoho oci na hlavé, mnoho Ust, mnoho koncetin predstavuji
diverzitu toho, co vSe musi ucitelka udélat, mnoho vrstev toho, co musi zvladat.
Vsechno vidi a zaroven vsechno musi sdilet. Pani ucitelka jako pavoucice (nebo cho-
botnice), ktera musi pokryt vse a resit velmi mnoho véci: socialni vztahy, vzdélavani,
vztahy s rodici nebo s dospélymi, ktefi se okolo vzdélavani pohybuji. Usmévy, neut-
ralni vyrazy i zamraceni, pritomna je emocionalni variabilita. Pokud jsou to rodice,
tak jeden je nastvany, jeden usmévavy, dalsi to neakceptuje, typové jsou rozdilni,
kazdy rodic je jiny, ale patrna je nutnost spoluprace. A navic stos papird, Sanony,
kelimek s psacimi potfebami, byrokraticka a administrativni zatéz je obrovska. Oble-
¢eni rozhodciho s Cervenou a zlutou kartou v kapse naznacuje, ze se musi rozhodnout
mezi tim vSim: kniha, zabava, noty a kytara, klaun (dramaticka vychova ¢i dobra
nalada), $védska koza jako vyraz pohybovych aktivit (byt se v MS nepouziva - mozna
ma symbolizovat prekonavani prekazek), lidé a komunikace, déti a tiha odpovéd-
nosti. Cela profese je zalozena na rozhodovani, prepinani. Zajimava je i mrizka dole
symbolizujici, Ze pani ucitelka je porad jednou nohou ve vézeni. Na jedné noze tiha
odpovédnosti, na druhé noze kriminal. Jestlize chlapec v zeleném tricku a divka
v rlzovych Satech jsou samostatni, byt vyzaduji néjakou péci a kontakt, tak malé
dité v modrych dupackach je - zjednodusené - prisaté jako klisté, potrebuje neustale
plnou pozornost, coz bezpochyby zatézuje. Tri pary koncetin jakoby naznacuji tri
linie: vzdélavani, socialni vazby a organizace a emocni vztah s détmi. A nahore série
kolecek ci bublin, které pripominaji myslenky, pricemz tfi tecky symbolizuji, ze
jsou vzdycky nedokoncené. A nékam dale pokracuji, nicméné konci vzdy otaznikem,
ani jeden vykricnik, tzn. je zde vzdy vic nedokoncenych ideji, neni zde nic jistého.
Pokud je néktera bublina vétsi, jako kdyby se k né¢emu dospélo, tak z ni vylézaji
dalsi samostatné linie, takze to je opravdu nekonecné. Neni to sit, ktera se propo-
juje a dava néjaky jasny nazor, ale vétvi se do ¢im dal vétsi slozitosti, ktera nema
konce.

Symbolicka interpretace. Jestlize autorka sama kresli ,,hodné rukou, jelikoz
musi zvladat velké mnozstvi ¢innosti“ a tymova interpretace registruje tuto diverzitu
jako obraz pavoucice nebo chobotnice (symbolismus obou je propojen i se symbolem
draka a spiraly), mizeme neseny vyznam jesté prohloubit. Osm bezprstych koncetin,
které na obrazku vidime, se podoba osmi chapadlim chobotnice, symbolizujicim
d’abelského ducha a peklo obecné (Becker, 2002), resp. je spojovano s neblahym
vchodem do podzemi (Cooperova, 1999). Jeden z aspektl profese, zesileny i mrizi
se zamkem, tak odkazuje k negativnim konotacim, ke komplikacim, problémim
a zatézi, s uvédomovanou vysokou mirou odpovédnosti. Bytost ucitelky MS je viak
soucasné vyobrazena s mnozstvim oci (,,jelikoz musi mit ucitelky oci vsude*). Sou-
Casti profese je tak nutnost zesileného vidéni, pricemz prvotni asociace, stooky
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vsevidouci pastyr Argos (Hall, 1991), mGze byt rozsifena za sféru senzualniho vidéni.
ProtoZe oko souvisi nejenom se svétlem, sluncem a védomim, ale také s duchovnim
a intuitivnim zfenim a vSevédoucnosti (Cooperova, 1999), jak naznacuje symbol oka
v krestanském zobrazeni Boha Otce ¢i v hinduismu a buddhismu treti oko znacici
probuzeni sedmé Cakry (Becker, 2002). Astralni symbolika vidi v mnoZstvi o¢i nebe
plné hvézd, psychologicka symbolika pak vnima oko nejenom jako okno do svéta,
ale zaroven jako zrcadlo duse, okem lze proniknout do nitra clovéka (Lurker, 1999,
2005). Stejné tak znasobeni Ust neznaci pouze odlisné mody komunikace (,,s détmi,
jinak s rodici, jinak se svymi kolegy, vefejnosti*), ale také moc ducha a tvurdéi sily,
schopnost ,,vdechnout“ dusi nebo Zivot. Usta tak jsou symbolem navazani kontaktu,
lasky a néznosti, jejichz absence pri zobrazeni svédci na neschopnost navazat so-
cialni kontakty (Lurker, 2005). Naopak jako organ prijimani potravy znaci proménu
Ust v tlamu a pekelny chrtan, symbol pohlceni, zniceni a smrti (Becker, 2002), prip.
vstup do podsvéti (Cooperova, 1999).
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Obrazek 2. Ucitelstvi v MS jako podpora rozvoje a pozitivnich vztah(

Deskripce autorky. Obrazkem jsem chtéla vyjadrit propojeni mezi ucitelkou a détmi
i détmi mezi sebou navzajem. Pozice ucitelky je soucasti kruhu z toho divodu, aby se co
nejvice pribliZila détem a byla souéasti tohoto spolecenstvi. Ulitelka by neméla pusobit
nadrazené jen proto, ze je dospéla. Vnimam to tak, Ze pokud se k détem nepriblizi,
téZce si bude budovat jejich divéru. A v prostredi, kde neni divéra, se déti nemohou
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dostatecné uvolnit a zacit se ucit a rozvijet. Napisy okolo kruhu znamenaji jednak to,
co by mélo byt predmétem uceni a jaké vlastnosti by méla ucitelka prirozenym nena-
silnym zplsobem déti ucit, a jednak to, jaka atmosféra by méla v idealnim prostredi
ve tridé panovat pro vytvareni pozitivniho klimatu. Barvy jsou tam zkratka proto, ze
se jedna o prostredi déti.

Interpretace tymu. Obrazek pripomina spise pojmovou mapu, neobsahuje zadné
symboly, pouze verbalni vyjadreni s barevnym doprovodem. Hlavni je socialni vazba
mezi détmi navzajem a ucitelkou. UcCitelka ma vztah ke vsem (resp. vSechny déti
k ucitelce), ale u déti je to vlastné sociogram, pouze nékteri jsou ve vazbé s né-
kterymi. Barva naznacuje smér (modry Max jde k Tomikovi, Zluta Julca k Vojtovi).
Vsechny déti jsou vSak propojené v kruhu, ve vztahové siti. Oddélujici ¢erveny kruh
je velmi silné zvyraznén, jedna se o silnou hranici. Uvnitr jde jen a pouze o vztahy,
to je nejdulezitéjsi, vse ostatni (cile, ¢innosti, rizné aspekty apod.) je venku, kde
kazda z péti barev specifikuje vymezenou oblast. Zakladem je to, co se déje mezi
lidmi uvnitf, zatimco to, co se déje na platformé experimentl, rozvoje kreativity,
komunikace, vzdélavacich obsah( apod., je za silnou hranici vné. PrestoZe jsou tyto
aspekty nutné provazany s vnitrkem (tykaji se ¢innosti a vztahd osob uvnitr), tak zd-
stavaji na vnéjsi hrané, neproniknou dovnitf, nepretahnou bariéru a zlistavaji pouze
v kontaktu s vnéjsi hranici. Otazkou vsak zlstava, zda to, co je mimo kruh (empatie,
citlivy pFistup, porozuméni), mifi z vnéjsku do MS, anebo zda se to déti naudi a bu-
dou vyzarovat ven. Anebo jestli se nejedna spise o hranici, ktera spojuje, vymezuje,
ale neomezuje. Kruh se tak muiZe tocit a promichat vée ve funkéni celek. Ucitelka je
zfejmé nejdilezitéjsi, kdyz ma nejvétsi krouzek. Pokud bychom se podivali optikou
symboliky stredovékého vytvarného uméni, tak nejenom to, co je vétsi, ale také to,
co je nahore nebo ve stfedu kompozice je dilezitéjsi. A tady je to vse dohromady,
tedy vSe podstatné, co se zde déje, se déje diky pani ucitelce. Z pouzitych pojmu je
zrejmé, Ze presné vi, co s détmi a ve vztahu k nim ma délat, jsou jasné kurikulum,
obsah, didakticky postup, jsou pritomny i interpersonalni dovednosti.

Symbolicka interpretace. Zretelné zde vystupuje do popredi obraz sité (,,propojeni
mezi ucitelkou a détmi i détmi mezi sebou navzajem*). Jedna se o mnohovyznamovou
ambivalentni symboliku, zejména spojeni, spletité souvztaznosti, ale také sbirani,
lapeni a zaplétani, ochranu a spoutanost s osudem, i podrizenost a otroctvi. Sit
je atributem vsech boh(, ktefi svazuji a poutaji, pfi¢emz svazovani a rozvazovani
znamenaji moc a preménu chaosu v kosmos, konfliktu v pravo a rad (Cooperova,
1999). Ve starovéku byla sit mocnou zbrani, zatimco v novozakonnim krestanském
kontextu se zazracny rybolov vyjevuje obrazem déjin spasy (Lurker, 1999), kralov-
stvi nebeské je srovnavano se siti (Lurker, 2005) a z apostolu se stavaji ,,rybari lidi*
(Becker, 2002). V profesi ucitelstvi MS se tak vyjevuje sila vztahu a propojeni, stejné
jako nebezpeci pripoutanosti a zavislosti.

Deskripce autorky. V kresbé jsem znazornila ucitelku materské skoly a déti predskolni-
ho véku jednotlivych vékovych kategorii. Malokdo si uvédomuje, Ze ucitelka materské
Skoly travi s détmi skoro vice Casu nez rodice, a nabizi se otazka, zda je to povola-
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Obrazek 3. Ucitelstvi v M3 jako kultivace poznani a vztah( (lasky)

ni, nebo poslani? V. mém pripadé je to poslani, predat détem zkusenosti, védomosti,
vychovat z nich slusné a stastné déti, dopliovat rodinnou vychovu. V kresbé je zna-
zornéno, ze uz od malinka ditéti predavame kus sebe, predavame mu ¢im dal vice
védomosti, zkusenosti, ale také lasku a porozuméni, které postupem véku sili a graduji,
a je nutné o né pecovat (to je pravé znazornéno srdickem) ... a tyto ziskané vlastnosti
je potreba ,zalévat“, aby rostly a silily. Vidime déti vyrastat i odchazet do dalsi Zivotni
etapy, kterou je nastup do zakladni skoly, kde pocitame s tim, ze zde uplatni ziskané
védomosti. Nejkrasnéjsi je, ze prichazeji dalsi déti, a toto poslani zacina nanovo... a my
muzeme jen doufat, ze si odnesou i kousek nas a budou vzpominat na materskou $kolu
a své pani ucitelky.

Interpretace tymu. Hezky symbol ristu je v sytych barvach zobrazen zasazenim
srdicka, z néhoz vyroste a vykvete kvét. Kdo sazi lasku a zaléva ji laskou, umoznu-
je vesely, radostny a prirozeny rust a rozkvétani déti. Pani ucitelka tak nenasilné
formuje déti k obrazu svému (vétsi holcic¢ka je jiz skoro stejna jako ona). Rozvoj,
rust, rozkvétani, radost, laska - to vée je zde vyjadreno bez zbyteénych rekvizit, bez
zpodobeni kurikula. Rist v MS je predpokladem pokracovani rdstu i v ZS.

Symbolicka interpretace. Radostna ilustrace nékolikrat opakuje symbol srdce,
zivotné dllezitého organu clovéka, znaciciho na rozdil od vnéjsi osoby celého vnitf-
niho ¢lovéka (Lurker, 1999). Nese s sebou vyznam stfedu a centra zivotni sily, sidlo
duse a odvahy (Lurker, 2005), stred byti, moudrost citu a intuice, soucitu, porozu-
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méni a dobrocinnosti, zejména vsak lasky (Cooperova, 1999). V krestanském uméni
v souvislosti s mystikou vrcholného stfedovéku se symbolika srdce velmi rozvinula
do podoby srdce planouciho, protknutého atd. (Becker, 2002), pficemz srdce v pla-
menech znaci nejzazsi horoucnost (Hall, 1991). Na zobrazeni ze zasazeného zariciho
srdce vyrlsta Zluté poupé, ztélesnujici véechny moznosti rozvoje i kiehkost détstvi,
v rozvijeni se ze stfedu ven se stava obrazem postupného vyjevovani (Cooperova,
1999). Svétlu se otevirajici kvét je spojovan se sluncem a vesmirem (Lurker, 2005),
je obrazem nejenom nadéje na budouci ovoce, ale také koruny a ukonceni, toho
podstatného, pricemz zluté kvéty souvisi se sluncem, zlaté kvéty v taoismu jsou
symbolem nejvyssiho duchovniho Zivota (Becker, 2002). Protoze rychle odkvete, je
kvét zaroven symbolem nestalosti a pomijivosti vSeho Zivého a pozemského (Lurker,
1999), prchavosti lidského zivota (Hall, 1991).

Obrazek 4. Ucitelstvi v MS jako prace v nastaveném administrativnim systému

Deskripce autorky. Kresba zachycuje pét ¢asti naseho systémut - feditelka ZS, ve-
douci MS, kolegyné, nase tfida a rodi¢e. Mezi viemi témito castmi probiha interakce,
zalozena bud’ na prosté komunikaci bez vysvétlovani (pratelska komunikace, ,,drbani
atd.), nebo vysvétlovani, prikazy, vytky, pripominky (¢im vic, tim naléhavéjsi a vétsi
mnozstvi), dotazy, nepochopeni (¢im vic, tim naléhavéjsi), dilezita je nutnost privétivé
emoce béhem komunikace. Vse je hierarchizované svrchu, kde je nakreslena reditelka

6 Jednalo se o spojenou Z5 s MS.
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1S - jejiz pokyny jsou vzdy pouze vykfi¢niky. Nize sidli vedouci ucitelka MS a kolegyné,
pak déti. Co dité, to rizny ndzor a rlizna potfeba. Nikdy nelze uspokojit viechny, vzdy
se nékomu bude néco pricit, vzdy bude nékdo urazen, Ze nema dostatek pozornosti.
Roztazenyma rukama naznacuji, Ze bych rada ,,obslouzila“ vsechny, ale hlavu mohu mit
stejné natoc¢enou pouze k nékomu. Ackoli moje konverzace je se smajlikem, v hlavé
mam stejné zly pocit, Ze je zde porad jedno dité za mnou. Velka bublina znaci mnozstvi
informaci, které se ucitelce denné dostane do mysli. Dobré myslenky, Spatné myslenky,
myslenky ke splnéni cil(, zajimavych &innosti, zvendi rozkazy, prani déti, drby, vytky,
nazory, zadosti a podobné. Nastejno se tfidou jsou rodice. Ti prichazi do Skolky s rdz-
nou naladou a dozaduji se - pohadat se, ukonejsit, vysvétlit, popovidat si. Snazim se
mluvit privétivé a hodné vysvétlovat. Jestli jsem ale v konverzaci uspéla, uz nevim,
protoze za rodici se zaviraji dvefe a odchazi. Obrazek nema byt negativné ladén, sta-
le mam nakresleny Usmév na tvari, protoze tuto rozmanitou praci s détmi mam moc
rada!

Interpretace tymu. Vidime tady zobrazeny uceleny administrativni systém. Na-
hofe je jakoby ,kralovna“ v ZS, jiz se musi viichni v MS klanét, protoZe pro ni
pripravuji déti, které musi MS projit, aby to na ZS zvladaly. A mozna je ZS jesté
vyse, nad Cernou hranou a horni postava je zfizovatel, zajimajici se pouze o penize
a administrativu. CoZ je i jeden z Ukoll feditelky MS ve stfednim patfe. ,Bla, bla,
bla“ jsou kolegyné, vpravo rodice, zamraceni a nespokojeni, tazajici se a pozadujici.
A zatimco seshora prichazeji pouze prikazy (vykricniky) a od feditelky MS nahoru
pouze oznamované informace (tri tecky), tak dole se jesté déti zvidavé ptaji, jesté
je to zajima. Stejné tak od Feditelky MS jde vykficnikem pFikaz ucitelce, ktera po-
skytuje reditelce odpovédi (tfi tecky), ale détem vénuje optimistického smajlika.
Zatimco tedy nadrizeni jsou neosobni prikazci, pouze ucitelka je hodna, ke vsem
vstricna a usmévava. Tuto ucitelku asi vSechno - kromé kontaktu s détmi - dost tlaci,
cerné negativni myslenkové mraky by mohly naznacovat fazi pred vyhorenim: tézké
zklamani z profese, kde reditelka nadava a nevénuje dostatec¢nou pozornost, navic
ji Stvou kolegyné. Barevny svét je prekryty cernotou. Chtéla by zit barevny Zivot, ale
moc ji to nejde, je v podruci feditele, rodica a kolegyn. Je mozné, Ze vstupovala do
profese ucitelky s nadsenim, elanem a idealy (k détem se usmiva, je mila a vstficna),
ale v realném svété jsou ucitelky nastvané, reditelé neradostni, rodice zamraceni,
celkové klima negativni.

Symbolicka interpretace. Pres svoji hierarchickou usporadanost a systematicnost
vykazuje obrazek jisté znaky prehlceni riznorodymi vlivy. Stohy papird v sobé nesou
zfetelnou administrativni zatéZ, nicméné v symbolické roviné jen obtiZzné mizeme
hledat paralely a hlubsi souvislosti. Vyznam ,,papirovani“ je zrejmy a nazorny i bez
hlubsich konotaci. Jisté souvislosti snad muzeme spatrovat v tom, Ze pismo samotné
je néco mocného a nadprirozeného svoji schopnosti vyjadrovat myslenky, takze
u pisma i knih je prezentovan jejich bozsky ptvod (Lurker, 1999). V nebeskych des-
kach jsou zapsany osudy smrtelnikd a vyvoleni jsou zapsani v knize Zivota, a také
symbol dolaru jako zastupného znaku penéz reprezentujicich bohatstvi, blahobyt
a Stésti (Lurker, 2005), tedy souvisejicich s hospodarskymi statky a obecné s hodno-
tou (Becker, 2002), mize poukazovat spise na vnéjsi vlivy, které razantnim zplsobem
ovliviuji vychovné ideje, ¢innosti a Usili.
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Obrazek 5. Ucitelstvi v MS jako prinik setkani tFi svétd

Deskripce autorky. Prvotni myslenka po zadani byla, ukazat, Ze profese ucitele v MS
neni jen dohliZet na déti, kdyZ si hraji, jak si hodné rodicd, lidi mysli. Bylo to mySleno
tak, Ze ucitelka musi zde byt pro déti, aby se s ni citily dobre a v bezpedi, znala je
a vénovala se jim. Na druhou stranu musi umét komunikovat s rodici, vytvaret propojeni
a vztah mezi rodinou a M3, také se musi neustale vzdélavat, chystat adekvatni ¢innosti
a vyukové pom0cky pro déti. Proto ty tfi trojlhelniky a hlava na tfi sméry.

Interpretace tymu. UcCitelka - jedina kromé slunce barevna - je v duleZitém
postaveni strfedu, rozprostirajici se do tri stran: déti, rodi¢e (nebo inspekce ci
zastupce zfizovatele?) a to, co se v MS déje. Oddéleni zfetelnou éarou symbolizuje
tri tvare hledici do tfi samostatnych, radikalné oddélenych svétud. Je zajimavé, ze
nejsou propojené, protoze déti by si mély hrat a ucit se prostrednictvim a pomoci
zobrazenych véci, ale to je jiny svét, pricemz slunce sviti jenom détem, dalsi oblasti
nejsou zrejmé tolik emotivni. Otazkou je, proc oblasti nejsou vybarvené: nestihla to
autorka, nechtéla, nemohla, nebo to ma néjaky skryty vyznam? Prostor pro rodice
je pouze v satné, kde jesté détem pomahaji s prevlecenim a prezutim, a pravé zde
se ucitelka setkava s rodici, mluvi s nimi ve dverich mezi satnou a tridou. Ale svét
herny je radikalné oddélen. Je vsak mozna rovnéz jina interpretace, totiZ ze modra
¢ara vymezuje tri svéty nebo tri prostredi, ale ty nemusi byt tak radikalné odlisné.
MiZeme si predstavit, Ze je to Satna, kde se setkavam s vnéjsim svétem, kde rodice
opoustéji déti, zatimco prostfedkem a vnitfnim prostorem je herna a ten treti vlevo
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je venkovni, proto slunce. Opét by to davalo logiku celku. Je zde sice jasné vymeze-
ni, ale spise radem, ze venku se déla néco jiného nez uvnitr. Zajimavé je i zpodobeni
ucitelky, je to trojhlava ,san“ a kazdy svét ma vlastni hlavu, vlastni pristup: zcela
jinak je to s rodici, jinak s détmi. A nejvétsi radost Cisi z tvare vyobrazené z anfa-
su. Zatimco tvare rikajici néco détem a rodic¢im maji ponékud zlostny vyraz, vyraz
obraceny k aktivitam puasobi jinak, optimisticky a radostné. Jako kdyby priprava
¢innosti, srovnané tuzky a tridni kniha byly radostnéjsi nez prima interakce. Na
profesi tak plsobi kontrastné, jako kdyby stala pevnyma nohama v pfipravé, mimo
lidi, ukotvena ve svété bez lidi. Serazené usmivajici se déti pripominaji jak od Pink
Floyd dalsi cihlu ve zdi, jak tam pochoduji a mlynek je mele... Snad je to vyjadreni
pevné struktury oddélenych svétu, potreby srovnat déti do linie, potreba jasného
védomi, ve kterém svété se nachazi, co je tady povolené a mozné, a co uz mozné
neni. Ucitelka ma zvednuté ruce a pusobi jako dirigentka, ktera vse svoji taktovkou
fidi, vSée ma ve své moci, urcuje rytmus a fad. Proto se v ni spojuji vSechny tri svéty
- ona je klicem, ona mdze vse urcovat a tahat za nitky déni ve vSech tfech sférach.

Symbolicka interpretace. Cisty fez, ktery ¢leni prostor do ti zietelné odliSenych
a oddélenych casti, odkazuje na Cislo tri, zaklad ¢etnych systému a ideji Fadu, vy-
skytujici se v mnoha podobach trinitarniho svéta symbold. Patrné je u bozské trojice
(v recké mytologii tfi bohyné osudu a tfi Gracie, v hinduismu trimdrti Brahma, Visnu,
Siva, v kfestanstvi trojjediny Bih), kosmologické trojice (nebe, zemé, podsvéti),
chronologie (minulost, pritomnost, budoucnost), antropologie (télo, duse, duch),
zakladnich ctnosti (laska, vira, nadéje), stejné jako se trojicni Clenéni vyjevuje
v pohadkach (tri ukoly, tri zkousky, tfi prani apod.; Becker, 2002; Lurker, 2005).
V nasem pripadé se jedna o rozclenéni prostoru obrazu do tri samostatnych dimenzi
(déti, rodice, Cinnosti), zesilené tremi obliceji ucitelky. Zobrazeni pfipomina hlavu
fimského boha Januse s dvéma tvaremi (mladistvou a vousatou), vidici soucasné
obéma sméry, symbol minulosti a budoucnosti (Hall, 1991), buh pocatku, prechodu
a pruchodu (Lurker, 2005), symbol zacatkd a konct, premény z jednoho stavu do dru-
hého. Jesté vice je vsak hlava ucitelky podobna trimarti, jiz zminéné hinduistické
trojici aspektu stvoritele, udrzovatele a nicitele (Cooperova, 1999).

4 Diskuse a zavéry

V ramci kvantitativniho zpracovani dat jsme realizovali prvotni vyznamovou deskrip-
ci znaku ve vizualnich reprezentacich ucitelek. Hledali jsme odpovéd’ na vyzkumnou
otazku, jaké klicové vyznamy lze identifikovat v obrazech profese ucitele MS, v éem
spociva jadro této profese.

Kvantifikace znak( ukazala, ze nejcastéji vyuzivanym motivem bylo zobrazeni
ditéte, v néjakém kontextu se objevilo na sedmi z deseti kreseb. Tato preferen-
ce bezpochyby neni neocekavanym vysledkem, spise mize vyvolavat dal$i otazky
a vyzvy. Napriklad v souvislosti s australskymi vyzkumnymi zjisténimi, Ze ucitelé
prekvapivé netravi vétsinu Casu s détmi a jejich hodiny jsou typické vysokou Grovni
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prepinani ukold a multitaskingu (Press et al., 2020). V nasem vyzkumu se potvrdilo,
7e ucitelky MS jsou s dé&tmi ve velmi tzkych vazbach a jejich pozorovani a sdileni,
reflektovano do samotnych kreseb, je cenné pro identifikovani dalezitych témat,
jimz by méla byt v souvislosti s predskolnim vzdélavanim vénovana pozornost a ktera
se mohou stat také vychodiskem pro pripadna vyzkumna Setreni (Simonova et al.,
2017). Tyto vysledky musime reflektovat s ohledem na omezeni vyzkumného vzorku,
ktery se naklani spise k profesné mladsim a kvalifikaci si zvy3ujicim ucitelkam MS.
Ty jsou v ramci studia vedeny k zvyznamnovani pozice ditéte jako aktéra vlastniho
vzdélavani a k vyuzivani jeho potencialit v poznavani.

V kresbach studujicich ucitelek byly vyobrazené osoby ve vzajemnych interak-
cich, které byly ztvarnény jednak jako organizovana vyuka, v nékolika pripadech
jako jasné vizualizovana hra. Jednak volna (chlapec hrajici si s autickem), ale i jako
jeden z prvku strategie realizace vzdélavaciho programu (uéitelka v ramci détské hry
jim néco sdéluje, ukazuje). Hra je i v diskurzu o predskolnim vzdélavani povaZovana
za nejddlezitéjsi aktivitu pro déti predskolniho véku, diky niz se bavi i u¢i (Stephen,
2012). Z vizualizovanych interakci ucitelka-dité bylo zrejmé pozitivni emocionalni
ladéni, které se pro déti v predskolnim véku jevi jako nevyhnutelné. Pozitivni vazby
ucitel-dité jsou zasadni pro budouci uceni a pohodu ditéte a jeho socialné-emocio-
nalni fungovani, povazovany jsou dokonce za nejdllezitéjsi prvek kvality predskolni-
ho vzdélavani (Blewitt et al., 2020), prispivaji rovnéz k rozvoji prosocialnich doved-
nosti déti, které se promitaji do Urovné téchto dovednosti v adolescenci a dospélosti
(Jones et al., 2015). Z tohoto pohledu jsou motivy lasky, prijeti a radosti v obrazech
zkoumanych ucitelek ocekavanymi, ale stejné i daleZzitymi aspekty této profese.
Jadro ucitelstvi v MS je tedy vystavéno na interakci, propojeni a sdileni ucitele a déti
reflektujicich stanoveny program vzdélavani. To vSe na podkladé pozitivnich emoci,
vzajemné akceptace a prizné.

Pri shrnuti a diskusi k vysledkim kvalitativni analyzy si pfipominame, Ze na rozdil
od ambici pozitivismu neni cilem fenomenologie a hermeneutiky objektivni méreni
reality, nybrz odhalovani a porozumeéni dil¢im vysekim subjektivné vnimané reality.
V nasem pripadé se snazime nastinit mozné hlub3i chapani toho, jak ucitelky MS
a soucasné studentky kombinovaného studia proZzivaji a vnimaji svoji profesi. Tato
snaha nasla sva vymezeni v dalsi vyzkumné otazce zamérené na odkryvani neuvédo-
movanych skrytych aspektti profese ucitele MS, které kresby nabizely.

Vizualni reprezentace profese ulitelstvi MS upozorfiuji na jevovou bohatost
a vyznamovou mnohoznacnost, ktera v teoretickych popisech ucitelek absentuje.
Jestlize kompetencni model profese poukazuje na poradenské, metodické, primé
pedagogické a dalsi ¢innosti v pedagogickych rolich diagnostické, konzultacni ci
socializacni (Tomkova et al., 2012), jestlize mezi hlavni ¢innosti patri sebevzdélava-
ci, administrativni, planovaci a dale prima pedagogicka cinnost, profesionalni péce
o dité atd. (Burkovicova, 2012), pak predlozené artefakty mohou prodchnout obdob-
na racionalni schémata a deskripce hloubkou realnych proZitkd. Nedejme se mylit,
Ze se tak musi jednat pouze o emotivni rozmér obraz(. Vizualni reprezentace v sobé
nesou bohatou symboliku, a prestoze témér polovina nami analyzovanych artefakt(
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vyjadfuje rlznym zplUsobem pozitivni emoce, radost, Usmév ¢i dominujici symbol
srdce, s moznou interpretaci takto chapané profese v modu radostného ocekavani
a posilujici motivace vykonavat toto povolani (zcela presvédcivé obrazek 3), opako-
vané nam pred ocima defiluji obtiZe a prekazky, které v nastinéné odborné literature
nejsou prilis patrné. Napriklad nezbytnost neustalé orientace v prilis mnoha jevech,
a to s vyraznou trestnépravni odpovédnosti (obrazek 1), realita byrokracie a financi,
razantné ovliviujici vSechny procesy predskolniho vzdélavani (obrazek 4), mnoho-
znacnost vztahu, do nichz ucitelka vstupuje jako integracni faktor (obrazek 2).
Flagrantnim prikladem naznaceného oddéleni i prolinani kompetenci, roli, cin-
nosti provazejicich uéitelskou profesi v MS je obrazek 5. Obrazy tak nabizeji moznost
podporit znalosti o specializované povaze vzdélavani déti v predskolnim véku
v interpretacich studujicich ucitelek a jdou proti mylnym predstavam, které nedav-
no sumarizovaly Pressova s kolegynémi (2020). Autorky pisou o zmateni vychazejicim
ze tri popularnich mylnych predstav: za prvé, pracovat s malymi détmi je pro svou
povahu pro zeny instinktivni a vyZaduje pouze pecujici dispozice; za druhé, protoze
hra je prirozené blizka détem, je zalozeno na hre i zprostredkovani vzdélavaciho ob-
sahu, je spolecné pro celé trvani predskolniho vzdélavani a jeho napliovani vyzaduje
pouze dohled; a konecné za treti, Ze uceni déti je zcela rizené ucitelem (Press et
al., 2020). Druhym dechem dodavaji, Ze takovéto mylné predstavy bohuzel zakryvaji
dovednosti a znalosti uéiteld potfebné pro vzdélavani a pristup k détem v raném dét-
stvi. V analyzovanych kresbach se vynoruje perspektiva nezridka skryté povahy prace
ucitele v MS, protoze pravé sofistikovana priprava, interakce v siti vztah( aktér
vzdélavani, nevyhnutelna administrativa, nebo dokonce uvédoméni a pripomenuti
si obrovské odpovédnosti za dité vyvraceji skutecnost, Ze by mélo jit pouze o do-
hled nebo o jednoduchou, na intuici zaloZenou péci o dité. Oberhuemerova (2008)
v tomto kontextu zdlraznuje, ze profesionalni vztahy s détmi, rodici, zfizovatelem,
kolegy a ¢leny komunity tvori silné zaklady znalosti i praktickych dovednosti uciteld,
jsou slozitéjsi a vicerozmérnéjsi nez seznam standardu tykajicich se vzdélavani déti.
| pfi interpretaci vizualnich dat mame na paméti, Ze ve védé jsou ocekavany té-
mér bezrozporné deskripce a rezultaty. Tady mizZeme konstatovat, Ze podle nasich
vysledk( je profese ucitele MS prezentovana ucitelkou, Zenou, ktera je, ma byt
vzdy, za kazdych okolnosti, pozitivné naladéna (bezvyhradné zobrazovany Usmév na
tvari), v pevném vztahu s ditétem. V kontrastu s tim se ale vynoruji symboly, kte-
ré nabizeji jisté protiklady, paradoxy a poukazuji na moznosti prekrac¢ovani hranic
téchto zavérd. Na obrazku 1 je to symbol pavoucice, chobotnice, kde pozadavek
na nezbytné mnoho cinnosti, které je navic potreba sladit, mize prerlst do zatéze
v podobé ,,pekla“ s hrozbou vyhoreni. Obrazek 2 prezentuje ucitelstvi v siti zalozené
na souvztaznosti, propojeni, umocnéné symbolikou ,loveni ryb“, které vsak soucas-
né indikuje vznik aZ nebezpeci pripoutanosti a zavislosti. V radostné zobrazeném
ucitelstvi na obrazku 3, kde dominuje nejenom symbol srdce, ale i kvétu, je mozné
zachytit moment smutku nad pomijivosti vSech snah provazejicich profesi. Obrazek 4
nam pres symboliku mnoZstvi popsanych papirt a dolaru evokuje Gvahy nad tim, Ze
i profese ucitele MS je prostoupena ,,boZskou moci psaného slova“, vnéjsimi tlaky
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a predpisy, které mohou upozadovat jeji vyznam a poslani. Nakonec nas obrazek 5,
pres svou symboliku, ktera je zalozena na sakralnim vyznamu Cisla tri, nuti premyslet
nad spiritualnim a metafyzickym rozmérem této profese, nad prolinanim zacatka
a koncu, souvislostmi tvoreni, udrzovani a niceni.

5 Zavér

Kazda kresba vypovida o osobnosti jejiho tvirce, povazujeme ji i za reflexi profe-
se, zkusenosti s ni a uvédomeéni si moznosti profesniho rozvoje. Campbell-Barrova
(2018) vnima profesionalitu ucitele jako mnohostranny koncept, ktery je podminén
kulturné, organizacné a komunitné, stejné jako individualné a ve kterém jsou in-
trapersonalni zazitky propojené s interpersonalnimi zkusenostmi v ramci komunity.
To jisté spolupusobi na to, jak se ucitelé vnimaji jako pedagogicti profesionalové.
Kresby rovnéz naznacuji, Ze kazda ucitelka ma nejenom svoje predstavy a nazory,
ale i odliSna porozuméni a v profesi a jeji kazdodenni rutiné i preferované vyznamy.
Ty jsou zakladem jejich implicitnich teorii (Stephen, 2012), které v diverzifikované
podobé mohou vykazovat jiné vzdélavaci vysledky a dopady.

Pohled na profesi je v predkladaném vyzkumu postaven na analyze obrazu, ktery
mél reflektovat subjektivni reprezentaci autorek. Vyuzili jsme moznost, Ze v ob-
razech lze prostrednictvim asociaci odhalovat projektovany smysl a vyznam, ktery
muze i v autorské sebereflexi zstat nepovsimnut. V nasem pristupu jsme usilovali
o porozuméni autorskému dilu, nikoliv o jeho hodnoceni. Vychazeli jsme pri tom
z toho, Ze dlileZitost porozuméni pojetim ucitelek MS je jednim z predpoklad( rozvi-
jeni optimalniho vzdélavani a rozvoje déti predskolniho véku. Tento zamér byl umoc-
nén diskusi potvrzujici - zejména v posledni dobé - rostouci vyznam této profese,
odrazejici se v celosvétovém trendu, kdy se predskolni vzdélavani stava vyznamnou
platformou pro vladni hospodarskou a socialni politiku a prebira stale formativnéjsi
roli ve zpGsobu, jakym lze dnes pojimat dité a rodinu (Farquhar & White, 2014), a to
nejenom v narodnim, ale i v nadnarodnim kontextu.

PovaZujeme za duleZité obohacovat empiricka zjisténi o sice nepfimém, ale rele-
vantnim vlivu profesniho pojeti a rozvoje ucitell na vzdélavaci vysledky déti a jejich
rodiny (Sheridan et al., 2009). Strategie a ocekavané vysledky predskolniho vzdéla-
vani jsou definovany jednak v narodnich kurikularnich dokumentech nebo v prevla-
dajicich diskurzivnich formacich dokumentt nadnarodnich organizaci typu OECD ci
EU (Kascak, 2020), jednak v myslich - a srdcich - uéitell. A pravé do téchto dosud
skrytych oblasti jsme se pokouseli nahlédnout.
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