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KONCEPTUALNI RAMEC PRO ANALYZU VZTAHU
VZDELAVACI POLITIKY A VZDELAVACICH VYSLEDKU

ARNOST VESELY

Anotace: Ve stati je formulovdn konceptudlni rdmec pro analyzu vlivu vzdéldvaci poli-
tiky na vzdéldvaci vysledky. NejdFive jsou specifikovdny ndroky na takovy rdmec a shr-
nuty dosavadni podobné konceptudini rdmce. Ddle je stru¢né navrZen vlastni rdmec.
Podrobné je rozebrdno misto vzdéldvaci politiky v tomto rdmci. Jsou odliseny tfi zd-
kladni prvky vzdéldvaci politiky: (1) stanoveni cilt a problémd, (2) nastaveni ndstrojd,
(3) instituciondlni nastaveni a rozdéleni roli aktérii v tvorbé a implementaci politiky.
Zvldstni pozornost je vénovdna vymezeni a klasifikaci ndstroji vzdéldvaci politiky.

Klic¢ovad slova: konceptudlini ramec; vzdéldvaci politika; ndstroje vzdéldvaci politiky

Abstract: The article deals with formulation of conceptual framework for analyzing
effects of educational policies upon educational outcomes. First, requirements upon
useful conceptual framework are formulated and briefly reviewed available frame-
works. Then the new conceptual framework is introduced and briefly described. The
role of educational policy in the framework is then specified. Three basic components
of educational policy are delimited: (1) formulation of goals and problems; (2) educati-
onal policy instruments; (3) institutional settings and role of actors in policy design and
implementation. Special attention is given to description and classification of educati-
onal policy instruments.

Key words: conceptual framework; educational policy; educational policy instruments

1 UvVOD

Mezindrodni srovnavaci vyzkumy jako jsou PISA a TIMSS vedou k mnoha zavaz-
nym otazkam: Pro¢ se vzdélavaci vysledky v rdznych zemich tak li$i? Cim to, Ze né-
které zemé se vyrazné zhorsuji a jiné zlepsuji? Jakym zplsobem je tfeba nastavit
vzdélavaci politiku tak, aby efektivita vzdélavacich systému byla co nejvyssi? Do-
savadni prace na toto téma (napt. Shorrocks-Taylor; Jenkins 2000, Dobert; Sroka
2004, OECD 2004, Fuchs; WoBmann 2007, Barber; Mourshed 2007, Whelan 2009,
Bishop 2010) pfinesly mnoho zajimavych zjisténi. Ukazalo se, ze prestoze na vzdé-
lavaci vysledky ma vliv mnoho faktord, které vzdélavaci politikou ptimo ovlivnit
nelze (napf. kultura a hodnoty v dané spolecnosti ¢i mira socidlnich nerovnosti),
vzdélavaci politika md prostiedky, kterymi muize vzdélavaci vysledky zasadné vy-
lepsit (Rindermann; Ceci 2009) .

1 Tento ¢lanek byl zpracovén v ramci realizace vyzkumného zdméru FSV UK ,Rozvoj ¢eské spolec-
nosti v Evropské unii: vyzvy a rizika” (MSM0021620841).
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Nové vyzkumy ovsem také potvrdily, Ze oblast vzdélavani je velmi komplexni
a vzdélavaci vysledky jsou podminény celou fadou vzajemné propojenych fakto-
rd, které je velmi obtizné ,rozplést”. Neexistuje zadny jednoduchy a pfimocary re-
cept pro uspésnou vzdélavaci politiku. Vyzkumy napfiklad vyvraceji pfedstavu, Ze
vzdélavaci vysledky se linearné zvysuji s navysenim objemu vlozenych financnich
prostiedkl (Hanushek 997). Nepotvrdila se ani domnénka, v mnoha zemich pro-
ménéna v cilenou vzdélavaci politiku, Ze vzdélavaci vysledky Ize pfimo zlepSovat
snizenim poctu zak{ ve tfidach (Ahn; Brewer 2009).

Tyto skute¢nosti vedou k nutnosti posuzovat vzdélavaci procesy v SirSich sou-
vislostech, zvaZovat celou fadu faktorl a jejich vzajemnou interakci. Pro takové
komplexni uvazovani je ovsem nezbytné usporadat myslenky do rliznych modelt
¢i schémat. Tato organizace mysleni je oznac¢ovana rlznymi pojmy: model, teorie,
vykladové schéma, konceptualni rdmec, vykladovy ramec a mnoho dalsich. At uz je
pouZzit ten, ¢i onen termin, vzdy jde o to, Ze se snazime zjednodusenym a strukturo-
vanym zpUsobem reprezentovat realitu, abychom viibec mohli pfistoupit k jejimu
zkoumani. Soucasti tohoto procesu je mimo jiné vytvareni klasifikaci, které umoz-
nuji pracovat s pojmy na vyssi Urovni obecnosti, a tim budovat obecnéji platné
teorie.

V literature lze najit mnoho pokust o usporadani vzdélavaciho procesu a kon-
textu, ve kterém probiha. Vétsina teorii a model{ vysvétlujicich vzdélavaci vysledky
se oviem zamérovala na Uroven Zaka, tfidy a skoly, nikoli na uroven celého vzdéla-
vaciho systému. DUsledkem toho bylo, Ze vzdélavaci politika byla v téchto teoriich
povazovana za externi faktor, ktery neni potfeba podrobnéji specifikovat, protoze
tyto ,vstupy” jsou skole dany a skola samotna je nemuze zménit (Hanushek 1989).
Takové zuzeni konceptualniho ramce se jevi jako opodstatnéné, pokud se zaméfu-
je ,pouze” na efektivitu skol. Pro analyzu a porovnani vzdéldvacich systémdi se vsak
jevi nezbytné tyto externi faktory” zahrnout do daného ramce.

Konceptualni ramec (dale jen ,KR"), ktery zde prezentuji, navazuje na podobné
konceptualni rdmce zahrani¢nich autord (zejména Scheerens 1990; Cheby; Cheu-
ng 1995, Ballantine 2001, Hutmacher; Cochrane; Bottani 2001, Cheng et al. 2002)>.
Na rozdil od téchto praci ovsem (1) explicitné formuluji pozadavky na uzite¢ny kon-
ceptudlni ramec a snazim se tyto pozadavky respektovat, (2) zapojuji vzdélavaci
politiku - a jeji soucasti — do konceptudlniho ramce. V KR propojuji dosavadni mo-
dely edukacnich procest s poznatky z oblasti vefejné politiky, které byly, pres svou
zfejmou relevanci, doposud nevyuzity. Nejedna se tedy o preklad a pfehled zahra-
ni¢nich praci, ale snazim se o vlastni originalni ptinos. Inspiraci pro formulaci KR
byly také poznatky z kognitivni psychologie o povaze schémat v lidském mysleni
a osobni zkuSenosti s aplikaci tohoto konceptudlniho ramce ve vyzkumu, ve vyuce
i tvorbé redIné vzdélavaci politiky>.

2 Z praci ¢eskych odbornikd jsem se inspiroval zejména obecnym edukacnim modelem Jana Prd-
chy (Pricha 1997, s. 78-100).

3 Konceptudlni rdmce publikoval autor této stati jiz v nékolika predchozich pracich (Vesely 2005,
2007a). V této stati publikovany KR je tedy vysledkem skoro desetiletého pfemysleni a praktickych
zkusenosti s aplikaci jeho rliznych verzi. Oproti predchozim pracim je zde prezentovany KR ovsem
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Hlavnimi cili této prace je: 1) formulovat pozadavky na uzite¢ny KR pro analyzu
vlivu vzdélavaci politiky na vzdélavaci vysledky, 2) navrhnout takovy KR, 3) specifi-
kovat a klasifikovat ty soucasti KR, které nejsou v literatufe dosud podrobnéji spe-
cifikovény, tedy zejména prvky vzdéladvaci politiky. Snazim se pfitom odpovédét
zejména na nasledujici otazky: 1) jaké jsou zakladni pozadavky pro uzite¢ny KR vli-
vu vzdélavaci politiky na vzdélavaci vysledky?, 2) jaké jsou hlavni prvky a vazby ta-
kového KR?, 3) jakym zpUsobem nejlépe zachytit roli vzdélavaci politiky? Postupuiji
pfitom nasledujicim zpUsobem. Nejprve vymezuji zakladni pojmy (konceptudlni
ramec, teorie a model) a formuluji pozadavky na uzite¢ny KR. Dale stru¢né popisuji
a rozebiram vlastni KR. Protoze mnohé prvky tohoto KR jsou jiz podobnéji popsa-
ny v jinych pracich, zabyvam se dale detailné pouze rozborem vzdélavaci politiky.
V zavérec€né Casti rozebirdm mozna uplatnéni KR i jeho néktera omezeni ndmi na-
vrhovaného ramce a moznosti jeho rozvijeni.

Mym cilem bylo navrhnout takovy konceptualni rdmec, ktery by bylo mozno uzi-
vat v rliznych kontextech a pfi analyze odlisnych vzdélavacich systém( a vzdélava-
cich politik. Zcela zamérné je tedy formulovan na obecnéjsi trovni. Cilem této stati
neni aplikovat zde navrzeny KR na vysvétleni vlivu vzdélavaci politiky na rozdily
v mezinarodnich Setfenich. Pro vétsi srozumitelnost a nazornost se oviem néktery-
mi konkrétnimi p¥iklady a empirickymi zjisténimi snazim ukazat moznosti (a meze)
tohoto KR a naznacit zpusob, jakym by mohl byt aplikovan.

2 KONCEPTUALNI RAMCE, TEORIE A MODELY

V literatufe neexistuje shoda o vymezeni pojma konceptualni ramec, teorie
a model. Nékdy jsou tyto pojmy uzivany jako synonyma, nékdy jsou jimi oznaco-
vany odlisné myslenkové konstrukty. Jako velmi pfinosné se jevi rozlieni E. Ostro-
mové (2005). Ta odliSuje tfi vrstvy hierarchicky uspofadané teoretické urovné, které
sahaji od téch nejobecnéjsich (rdmce) po ty nejkonkrétnéjsi (modely). Z tohoto roz-
lieni vychazim i v této stati.

Konceptualni ramec mizeme chapat jako soubor klicovych pojml a vztah(
mezi nimi, uspofadany zplUsobem odrazejicim rdzné aspekty procesu nebo sys-
tému, ktery je voditkem pro volbu metod a vyzkumného designu (Botha 1989,
Shields 1998). Konceptudlni rdmce uspofadavaji nase mysleni o tom, jak pfistupo-
vat k sociadlnim jevlim, a tim urcuji smér vyzkumu. KR poskytuji nejobecnéjsi sou-
bor proménnych, které mohou byt vyuzity v jakékoli teorii. R&mce jsou tak vlastné
jakousi,metateorii’, nastrojem, ktery pomaha porovnavat riizné teorie mezi sebou:
.Snazi se o odhalenivseobecnych prvkd, které by musela obsahovat jakdkoliv relevant-
ni teorie” (Ostrom 2005, s. 28). U¢elem konceptuélnich rdmcd neni vysvétlovat néja-
ky jev, ale vytvofit takovy myslenkovy konstrukt, na jehoz zékladé mohou byt rlizné
teorie formulovény, interpretovdny a porovnavany. Vzhledem k velkému objemu
informaci (tj. poctu prvkl a vazeb mezi nimi) jsou konceptualni ramce zpravidla
vyjadieny ve formé obrazku, diagramu nebo schématu.

zasadné rozsifen a modifikovan.
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Teorie jsou podle Ostromové oproti ramcim specifictéjsi: umoznuji analytikovi
urcit, které prvky rdmce jsou relevantni pro urcité vyzkumné otazky, a formulovat
Siroké pracovni hypotézy a predpoklady o téchto prvcich. Teorie se zaméfuji vzdy
na néjakou ¢ast ramce a s danym ramcem je zpravidla slucitelné vicero teorii. Teorie
je také mozné chapat jako soubor systematicky propojenych generalizaci umoznu-
jici vysvétlovat sledované jevy a Cinit predpovédi do budoucna (Shoemaker et al.
2004, s. 110). Jednoduse feceno, teorie jsou vyroky o tom, jak sledovany jev (napf.
vysledky déti ve skole) funguje a jak jej Ize vysvétit. Kone¢né termin model Ize po-
vazovat za nejkonkrétné;jsi iroven teoretického uvazovani. Modely umoznuji Cinit
pfesné hypotézy o omezeném poctu proménnych. S urcitou teorii je zpravidla slu-
c¢itelnych mnoho rdznych modeld. Typickym prikladem mize byt regresni model,
skladajici se ze zavislé proménné a sady nezavislych proménnych.

Pred tim, nez se budeme vénovat samotnému navrhovanému konceptudlnimu
ramci, je nezbytné specifikovat, co od néj (ne)mlzeme ocekdvat a na zdkladé ceho
budeme posuzovat jeho kvalitu. Na zakladé studia literatury z oboru vzdélavaci
politiky a pfibuznych disciplin zabyvajicich se vzdélavanim, poznatkd z kognitivni
psychologie i vlastnich zkusenosti mizeme formulovat ¢tyfi zakladni dimenze pro
posouzeni kvality KR: 1) relevance a uzite¢nost, 2) dostate¢na mira komplexnosti, 3)
uspornost, (4) dynamicnost. Tyto ¢tyfi dimenze nyni stru¢né vysvétlim a ukazu, jaké
maji implikace pro zde formulovany KR.

Prvni podminkou kvality” KR je jeho relevance a uzite¢nost vzhledem k dané-
mu Ucelu. KR muze slouzit k vyzkumnym uceldm, pedagogickym ucelim atd. KR
muze byt uzite¢ny jak pro toho, kdo vytvari (analytika), tak pro ostatni prijemce
(¢tenare ¢i posluchace). Pokud jde o analytika, KR ma pomahat strukturovat jeho
mysleni, zahrnout do néj vSechny podstatné rysy, podnécovat jeho tvofivost a za-
mérit se na to podstatné. Je to jakysi ,intelektualni nastroj”, se kterym analytik pra-
cuje. Konceptualni ramce jsou ovsem dulezité i pro sdileni poznatkd a pochopeni
Ctenare. Pokud jsou dostate¢né prehledné a srozumitelné, umoziuji rychlé sdileni
poznatkud a pochopeni zékladnich perspektiv analytika. Vyzkumy ukazuji, Ze grafic-
ké zobrazeni a vizualizace velmi usnadnuji jak pfemysleni analytika (srovnej napf.
dnes jiz klasickou praci Larkina a Simona 1987), tak komunikaci a vzajemné poro-
zuméni (napf. Kirschner; Buckingham; Carr 2003). Konceptualni ramce tedy mohou
mit vhodné uplatnéni ve vyuce a/nebo pfi prezentaci pro heterogenni skupinu,
ktera neni sezndmena se zédkladnim pohledem a pfistupem analytika.

Primarnim Gcelem zde prezentovaného konceptualniho ramce je zlepsit pocho-
peni procest vzdélavaci politiky, véetné disledki této politiky. Jde tedy predevsim
o vyzkumny ucel (podporu samostatného mysleni a tvorbu teorii), nicméné v praxi
se tento KR osvédcil i pro strukturaci kolektivnich diskusi o Zddouci povaze vzdé-
ldvaciho systému, systematizaci poznatk(l o vzdélavacim procesu pro uredniky
odpovédné za oblast vzdélavani ¢i pro utfidéni témat v rdamci prednasky pro stu-
denty. Tato zamérna viceucelovost muze byt jistym nedostatkem (nékdy je tieba
prezentovat vice a nékdy méné slozity konceptudlni ramec), na strané druhé ma
i velkou vyhodu v tom, ze propojuje ¢asto dosti vzdalené svéty vyzkumu, vyuky
a praxe (tedy, Ze razni aktéfi vzdélavaci politiky — vyzkumnici, politici, Urednici ci
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ucitelé — pracuji a pfemysleji na pozadi stejného ramce).

Podminka komplexnosti znameng, ze Zadny prvek v ramci daného tématu
neni z konceptudlniho rdmce vynechan. Napfiklad Scheerenstv ramec* (Scheerens
1990) zahrnujici,pouze” vstupy, procesy, vystupy a kontext byl vytvoren pro analy-
zu efektivnosti jednotlivych skol. Jeho kli¢ovou otazkou bylo, jak méfit vystupy skol
(tj. znalosti, védomosti, postoje zak(), nikoli spole¢enské a ekonomické dlsledky
téchto vystupu (tj. vzdélavaci efekty). Tyto efekty (napfiklad mira nezaméstnanos-
ti) se ovsem jevi pro porovnani Uspésnosti vzdélavaci politiky jako velmi dllezité.
Podminka komplexnosti oviem také znamena, ze kazdy vyjimecné relevantni pr-
vek je zahrnut samostatné a odlisen od ostatnich.

Podminka komplexnosti ovéem musi byt vyvazena principem dspornosti. Ten
fika, ze pro kazdy dany jev bychom méli volit nejjednodussi mozné vysvétleni. Zku-
$enosti jednoznacné ukazuji, Ze konceptuadlni rdmec nemuize byt piilis slozity, jinak
se ztraci jeho hlavni smysl. Pokud totiz obsahuje pfilis mnoho prvk{ a vazeb, stava
se komplikovanym pro pochopeni a udrzeni v procedurdlni paméti. V této souvis-
losti stoji za pfipomenuti klasicky poznatek z kognitivni védy o tom, Ze v kratkodo-
bé paméti mGzeme udrzet jen asi sedm prvkd, tzv. integrovanych jednotek infor-
mace - chunks (Miller 1956). Pfilis mnoho prvk( a vazeb (zvlasté zpétnovazebnich)
vede k velké necitelnosti diagramu, a tedy ke snizeni sdélnosti. Proto je zaclenéni
vsech prvkd do konceptualniho ramce potieba presvédcivé zdlvodnit.

Nalézt optimalni pomér mezi komplexnosti a Uspornosti neni vétsinou vibec
jednoduché a je potieba volit podle ucelu a toho, které skupiné je dany KR urcen.
Zkusenosti ovsem ukazuji, Ze na pocatku je zpravidla lepsi davat pfednost jedno-
dussim KR a v pfipadé potfeby je domyslet, doplhovat a opravovat, nez premysleni
vlastni i ostatnich zahltit studiem pfilis podrobnych konceptualnich ramcd. KR mu-
seji byt dostatecné volné tézZ proto, aby nevedly k rigidnimu uvazovani, kde pfilisSna
specifikace zabranuje tvofivému mysleni. Kdyz se vratime k metafore ,intelektual-
niho nastroje”, mizeme ¥ici, ze s dobrym nastrojem se da pracovat nejen efektivné
(tj. rychle dospét k zadoucimu cili), ale také, Ze jsou dostatec¢né flexibilni (,viceuce-
lové"), tj. ze je muzeme rychle pouzit k riznym cilim. Naopak nastroje, které slouzi
pouze k jednomu Ucelu a pro jejichZ pouziti je tfeba dlouhého zaskolovani, neby-
vaji zpravidla tak uzite¢né®.

Podminka dynamiénosti fika, Ze KR by mél byt schopen podnécovat uvazovani
o procesech, které v daném systému probihaji. Jinymi slovy fec¢eno, pouhou klasi-
fikaci zakladnich prvkd vzdélavaci politiky (tj. prvky ,poskladané vedle sebe”) nelze
povazovat za dostatecnou. V této souvislosti je vhodné fici, Ze ve spole¢enskych vé-
dach Ize pozorovat odklon od kauzdiniho vysvétlovéani spole¢enskych jev( smérem
k hledani mechanismd, kterymi Ize urcité spolecenské jevy vysvétlit. Mechanismus
je ,konstelace entit a aktivit, které jsou mezi sebou navzdjem svdzdny takovym zpu-
sobem, Ze pravidelné vedou k urcitému typu vystupu” (Hedstrom 2005, s. 11). KR by
tedy, podle mého nazoru, mél usnadnit uvazovani o mechanismech, které vedou

4 Pro presnost uvedme, ze Scheerens o svém pfistupu hovofi jako o, modelu”.

5 Pochopitelné nékteré velmi komplexniramce ¢i modely, slouzicik vysvétleninéjakého specifického
jevu, mohou byt velmi uzite¢né, prestoze jejich pochopeni miize vyzadovat i dlouhodobé studium.
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k jeviim, které budeme chtit vysvétlit prostiednictvim né&jaké teorie. Socidlni svét
pfitom ale nelze pfirovnavat ke stroji, kde jednotlivé soucastky na sebe navazuji
avykonavaji presné to, co se ocekdava podle jejich pozice v daném systému. Socidlni
svét je vytvaren lidmi, ktefi svét — a svoje misto v ném - rliznym zpUsobem inter-
pretuji a ktefi zastavaji rizné cile. Jinymi slovy feceno, KR by mél téz zachycovat
hlavni aktéry a jejich vyvoj v Case.

3 ZAKLADNI PRVKY A VAZBY KONCEPTUALNIHO RAMCE

V oblasti vzdélavani se Ize setkat se dvéma typy konceptualnich ramct. Zatimco
prvni typ je zalozen na sociologickém pfistupu, druhy vychazi z ekonomie (Rum-
berger; Palardy 2004). Sociologicky pfistup (napt. Barr; Dreeben 1983, Willms 1992)
spociva v ¢lenéni edukacniho procesu do nékolika Urovni, kde procesy na jedné
urovni (napf. zaka) ovliviuji procesy na trovnijiné (napf. tridy). Ekonomicky pfistup
je zalozen na produkéni funkcia odlisuje vstupy, procesy a vystupy (napf. Hanushek
1986, Levin 1994). Stejné jako i néktefi dalsi autofi (napf. Rumberger; Palardy 2000)
v této stati tyto dva pristupy kombinuji a navic je doplnuji jesté o pfistupy z verejné
politiky, tykajici se tvorby vzdélavaci politiky.

Konceptualni ramec navrzeny v této stati je zachycen na obrazku 1. Lze rozlisit
Sest oblasti tohoto rdmce: 1) tvorbu vzdélavaci politiky, 2) vstupy, 3) procesy, 4)
vystupy, 5) efekty, 6) kontext. Tyto oblasti nyni stru¢né rozeberu. V dalsi ¢asti se pak
podrobnéji zaméfim na oblast vzdélavaci politiky, protoze ta je, na rozdil od ostat-
nich, v literatufe nejméné propracovana”.

Obrazek 1. Konceptualni rdmec pro analyzu vlivu vzdélavaci politiky
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V centru konceptudlniho rdmce jsou vzdélavaci procesy probihajici v rdmci
vzdélavaci soustavy dané zemé®. Jednoduse feceno, jde o to, ,co se ve skolach sku-
te¢né odehrava” Vzdélavaci procesy zahrnuji jak tzv. edukacni procesy (vzdélavani
a vychovu, viz Priicha 1997, s. 60), tak dalsi procesy na urovni zaka, tfidy a skoly,
v€etné procesu fizeni Skoly, komunikace mezi zaky, rodici a uciteli atd. Vzdélavaci
procesy lze analyzovat na nékolika rGznych urovnich. Ackoli subjektem edukace
je konkrétni jednotlivec (zak), edukace vétsinou probiha v SirSim kontextu socialni
skupiny, nejcastéji Skolni tfidy. Tridy jsou pak soucasti Skol ¢i jinych vzdélavacich
instituci.

Na urovni zaka jde pfedevsim o jeho vrozené schopnosti, rizné ucebni strategie
a ekonomické, kulturni a socialni zazemi rodiny. Témito aspekty se rozsahle zaby-
va zejména pedagogika a sociologie vzdélavani. Klicovymi sledovanymi faktory
jsou zejména vzdélani rodicu a jejich socioekonomicky status. Druhou Urovni jsou
procesy ve tfidé. Zde jde predevsim o zplsob vyuky, jako je hromadné (frontdini)
versus skupinové vyucovani, zplsob pouzivani ucebnich materiald, zadavani do-
macich praci atd. Patii sem ale také velikost tfidy a klima ve vyuce. Tyto faktory jsou
dikladné zkoumany zejména pedagogikou. Treti Urovni je skola. Zde jde o takové
faktory, jako jsou velikost $koly, mira autonomie uciteld ve vyuce, zplisoby odmé-
novani a motivace ucitell, koordinace pri vytvareni kurikula atd. Touto Urovni se
zabyva zejména vyzkum tzv. skolni efektivnosti.

Vzdélavaci procesy, tedy to, co ve skolach odehrava, je pfimo ovlivnéno tremi
typy ,vstupl”: 1) zaky samotnymi, 2) uciteli a fediteli, 3) nastavenim vzdélavaci po-
litiky. Vliv zakd na vzdélavaci procesy je dobfe znam. Kompetence, znalosti a cha-
rakteristiky zaka zasadné ovliviuji jeho vztah ke vzdélavani i jeho schopnost ucit
se. Je tfeba pfitom mit na paméti, ze zak nevstupuje do vzdélavani jako ,nepopsany
list’, ale pFinasi si zkusenosti a postoje, které ziskal zejména v rodiné a predchozim
vzdélavani.” Proto Zaka ,na vstupu” oznacuji indexem 1, ve vzdélavaci instituci in-
dexem 2, na vystupu indexem 3 a indexem 4, pokud jde o efekty vzdélavani. Zvlas-
té na pocatku vzdélavani jsou vlastnosti a dovednosti zéka silné ovlivnény jeho
rodinnym zdzemim. Zatimco vrozené kognitivni charakteristiky zaku a jejich rodict
jsou v ¢ase neménné, ostatni charakteristiky se mohou vyrazné proménovat s tim,
jak se proménuje kontext, ve kterém se Zaci nachazeji. Ackoli se na to v debatach
o vzdélavaci politice velmi ¢asto zapomina, dnesni zaci a studenti (ale i jejich rodi-
¢e) se vmnoha ohledech zasadné lisi od Zaku a rodicl pred dvaceti lety. Jde zejmé-
na o jejich postoje, motivace, aspirace, osobnostni charakteristiky, traveni volného
¢asu atd. (viz rozsahlou literaturu o détstvi a adolescenci v historickém a geografic-
kém kontextu, napf. Mortimer; Larson 2002).

Druhym typem ,vstup(” jsou ucitelé a reditelé. Empirické vyzkumy jednoznac-
né dokladuji zasadni vliv ucitel(l na vzdélavaci vysledky. Barber a Mourshed (2007,
s. 12) napfiklad dospéli k zavéru, Ze Zaci vzdélavani vysoce efektivnimi uciteli délaji

6 Vzdéldvaci soustavou se rozumi systém skol, Skolskych zatizeni a podpurnych struktur, které
poskytuji vzdélavani.

7 Mnoho problém identifikovanych ve vyssim sekundéarnim a terciarnim vzdélavani ma bezpochy-
by své kofeny jiz ve vzdélavani pfedskolnim a primarnim.
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pokroky tfikrat rychleji nez zaci uciteld neefektivnich. K ucitelim je potfeba pfiradit
jesté reditele Skol®. Také zde empiricky vyzkum jednoznac¢né dokazuje vyznamny
vliv feditel(l na efektivitu skoly a vzdélavaci vysledky, i kdyZz mechanismus jejich
vlivu je zatim stale pfedmétem rozsahlych debat (Hallinger; Heck 1996). Konec¢né
tretim typem ,vstupl” je nastaveni vzdélavaci politiky, kterému se budeme vé-
novat v dalsi ¢asti samostatné.

Vzdélavaci procesy, které ve Skole probihaji, nelze zaménovat s vystupy, které
vzdélavaci systém ,produkuje”. Tim se rozumi znalosti, dovednosti, postoje studen-
t0, ale také socialni sité student(l atd.s. Soucasti vystupl vzdélavacich soustav jsou
vzdélavaci vysledky. Vzdélavaci vysledky (téz vysledky edukace) jsou charakteristiky
bezprostiednich zmén, v podobé osvojeni znalosti, dovednosti a postoju. Lze je zjisto-
vat a méfit jiz v dobé, kdy vznikaji. V souladu s vicestupriovym modelem mohou byt
vzdélavaci vystupy zjistovany na Urovni zaka, tfidy, $koly nebo celého systému.

Vystupy vzdélavaci soustavy jsou trvale konfrontovany s vnéjsim spolec¢enskym
kontextem, zejména s ekonomickym vyvojem, trhem prace, demografickymi tren-
dy atd. Vysledkem interakce vzdélavacich vystupl s kontextem jsou vzdélavaci
efekty. Vzdélavani vede k ur¢itym spolec¢enskym a ekonomickym duasledk{im
pro jednotlivce i celou spolec¢nost, at jiz o¢ekavanym, ¢i neocekavanym, chténym,
¢i nechténym. Zatimco vystupy jsou bezprostiedni vysledky vzdélavaci soustavy
(napft. znalosti zak(i mérené v testech), efekty jsou realné projevy téchto vystupt
v konfrontaci s realitou (napt. mira nezaméstnanosti, HDP, pocet a zavaznost trest-
nych ¢ina atd.). Efekty jsou dlouhodobé ucinky vzdélavani, které jsou zasadnim
zplsobem podminény také kontextem vzdélavani.

Sirsi spoleéensky, ekonomicky a kulturni kontext ma oviem vliv nejen
na vzdélavaci efekty, ale na vSechny ostatni prvky ramce'. Pro ilustraci si uvedme
alespon ty nejdulezitéjsi faktory kontextu (v zavorce uvadime pfiklad toho, jakym
zplsobem mohou ovlivnit chod vzdélavaci soustavy):

e zvySovani kvalifika¢ni naro¢nosti a slozitosti prace, ubytek nekvalifikovanych
pracovnich pfilezitosti = zvySena poptavka po terciarnim vzdélani;

e demograficky vyvoj (starnuti populace, Ubytek celkového poctu zakd = snizeny
pocet zakl ve skolach);

e technologicky rozvoj a zavadéni novych technologii (= vybaveni skol moderni-

mi informacnimi a komunikacnimi technologiemi);

e vyvoj kultury a spolecenskych norem a hodnot (sekularizace, individualismus =
preference obor, které Ize rychle ekonomicky zhodnotit);

e zmény rodiny (vysoka rozvodovost = tlak na to, aby Skola prebirala nékteré
funkce rodiny, tlak na rozsifovani predskolniho vzdélavani).

8 Ti by si moznd zaslouzili byt samostatnym prvkem v konceptudlnim rdmci. Dlvod, pro¢ tak
necinim, je ¢isté pragmaticky a spocivé ve snaze o vétsi pfehlednost KR.
9 Nékdy se také hovofi o tzv. produktech vzdélavaciho systému.

10 Nékdy se hovoii o,dopadech” ¢i,ucincich”.

11 Samotny kontext bychom také mohli roz¢lenit na nékolik urovni, podle toho, ve které se jedinec
¢i skola nachazi: 1) bezprostiedni geograficky kontext, 2) mésto, komunita ¢i region, 3) stat, 4)
nadnérodni kontext. Z dGvodu prehlednosti shrnuji v konceptualnim ramci vse do jednoho pole.
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Kazdy kontextudlni faktor ma ovsem riizny vliv na jednotlivé prvky KR. Napfiklad
politické faktory (jako jsou vysledky voleb a politické ideologie vlddnoucich stran)
ovliviiuji zasadnim zplsobem procesy tvorby politiky a vystupy vzdélavaci politiky,
v demokratickych spole¢nostech vsak nikoli samotné vzdélavaci procesy. Oproti
tomu technologické zmény zpravidla nemaji zasadni vliv na proces tvorby politiky,
ale mohou velmi ovlivhovat vzdélavaci procesy.

Ve schématu jsou naznaceny také zakladni vazby mezi skladebnymi prvky. A¢-
koli konceptudlni rdmec neni kauzalnim modelem, zakladni posloupnost jednotli-
vych prvki je zleva doprava. Zcela vlevo je umistén proces tvorby politiky, z které-
ho vyplyva nastaveni vzdélavaci politiky. To spolu s charakteristikami zak(, ucitelt
a rodi¢l ovliviuje vzdélavaci procesy. Vystupem vzdélavacich procest jsou zejmé-
na schopnosti a dovednosti zaku. Efekty pak vznikaji na zakladé interakce vystupt
kontextem (zejména ekonomickym). Informace o edukacnich procesech, vystu-
pech a efektech ovliviuji v podobé zpétné vazby proces tvorby vzdélavaci politiky.

Je potieba znovu upozornit, Ze realita je jeSté mnohem slozZitéjsi a plna zpétnych
vazeb. Jde skutecné pouze o zakladni schéma a vazby. Vazeb by mohlo byt mno-
hem vice. Navic bychom je vétsinou méli oznacit jako obousmérné. Zde je tedy
na misté znovu pfipomenout, ze zakladnim cilem konceptualniho ramce neni de-
tailni a empiricky vérny popis reality, ale vytvoreni obecné,mapy*, na které mohou
byt detailni popisy téchto jednotlivych ¢asti dale budovany.

4 VZDELAVACI POLITIKA

O tom, co to je ,vzdélavaci politika“, neexistuje shoda a zfidkakdy je tento slozZity
a mnohoznaény pojem pfesnéji vymezen (Ball 2000, s. 1831). Vzdélavaci politikou
muUzeme rozumeét ,jak text, tak jednani, slova i ¢iny, politikou je jak to, co je schva-
leno, tak to, co je zamysleno” (Ball 1994, s. 10, citovano v Taylor et al. 1997, s. 25).
Diskuse o tom, co je vzdélavaci politika (education policy), jsou analogické diskusim
o tom, co je policy (vefejna politika). Na tomto misté nebudeme rozebirat rozsahlou
diskusi o tom, jak co nejpresnéji definovat vzdélavaci politiku'. Pro ucely tvorby
KR se oviem jevi jako uzite¢né rozlisit mezi: 1) procesem tvorby vzdélavaci politiky
(education policy-making), 2) vystupy z tohoto procesu (education policy outputs)
(srovnej Birkland 2001, s. 151-152). Proces tvorby vzdélavaci politiky probiha neu-
stale, a to na rliznych urovnich a v rGznych tzv. arénéch (napf. v parlamentu, ve vla-
dé, na ministerstvech, v administrativé atd.). Existuje mnoho rdznych navzéjem si
konkurujicich teorii a modell procesu tvorby politiky, z nichz mnohé Ize aplikovat
i na vzdélavaci politiku (viz napf. Sabatier 2006). Neexistuje shoda v tom, ktery mo-
del Iépe popisuje a vysvétluje proces tvorby politiky. Rizné teorie zachycuji a zda-
raznuji rizné dimenze — napf. vyjedndvani aktérd, institucionalni nastaveni procesu
tvorby anebo Sirsi socioekonomicky kontext. Véc se dale komplikuje tim, Ze v kazdé
zemi je adekvatni trochu jina teorie. Existuje oviem viceméné shoda v tom, Ze ac-

12 Pro zahrani¢i diskusi o vymezeni policy viz napfiklad (Hill 2005, Hogwood; Gunn 1984). Pro
vymezeni tohoto pojmu v ¢eském kontextu (a problémy spojené s jeho prekladem) viz Vesely
(2007b).
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koli proces tvorby neni linedrni, zpravidla se sklada z nékolika fazi, které Ize ana-
lyticky odlisit. Jde o identifikaci problému, nastolovani agendy, formulaci politiky,
implementaci a evaluaci politiky. Proces tvorby je tak v KR schematicky zachycen
v podobé kruhu s péti Sipkami.

Zatimco samotny proces tvorby politiky je empiricky obtizné sledovatelny (a na-
sledné i hlre porovnatelny mezi rdznymi zemémi), kazdy proces politiky ma své
vystupy, které Ize snaze podrobit empirické analyze. Jde napfiklad o pfijaté zakony
a rozhodnuti, poskytnuté financ¢ni zdroje, schvalené strategické dokumenty, stano-
veni odpovédnosti rlznych aktér( atd.”> MUzeme rozlisit tfi zakladni typy vystupu
procesu tvorby vzdélavaci politiky: a) stanoveni cil a problémd, b) nastaveni na-
stroj, ¢) nastaveni a rozdéleni roli aktérl v tvorbé a implementaci politiky.' Tuto
jednoduse zapamatovatelnou a srozumitelnou typologii mizeme, s jistym zjedno-
dusenim, aplikovat i na vysvétleni vysledkl rdznych vzdélavacich politik. Jedno-
duse feceno, vzdélavaci politika mize byt neldspésna ze tfi moznych divodu: 1)
zaméruje se na dosazeni cil(l a feseni problémd, které nejsou z hlediska potieb spo-
le¢nosti a zakl/studentl relevantni, 2) voli pro naplnéni stanovenych cilli/feseni
problémU nevhodné nastroje, 3) nastavuje neefektivni institucionalni usporadani
a nevhodné nastavuje kompetence a odpovédnosti téch, ktefi maji politiku imple-
mentovat.

Prvni dlivod se tyka obsahu vzdélavaci politiky (co a proc je danou politikou sle-
dovano). Druhy dlivod se tyka toho, jak (jakymi prostiedky) jsou dané cile naplro-
vany. Treti divod se tyka toho, kdo je naplnuje a za jakych podminek. Tyto tfi da-
vody jsou analogické k hlavnim fazim tvorby politiky. Prvni divod se tyké definice
problémU a nastolovani agendy politiky. Druhy divod se tyka formulace politiky
a vybéru nejlepsiho feseni. Treti dlivod se tyka zplsobu implementace navrzené
politiky. Nejde pFitom o tyto tfi aspekty izolované, ale o jejich vzajemny vztah, tedy
o to, zda formulovanym ciliim odpovidaji zvolené nastroje a institucionalni uspora-
dani. Jde tedy o konzistenci téchto tfi obecnych prvk(. Nastaveni vzdélavaci politi-
ky (tj. konzistence cild a nastroj(, institucionalni nastaveni atd.) je dano zpUlsobem,
kterym je politika vytvarena (procesem tvorby). Zalezi tedy napfiklad na tom, ktefi
aktéri se na tvorbé politiky podileji a jak, jakym zptisobem se dochazi ke konsenzu
atd. Vsechny tfi prvky, a jejich soucasti, jsou pfehledné shrnuty v tabulce 1.

13 V zavislosti na ucelu zkoumani mizeme vystupy tvorby politiky limitovat pouze na ty, které jsou
oficialné schvaleny urcitou statni autoritou (napt. parlamentem, vladou, ministerstvem atd.), nebo
muUzeme zahrnout i ty, které jsou neoficidlnim vyjadienim urcité politiky.

14 Pri formulaci téchto tii typl jsem se inspiroval praci L. Pala (2006). Podle Pala mé kazda politika
(policy) vzdy tfi komponenty: problémy, cile a nastroje. Pod nastroje pfitom zahrnuje i zplsob
fizeni a instituciondlni nastaveni implementace. Mé ¢lenéni v podstaté vychazi z jeho. Jevi se mi
ovsem jako vhodnéjsi: 1) spojit problémy a cile pod jednu kategorii (nebot soucasti vymezeni
problému je i vymezeni Zadouciho stavu, tedy cil(), 2) oddélit nastroje a institucionalni nastaveni,
protozZe instituciondlni nastaveni ma, na rozdil od nastrojli, podstatné trvalejsi podobu a je
zpravidla obecnéjsi povahy.
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Tab. 1: Zakladni typy vystupl procesu tvorby vzdélavaci politiky

Zakladnityp |Subtypy Priklady

Problémy Formulace cil{i Konzistence formulace cild

acile Relevance formulace cill ve vztahu k realité

(co a prog) Formulace problému |Konzistence formulace problém
Relevance formulace problém{ ve vztahu
k realité

Nastroje Regula¢ni nastroje Zakony, vyhlasky a dalsi pravni normy

(jak) Rozhodnuti

Kvazi-legislativa
Financni a materidlni | Financni pfispévky
nastroje (podrobné | Granty

viz tabulka 2) Ucebni pomdicky

Dané

Poplatky

Vouchers
Informacni, pfesvéd- |Informaéni kampané
¢ovaci a edukacni Zeb¥icky koly (ranking)
nastroje Skoleni a seminare

Strategické a koncep¢ni dokumenty
Monitoring a evalu- | Testovani

ace

Kurikulum Standardizace
Institu- Organizacni uspo- Mira stratifikace, standardizace a oborové
cionalni tadani vzdélavaci specificnosti
nastaveni soustavy

(kdoakde) 75050 fizeni vzdéla- | Mira decentralizace a centralizace

vaci soustavy a sta- Autonomie ucitelQ
noveni odpovédnosti
a pravomoci

Pramen: Autor

5 FORMULACE CiLU A PROBLEMU

Prvnim typem vystup( vzdélavaci politiky, tedy prvnim moznym zptsobem, jak
vzdélavaci politika ovliviuje vzdélavaci procesy a vystupy, je formulace cild a pro-
blému. Cile mdzeme definovat jako ,stavy budoucnosti, o jejichZ dosaZeni organi-
zace nebo jednotlivec usiluje” (Goals... 2009, s. 348). Fill (2005, s. 361-362) shrnul
vyznam cill takto: 1) poskytuji smér a zamérené jednani, 2) poskytuji méfitko pro
konzistentni rozhodovani, 3) urcuji ¢asovy horizont, ve kterém se ma urcita aktivita
dokoncit, 4) diky nim jsou pfedavany hodnoty a rozsah aktivit vdem zdcastnénym,
5) poskytuji méfitko pro posouzeni a vyhodnoceni miry Uspéchu urcité aktivity.
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Cile mohou byt formulovany na r{izné Grovni obecnosti a je mozné je hierarchic-
ky usporadat. V angli¢tiné se pouziva minimalné dvou pojm: goals a objectives.
Goals jsou sirsi, abstraktnéjsi a obecnéji formulované cile nez objectives.'” Podle
nékterych autord (Schiefer; Débel 2001) nelze tyto obecné cile (goals) nikdy zcela
naplnit (ani empiricky pfimo,testovat”), ale pouze se jim pfiblizit. Obecné cile pfed-
stavuiji Siroce formulovana prohlaseni o tom, ceho bychom si prali z dlouhodobého
hlediska doséhnout. Obecné cile jsou zpravidla rozpracovény do cili konkrétnéj-
sich a méritelnych (objectives). Specifické cile (objectives) jsou jiz UZeji zamérfena
a konkrétnéji formulovana prohlaseni o zadoucich konec¢nych stavech, obvykle
véetné uvedeni casové dimenze a specifikované cilové populace (Patron; Sawicki
1993, 5. 187).

Staty se zpravidla nelisi v obecném vymezeni vzdélavacich cild. Vsechny se zpra-
vidla snazi néjakym zplsobem zkombinovat ¢tyfi zakladni cile: kvalitu, efektivnost,
efektivitu a spravedlnost. Nicméné diiraz na tyto obecné cile se napfi¢ staty velmi
lisi, a lisi se pochopitelné i v ¢ase. Staty se ovsem lisi také v pfesnosti, konzistenci
a stabilité vyjadienych vzdélavacich cill. Lze pfitom predpokladat, ze pro vzdéla-
vaci procesy jsou pravé tyto vlastnosti velmi dllezité, protoze poskytuji jasnou ori-
entaci a stabilitu pro praci. Vliv formulace vzdélavacich cilCi na vzdélavaci vysledky
na urovni vzdélavaci politiky doposud nebyl, pokud je mi zndmo, empiricky ovéren.
Zacileni vzdélavaci politiky je oviem casto povazovano za jeden z faktor(, ktery
mUze vysvétlit ¢ast variance vzdélavacich vysledkd. Naptiklad Bishop (2010) argu-
mentuje, ze zatimco v zemich jako je Nizozemsko ¢&i Francie je zakladnim, a v pod-
staté jedinym, cilem strednich skol dosahovat vybornych akademickych vysledkd,
od 3kol v USA se ocekévd, Ze budou podporovat rozvoj sebeucty zakd, poskytovat
poradenstvi, dohlizet nad mimoskolnimi aktivitami a zdravotnimi sluzbami, pfispi-
vat k rozvoji komunity atd. Tato ,multifunk¢nost” americkych skol se pak projevuje
tim, ze v USA je potieba na dosazeni téchto cilll zaméstnavat mnoho dalsiho ne-
pedagogického persondlu. Tyto financni zdroje pak chybi na platech ucitelt a skoly
si nemohou dovolit zaplatit skute¢né vyborné ucitele v jednotlivych pfedmétech.
Uvahy o cilech ale vedou také k dal$imu duleZitému zavéru - fikat, Ze nejlepsi vzdé-
ldvaci systémy jsou ty, které dosahuji nejlepsich vysledkd v mezinarodnich vyzku-
mech jako je PISA, je pfinejmensim nepfesné. Tyto vyzkumy totiz méfi pouze napl-
novani jednoho cile, kladeného na vzdélavaci instituce, byt velmi dilezZitého.

Kromé formulace cilli je vystupem tvorby vzdélavaci politiky také formulace
problémii, které se maji fesit. Problém mulzeme chapat jako ,nepfijatelny rozpor
mezi normativnim idedlem ¢i aspiraci na jedné strané a soucasnym nebo budoucim
stavem na strané druhé” (Hoppe 2002, s. 308). Z toho vyplyva, Zze problém ma jak
objektivni, tak subjektivni stranku a je slozen ze tfi prvkU: 1) etického standardu (tj.
cilt a hodnot), 2)soucasného ¢i budouciho stavu, 3) myslenkové konstrukce propo-
jujici standard se situaci a chapajici jej jako rozpor, ktery je treba prekonat’®.

15 Nékdy se jesté pfidava pojem ,aims’, ktery lezZi, pokud jde o miru obecnosti, mezi,goals” a ,ob-
jectives”, nebo je povaZovén za pojem nejobecnéjsi. Termin,goals” je mozné prekladat jako,obec-

"

né cile” a,objectives” jako ,specifické cile”,,dil¢i cile” nebo ,podcile”.
16 Podrobnéji o vymezeni problému viz Vesely (2009).
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Formulace cili a problém je vzdy spojena s vyjadienim hodnot, a proto nemu-
Ze jit o objektivni proces. Jak cile, tak problémy jsou myslenkové konstrukce, nikoli
objektivné dana ,externi realita”. To oviem neznamena, Ze nelze fici, Ze nékteré cile
a problémy jsou formulovany lépe, ¢i hiife nez jiné. Jde napfiklad o to, do jaké miry
jsou v souladu s tzv. problémovymi situacemi, které lidé prozivaji, a také do jaké
miry jsou problémy a cile konzistentné a srozumitelné vyjadieny. Jak napfiklad
bylo zjisténo v analyze implementace zasadniho strategického dokumentu Ceské
republiky (Narodniho programu rozvoje vzdélavani v Ceské republice, tzv. Bilé kni-
hy), implementovany byly predevsim ty cile, které byly jasné a konkrétné formulo-
vany, zatimco ty cile, které byly formulovany spise obecné nebo nejasné, realizova-
ny nebyly (Strakova et al. 2009a).

6 NASTROJE VZDELAVACI POLITIKY

Typologie nastroj(

Formulaci cilCi a problém vzdélavaci politiky je potreba odlisit od nastroju jejich
dosahovani/feseni. Nastroje vzdélavaci politiky'” mizeme definovat jako ,sadu
technik, pomoci kterych statni autority vykondvaiji svoji moc ve snaze ziskat podporu
a zrealizovat socidlni zménu, nebo ji zabranit” (Vedung 1998, s. 21). Jinak fe¢eno, na-
stroje jsou prostiedky, kterymi mUze politicka reprezentace a verejna sprava ovliv-
novat procesy probihajici uvnitf vzdélavaci soustavy, a zprostfedkované tak i vzdé-
ldvaci vystupy. Prostiednictvim téchto nastrojli se stat, respektive jeho instituce
odpovédné za vzdélavaci politiku (zpravidla ministerstvo skolstvi), snazi dosahnout
stanovenych cilQ, vétsinou prostfednictvim ovlivnéni jednani zacastnénych aktérd,
tedy zaku, uciteld, reditell a pripadné dalsich aktér( podilejicich se na edukacnich
procesech. Jednoduse feceno, nastroje zpravidla ,podnécuji lidi k vykondvani urci-
tych véci, nebo naopak k zastaveni déldani jinych véci” (Pal 2006, s. 144).

V literatuie z oblasti vefejné politiky lze najit velké mnozstvi typologii nastroj
(napf. Hood 1983, Hewlett; Ramesh 2003, Linder; Peters 1989, 1992, 1998, Salo-
mon; Elliott 2002, pro prehled riznych typologii viz Hood 2007). Kazda typologie
je pfitom zaloZena na trochu jiném klasifikacnim principu, a jednotlivé typologie
tak nejsou vzajemné porovnatelné. Nékteré typologie (napf. Hood 1984) jsou za-
loZzeny na zdrojich, které ma stat (vlada) k dispozici pro naplriovani svych cilli (jako
jsou autorita pfi prosazovani vynutitelnych regulaci, financ¢ni zdroje a informacni
zdroje). Jiné typologie (napf. Hewlett; Ramesh 2003) jsou zaloZzeny na mife statni
intervence (na jedné strané kontinua jsou trzni nastroje, na strané druhé pak pfima
statni regulace nebo zestatnéni). Jini autofi pak zakladaji svoji typologii nastrojl
na zakladé ,podminek, pri kterych tyto ndstroje nejspise vedou k zamyslenym ddisled-
kdm"” (McDonnell; Elmore 1987, s.133). Mnozi autofi (napt. Salomon; Elliot 2002, Pal
2006) pak tyto rtzné dimenze kombinuiji.

17 V anglictiné se synonymicky pouzivéa termint,policy tools” nebo ,policy instruments".



36 Arnost Vesely

Obecné typologie nastroju uzivanych ve verejné politice jsou nékterymi autory
aplikovany na jednotlivé oblasti vefejné politiky (jako je vzdélavani, zdravotnictvi,
Zivotni prostredi atd.). Ukazuje se totiz, Ze jednotlivé oblasti maji sva specifika — co
je typické pro jednu oblast, nemusi platit v oblasti jiné. V teorii vzdélavaci politiky
je asi nejcastéji uzivana typologie nastrojli McDonnellové a EImora (McDonnell; EI-
more 1987, McDonell 1994). Ti odlisili pét zakladnich typu nastroji: pfikazy (man-
date), stimuly (inducement), investi¢ni nastroje (capacity building), systémovou
zménu (system change) a napominajici ¢i pfesvédcujici politiku (hortatory policy or
persuasion). Nastroje vzdélavaci politiky Ize ovsem klasifikovat i jinym zptisobem.
Hannaway a Woodroffe (2003) napfiklad navrhli klasifikaci na nastroje, které se sna-
zZi fesit selhdni trhu, a nastroje, které se snazi fesit selhani statu.

Je ziejmé, Ze diskuse o typologiich nastroji ve verfejné politice obecné a vzdé-
lavaci politice konkrétné bude dale pokracovat. Vhodnost riznych klasifikaci se
muze lisit podle cile, ktery je sledovan. Pro Ucely zde navrzeného KR formuluji vlast-
ni klasifikaci néstrojl, zalozenou zejména na kritériu zdroju (prostfedku), které ma
stat k dispozici pro naplnovani cilG a feseni problému. Tri zakladni typy nastrojl
muzeme zjednodusené pojmenovat jako regulacni, finan¢ni a informacni nastro-
je. V praxi oviem casto dochdzi ke kombinaci téchto néstrojl. Hood (2007, s. 129)
v této souvislosti hovofi o ,komplexnich hybridech?, tj. nastrojich, které je obtizné
dekomponovat do zakladnich typU nastrojl. Tyto nastroje bychom mohli oznacit
jako kombinované nastroje. V oblasti vzdélavaci politiky sem spadaji dva velké typy
ndstrojl: evaluace a monitoring a kurikulum. Ty jsou sice vzdy néjakou kombinaci
financnich, informacnich a regula¢nich nastroj, ale béhem casu se ustavily jako
viceméné svébytné typy nastroju a jejich roz¢lenéni do jednotlivych typl by mohlo
byt pro pfemysleni zavadéjici. Napfiklad kurikulum obsahuje zpravidla jak prvky
regula¢ni (napf. je stanoveno pomoci urcité legislativni normy), tak prvky informac-
ni a edukacni (napf. navrzeni moznych edukacnich prostiedk(). Jednotlivé typy
a subtypy nastrojli nyni stru¢né popisi. Nejde mi pfitom o podrobny rozbor téchto
nastroju, ale pouze o jejich zakladni vymezeni, aby kazdy ¢tenafr ziskal zakladni po-
rozuméni odlisSnostem rdznych typl a disledkiim téchto odlisnosti pro uvazovani
v ramci celého konceptualniho ramce.

Regulacni nastroje

Prvni typ nastroji miZeme oznacit jako regulacni nastroje. Tento typ je zalozen
na klicovém zdroji, ktery ma kazdy fungujici stat k dispozici (a na ktery ma mono-
pol), tedy na jeho legitimité vytvaret pravidla a normy (zejména zakazy a povoleni)
a vynucovat si dodrzeni téchto pravidel. Tento typ se od ostatnich odliSuje tim, ze
jeho plnéni je vymahatelné prostfednictvim statni autority. Pfi poruseni nasleduje
néjaka forma trestu: ,Regulacni ndstroje jsou uzivdny k definovdni norem, akcepto-
vatelného jedndni, nebo k omezeni uréitych aktivit v dané spolecnosti. Zdkony, pod-
poreny hrozbou sankci, predstavuji ,hul” v narizovdni nebo zabrariovdni urcitych typu
lidského jedndni” (Lemaire 1998, s. 59).

Stat ma k dispozici nékolik typtd regulacnich néstroj, z nichz véechny se néjakym
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zplsobem tykaji prava a jeho vymahani. Jde zejména o tyto (Keyes 1996, Pal 2005,
upraveno): 1) zakony, vyhlasky a dalsi pravni normy, 2) rozhodnuti, 3) kvazi-legisla-
tiva. Prvni subtyp regula¢nich nastroji — zakony a dalsi pravni normy - odlisuje
od dalsich jeho obecnost (tyka se velkého poctu lidi) a jeho vymahatelnost. Roz-
hodnuti jsou aplikaci a vykonem prava, nikoli jeho tvorbou. Ackoli aplikace prava je
vétsinou svéfena soudlm, i vykonné orgény (jako ministerstvo $kolstvi) maji zpra-
vidla pfesné stanovené rozhodovaci pravomoci (typicky napfiklad rozhodovani
o tom, zda dand Skola bude zahrnuta do vzdélavaci soustavy, ¢i nikoli). Specifickym
pfikladem je tzv. kvazi-legislativa. Jde o ,Siroké spektrum pravidel, jejichZ jedinym
spole¢nym jmenovatelem je to, Ze je nejde pfimo vynucovat prostrednictvim trestné-
-prdvniho nebo sprdvniho fizeni” (Ganz 1987, s. 1; cit. podle Pal 2005, 155). M(ze
jit o velmi riznorodé dokumenty: metodické pokyny (guidelines), kodexy spravné
praxe (codes of practice), véstniky a obézniky (circulars), etické kodexy atd. Kvazi-
-legislativa je populdrni zejména z diivodu jejich flexibility a nizké miry formalnosti
(Baldwin 1995, s. 4.; cit. podle Pal 2005, s. 155). Ddvodem pro zafazeni kvazi-legisla-
tivy mezi regulacni nastroje je fakt, Ze hranice mezi legislativou a kvazi-legislativou
se nékdy stiraji. Napriklad ministerské metodické pokyny, ackoli nejsou obecné za-
vaznymi pravnimi pfedpisy, jsou zdvazné pro zaméstnance daného resortu (pokud
nejsou s obecné zavaznymi pravnimi predpisy v rozporu). Zaroven vytvareji tzv.
spravni praxi, od které se spravni organ nemuze v jednotlivém pfipadé odchylit, ne-
bot takovy jeho postup by byl libovili, ktera je v pravnim staté nepripustna (Kadec¢-
ka; Rigel 2009). Néktera kvazi-legislativa ma tedy de facto primy regula¢ni Ucinek.

Ackoli legislativa je zakladem vétsiny dalSich nastroj, jeji vyuziti jako mecha-
nismu pifimého ovlivnéni jednani jednotlivcll a organizaci je ve vzdélavaci poli-
tice mensi nez v nékterych jinych politikach (napf. environmentalni & dopravni).
Je tomu tak zejména proto, Ze vzdélavani ma nerutinni a neopakujici se povahu
(Rowan; Raudenbush; Cheong 1993). Vzdélavaci procesy prosté nelze jednoduse
+hadiktovat”. Odbornici i politici jsou si toho védomi a stale vice hledaji moznosti
dalSich nastroju (Hannaway; Woodroffe 2003, s. 4).

Finan¢ni a hmotné nastroje

Druhym obecnym typem nastroju jsou finanéni a hmotné nastroje. Témi mam
na mysli transfer financnich prostiedk( a materidlnich zdroju (jako jsou napfiiklad
pocitace, vyukové pomucky atd.) mezi statem na jedné strané a vzdélavacimi in-
stitucemi a zaky a rodici na strané druhé. Vlastni typologii finan¢nich a hmotnych
nastroji uvadim v tabulce 2.!® V ndvaznosti na Pala (2005, s. 145) m{zeme pfitom

18 Pres znac¢né usili se mi nepodafilo v literature nalézt dostate¢né komplexni, ale zaroven
srozumitelnou a detailni klasifikaci finan¢nich néstroja v oblasti vzdélavani. Napfiklad typologie
McDonellové a EImorea (1987) je zna¢né obecna. | typologie zde nabizena je pochopitelné jistym
zjednodusenim. V praxi je financovani vzdélavacich instituci zpravidla vicestupriovym procesem,
ve kterém transfer probihd. Vétsina vzdélavacich systém0 je do znacné miry decentralizovana
a prostifedky skoldm jsou poskytovany prostiednictvim dalsich regiondlnich samospravnych
instituci. Odlisit tak Ize pfitom zejména mechanismus financovani (funding mechanism), tj. transfer
zdroji od centrdlni statni instituce, a proplaceni poskytovatele vzdélavacich sluzeb (provider
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odlisit pozitivni finanéni nastroje (jako jsou granty, pfispévky a pUjcky od statu
smérem ke vzdélavacim institucim a rodi¢im a zakiim) a negativni nastroje (jako
jsou dané, poplatky, pokuty). U transferu od statu ke skoldm a rodi¢lim a zakiim Ize
pritom rozlisit jesté dalsi dva typy nastroj, které McDonnelova a Elmore (1987) na-
zyvaji inducement a capacity building, coz bychom mohli volné do ¢estiny, a ve sho-
dé s vyznamem pouzivanym autory, prelozit jako produkéni nastroje a investi¢ni
nastroje.

Smyslem produkénich nastrojii je kompenzovat naklady spojené s realizaci
vzdélavacich procest, tedy zejména platy ucitelt a dalSich pedagogickych pracov-
nikd, vydaje na predepsané vzdélavaci pomUcky, najmy a energie atd. Produk¢ni
finan¢ni a materidlni prostredky jsou zpravidla poskytovany na zakladé predem
stanovenych podminek a vztazeny k néjakému vystupu (napf. poctu vzdélavajicich
se zak(). V soucasné dobé se pfi alokaci zdroj(i vzdélavacim institucim jednoznac-
né nejvice uziva tzv. normativni zpUsob financovani. Hlavnim rozliSovacim znakem
tohoto typu financovani je, Ze se ,sklddd ze sady odsouhlasenych objektivnich kritérii,
kterd jsou nestranné aplikovdna na kazdou $Skolu” (Levaci¢; Ross 1999, s. 25). Alter-
nativami k normativnimu financovéni jsou inkrementélni financovéni (spocivajici
v tom, ze kazda vzdélavaci instituce dostane to, co predchozi rok, s malou procen-
tualni modifikaci); financovani na zakladé zd{ivodnéné zadosti vzdélavaciinstituce,
ktera je pak posouzena instituci, kterd prostfedky poskytuje (bidding) a tzv. politic-
ka metoda, ktera je zaloZzena na samostatné rozvaze odpovédnych urednikd, ktefi
o pfidéleni prostiedk(l rozhoduji. Oproti t¢émto metodam ma normativni financo-
vani zjevnou vyhodu v transparentnosti, objektivnosti i relativné vysoké mire spra-
vedInosti.

Smyslem investi¢nich nastroji je podporovat funkéni, pozitivni a dlouhodo-
bou zménu fungovéni konkrétnich vzdélavacich instituci. Jde tedy o zvysSovani
jejich materiadlnich a personalnich kapacit s tim, ze jde o dlouhodobou investici,
jejiz plny efekt se muize projevit az po delsim ¢ase (Fowler 2004, s. 254). Piikladem
investi¢nich nastrojl jsou napfiklad rozvojové programy na podporu doskolovani
ucitelt, zavadéni a ovérovani novych vyukovych metod atd.”

payment), tj. transfer zdroju od regiondlnich samospravnych instituce smérem ke vzdélavacim
institucim (Smith 2007, s. 2-3).

19 Financovani $kol v Ceské republice odpovida dvéma vyse uvedenym typdim. Lze pfitom rozlisit
tzv. normativni (resp. vykonovou) alokaci zdroj na zakladé normativid a tzv. programové finan-
covani, realizované zejména prostrednictvim rozvojovych programa. Ackoli relativni podil pro-
gramového financovani neni piilis velky (u regionalniho skolstvi ¢inil v roce 2010 pouhych 1,2%
celkovych rozpoé&tovych zdroj), jde o ddlezity systémovy prvek (MSMT 2010).
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Tab. 2: Typologie finan¢nich a hmotnych nastrojli ve vzdélavaci politice

Pozitivni | Od statu ke skoldm | Produkéni finanéni a hmotné prostredky
ndstroje Investi¢ni finanéni a hmotné prostiedky
Od statu k zaklm Individudlni stipendia a granty
arodinam PUjcky na studium
Poukazky na sluzby (vouchers)
Negativni | Od 3kol ke statu Darové odvody
nastroje Placeni pojistného
Poplatky
Od 74kt a rodin Poplatky za studium
ke statu i posky- Finan¢ni spoluti¢ast (Skolné)
tovateli (vzdélavaci | Pokuty
instituci)

Pramen: Autor

Stat ovsem muze alokovat financni a dal$i materidlni zdroje také pfimo zak{m
a studentim (pfipadné rodindm ¢i domacnostem). V fadé statl existuji propraco-
vané systémy pomoci studentlim; jedna se zejména o: 1) nevratnou finanéni a ma-
teridlni podporu, 2) pljeky na studium, 3) poukézky na sluzby (vouchers).V prvnim
pfipadé jde zejména o stipendia, granty, ocenéni a dalsi formy finanéni pomoci,
napf. prispévek na cestovné, davky socidlniho zabezpecéeni vdzané na status stu-
denta atd. Jinou moznosti jsou studentské pujcky, jejichz cilem je zejména zvysit
pfistup ke vzdélani studentlim, ktefi se nachazeji v obtizné socialni situaci (pro pre-
hled viz napfiklad Baum; McPherson; Steele 2008). Konec¢né dalsi moznosti jsou
poukazky na vzdélavaci sluzby, tzv. vouchery. Jde v podstaté o certifikat, ktery ma
ur¢itou monetarni hodnotu a ktery lze vyuzit pfi hrazeni sluzeb, v tomto pfipadé
vzdélavacich. Tyto poukdazky pokryvaji ¢ast nebo celek skolného a mohou byt vyu-
Zity na $kole dle vlastniho vybéru (pro prehled viz napfiklad Witte 2009).

Stat ovsem ovliviuje edukaéni procesy i uplatiovanim negativnich finan¢nich
nastrojl. Tak napfiklad platy ucitell jsou danény dani z pfijmu, vzdélavaci instituce
zpravidla museji odvadét dané z pfijmu ze svych vydélk (maji-li jaké) a obcas téz
museji platit poplatky za statni certifikaci a autorizaci svych program. Velkym té-
matem soucasnosti je i sdileni ndklad( za studium, a to zejména na terciarni Urovni
vzdélavani. Masifikace tercidrniho vzdélavani, nardstajici deficity vefejnych rozpo-
¢tQ, ale soucasné i ideologické zmény vedou k tomu, Ze ve vétsiné zemi se zacina
uvazovat o doplikovych finan¢nich zdrojich od studentt (a jejich rodi¢d). V mno-
ha zemich jiz také byla zavedena néjaka forma skolného nebo poplatkl za studi-
um a zvyseni poplatkd za dalsi sluzby (jako je ubytovani a stravovani). Konkrétni
zpUsoby sdileni ndkladd za studium se ovsem mohou velmi lisit (Johnstone 2004),
a stejné tak se mohou velmi vyrazné lisit — jak ve své formé, tak ve svych dusledcich
— formy Skolného (Barr 2004).
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Informacni, presvédcovaci a edukacni nastroje

Treti typ nastroje oznacuji jako informacni, pfesvédcovaci a edukacni nastro-
je. Hlavnim predpokladem, na kterém jsou tyto ndstroje zalozeny, je, Ze jednani
klicovych aktérl (ucitell, reditelq, zak(, rodi¢t atd.) ma svij zaklad v jejich znalos-
tech, pfesvédcenich, postojich a hodnotach, a pokud se podafi tyto charakteristiky
zménit, zméni se i jednani aktérd. Tento typ nastrojl patii mezi nejméné natlakové.
Nejde o to, donutit aktéry k ur¢itému jedndani prostfednictvim sankci, ani vnéjsi
motivace (napf. finan¢ni odmeény), ale na zakladé toho, Ze zucastnéni aktéfi sami
prehodnoti a nasledné upravi své jednani. Jejich cilem je fungovat prostiednictvim
myslenek, informaci a uceni, tedy ,poskytnutim informace, presvédcivosti argumen-
tace, zesilenim pozornosti, vyburcovdnim emoci a hodnot spojenych s urcitou politi-
kou, a zardmovdnim problémda a jejich reseni” (Weiss; Tschirhart 1994, s. 83).

Do této kategorie bychom mohli zafadit pomérné rozmanitou sadu nastroju.
Klasickym piikladem jsou informacni kampané, které se ovsem v oblasti vzdélavani
uzivaji méné nez v jinych oblastech vefejné politiky (jako napfiklad v oblasti pod-
pory zdravi, Setrného postoje k Zivotnimu prostredi atd.). Zakladnim rysem infor-
macnich kampani je, ze se zpravidla snazi postihnout velkou skupinu lidi prostfed-
nictvim masovych médii. Ke zvyseni uspésnosti kampani se oviem c¢asto vyuzivaji
i dalsi komunikacni kanaly, véetné bezprostiedni interpersonalni komunikace s ci-
lovou populaci (Coffman 2002). Povaha informacnich kampani se muze lisit mirou
své naléhavosti: na jedné strané kontinua mizeme odlisit kampané orientované
na poskytnuti zakladnich informaci (naptiklad o moznostech vzdélavacich stipen-
dii), na strané druhé pak hodnotové a emocionalné nabité kampané, které se snazi
pfesvédcéovat a napominat.

Specifickym subtypem informacniho nastroje jsou zebficky skol (ranking), které
se uzivaji zejména v oblasti terciarniho vzdélavani, ale stale vice se prosazuji i na niz-
Sich Urovnich vzdélavani. Jako viechny nastroje, i zebficky skol maji své potencialni
pfinosy i rizika (Salmi; Saroyan 2007). Stejné jako v jakékoli jiné oblasti, mUze stat
ovliviiovat danou politiku také prostiednictvim vzdélavani téch klicovych aktér,
ktefi ji implementuji, tedy predevsim dalsSim vzdélavanim uciteli a rediteld. To
mUze nabyvat rliznych forem, napf. seminard, skoleni, navstévou a pozorovanim
v jinych vzdélavacich institucich atd. (OECD 2009).

Evaluace a monitoring

Ctvrtym typem nastroji je nastaveni systému evaluace a monitoringu. Evaluaci
se rozumi ,zjistovdni, porovndvdni a objasnovdni dat charakterizujicich stav, kvalitu,
fungovani, vysledky procesu, programd, instituci, subjektt a jinych komponent( edu-
kacni reality, a to s vyuZitim objektivnich metod a ndstroji hodnoceni” (Priicha 2006,
s. 163). Evaluace je mnohorozmérny pojem, zahrnujici mnoho riznych aktivit a ¢in-
nosti a na tomto misté neni mozné téma detailnéji rozebrat®. Z hlediska zde pre-

20 Stejné tak jsou velmi komplikované i jednotlivé soustavy evaluace v rliznych zemich a jejich
porovnani (viz Eurydice 2004, 2009).
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zentovaného rdmce je ovéem dobré zminit zakladni dimenze, na zakladé kterych
Ize jednotlivé prvky evalua¢niho systému odlisit a utfidit. Témi hlavnimi dimenzemi
pro klasifikaci evalua¢nich soustav jsou: predmét evaluace (co je vyhodnocovano),
cil/tcel evaluace a metoda evaluace (Scheerens; Glas; Thomas 2003).

Prvni dimenzi je, na jaké urovni evaluace probih3, tj. zda na urovni jednotlivého
zaka, tfidy, na urovni $koly, anebo na urovni celého systému. S tim Uzce souvisi
otazka, co je objektem evaluace (Nevo 2006). Tim mohou byt zejména Z4ci, ucitelé,
kurikulum a u¢ebni materidly, vzdélavaci programy, skoly nebo cely vzdélavaci sys-
tém?'. Druhou dimenzi je cil ¢i funkce evaluace. Zde je stale platné klasické rozliseni
Scrivena (1967) na formativni a sumativni evaluaci. U¢elem formativni evaluace
je poskytnuti zpétné vazby tomu, kdo je hodnocen, s cilem zlepsit nebo dale roz-
vinout aktivitu, kterd je pfedmétem evaluace*. Oproti tomu sumativni evaluace
je provadéna na konci nebo po skonceni urcitého programu, at uz interné, nebo
externé, zpravidla pro Ucely néjakého rozhodnuti.

Podrobnéji feceno, evaluace mlizeme mit pét zakladnich funkci (Nevo 2006,
upraveno). Za prvé, jde o cil dalsiho zlepseni, at uz jednotlivce, skoly nebo celého
systému (formativni funkce). Soucésti tohoto cile je motivovat jednotlivce (Skoly,
ucitele ...), aby se na zakladé zjisténych informaci pokusili vylepsit svoji ¢innost.
Druhou obecnou funkci je rozhodovani - opét na vsech moznych drovnich. Zde
jde v prvni fadé o poskytnuti informace tém, ktefi ¢ini néjakd rozhodnuti: zakiim
a rodi¢im o tom, jakou skolu si maji vybrat, politiklim a ufednikdim, zdali jsou urcita
opatfeni Uspésna atd.

Treti funkci je tzv. akontabilita (accountability), coz doslova znamena zodpovéd-
nost, schopnost predlozit ucty. Tento termin pronikl do vzdélavaci politiky ze sou-
kromého sektoru a je interpretovan jako schopnost uciteld, skol a celého vzdélava-
ciho systému podavat objektivni informace o dosazenych vysledcich a povinnost
nést za né odpovédnost (Priicha 1997, s. 367). Akontabilita je vlastné odpovédnost
vzdélavaci instituce vici pozadavkdm ziizovatel(, sponzord, skolni rady, inspekto-
r0, danovych poplatnik( a dalSich angazovanych aktéru (stakeholders).

Ctvrtou a tradi¢ni funkci evaluace je certifikace (zejména na Urovni zéka a udi-
tel() a akreditace (na urovni skoly ¢i programu). Jak certifikace, tak akreditace jsou
zalozeny na garanci jisté minimalni kvality ve vykonavani dané ¢innosti. Kone¢né
poslednim cilem evaluace, ktery Nevo uvadi, je profesionalizace ucitel(. Ackoli totiz
Skoly slouzi primarné zakim, je to také misto, kde travi ucitelé vétsinu svého pra-
covniho ¢asu a maji také své profesni potieby.

21 V angli¢tiné se pfitom na Urovni evaluace Zdka c¢asto pouzivd pojmu assessment, pro evaluaci
ucitell appraisal a pro uroven celého vzdélavaciho systému pojem monitoring. Pojem evaluation
pak odkazuje pouze k evaluaci vzdélavacich programt a skol (Scheerens; Glas; Thomas 2003).
V cestiné se lze téz setkat s klasifikaci na monitoring (probiha na uUrovni systému, poskytuje
informace nezbytné pro jeho efektivni fizeni), evaluace (probiha na urovni Skoly, poskytuje
informace nezbytné pro rozvoj skoly, zkvalithovani jeji prace) a diagnostika (probiha na urovni
zaka, poskytuje informace nezbytné pro efektivni rozvijeni zZadkova potencialu) (Strakova et al.
2009b, nepublikovany rukopis). Nékdy se pro pojem diagnostika uziva i pojem ,hodnoceni”

22 Typickym prikladem je kazdorocni sebeevaluace $kol za Gcelem identifikace slabych a silnych
stranek.
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Treti dimenzi evaluace je metoda, jakou je evaluace realizovana. Tradi¢ni je zde
déleni na interni a externi evaluaci. Zatimco externi evaluaci provadi nékdo, kdo
neni zaméstnancem organizace Ci soucasti organizace, ktera je vyhodnocovana, pfi
interni evaluaci naopak tuto evaluaci provadéji, ¢i jsou do ni zapojeni, ti, kterych
se hodnoceni tyka. S touto dimenzi Uzce souvisi i zplsob sbéru dat. V zasadé Ize
fici, ze existuji tfi typy dat vyuzitelnych v evaluaci (Scheerens; Glas; Thomas 2003:
1) administrativni data a deskriptivni statistiky (na urovni celého systému), 2) vy-
sledky zkousek a testli zaka (at uz pro ucely hodnoceni a certifikaci zak(, nebo pro
monitorovani vysledkd celého systému), 3) data z expertniho hodnoceni a syste-
matického zkoumani (inspekéni zpravy, vysledky audita atd.).

Pokud jde o empirické zjistovani efektl riznych podob evaluace, nejvice byly
analyzovany efekty vystupniho hodnoceni. Empiricky byla zpravidla zjiténa po-
zitivni souvislost mezi externimi zavére¢nymi testy a vzdélavacimi vysledky zaki
(Bishop 1998). Nicméné tento efekt zalezi na mnoha dalsich faktorech, napftiklad
na jasné specifikaci vzdélavacich cili a standard( (Fuchs; W6Bmann 2007). Problém
je v tom, ze evaluacni soustavy jednotlivych zemi jsou velmi rozmanité, maji ne-
jen rozdilnou formu a rGizné cile, ale jsou také zasazeny do casto zcela odlisnych
kontextU. Proto je empirické zjistovani efektll téchto systém mimoradné obtizné
a vyzaduje jak presnou specifikaci daného systému, tak také zvazovani rdznych in-
terakénich efektd.

Kurikularni politika

Konecné poslednim typem nastroje je formulace kurikula. V zemich EU, v¢etné
CR, se &asto uplathuje dvoulroviovy &i tfitrovihovy participativni model kuriku-
larni politiky. Na centralni drovni je na zakladé konsenzu pfijimano narodni kuri-
kulum (v nékterych zemich je pfijimano jako zakon parlamentem). Narodni kuri-
kulum je koncep¢ni dokument, vymezujici obecné cile vzdélani, zakladni slozky
obsahu vzdélavani a smérnice k jejich realizaci. Vymezuje obsah vzdélavani, vzdeé-
ldvaci standardy i zfizeni a fungovani instituci a nastroju, jimiz se obsah vzdélavani
ma realizovat. Jak uz nadzev napovida, jde o zakladni koncept shodny pro cely stat.
V nérodnim kurikulu jsou definovany hodnoty a obecné cile vzdélavani, povinné
obsahové oblasti, cilové pozadavky (standardy) pro jednotlivé ro¢niky a obecné
smérnice pro realizaci tohoto standardu.

Narodni kurikulum je konkretizovdno modelovymi, detailnéjsimi vzdélavacimi
programy. Na urovni Skoly si pak kazda skola zpracovava, na zadkladé narodniho
kurikula, resp. vzdélavaciho programu svoje vlastni skolni kurikulum, v némz si do-
pracovava kurikulum podle mistnich podminek a vlastni strategie. Konkrétnim na-
strojem vzdélavaci politiky je pak vymezeni vzdélavacich standardu, tedy expli-
citné stanovenych narokl na znalosti, dovednosti a postoje zak( v urcité fazi jejich
vzdélavani, jejichz dosaZeni se ocekava od vsech vzdélavacich instituci.
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7 INSTITUCIONALNI NASTAVENI

Vzdélavaci politiky se od sebe nelisi jenom svym zacilenim (stanovenim prefe-
rovanych cild a problém k fedeni) a néstroji k jejich dosahovani, ale také konkrét-
nim zpUsobem, kdo tyto cile naplfuje a kde (v jakych institucich). Vystupem kazdé
vzdélavaci politiky je tedy také: 1) nastaveni a usporadani vzdélavaci soustavy, 2)
vymezeni kompetenci a autonomie jednotlivych aktérd, ktefi maji danou politiku
realizovat.

Usporadanim vzdélavaci soustavy mam na mysli vymezeni vzdélavacich insti-
tuci a urcéeni jejich navaznosti. Jde zejména o to, jaky typ vzdélavacich instituci je
stdtem uznavan jako legitimni soucast vzdélavaci soustavy (a vzajemnd proporce
rdznych typl téchto instituci) a co se od daného typu instituce ocekdava. Existu-
je mnoho rdznych typologii a srovnavacich analyz vzdélavacich systému. Jednou
z nejuzivanéjsich je typologie aplikovana Kerckhoffem (2000, 2001), ktera rozvadi
a specifikuje dimenze popsané jizv praci Allmendingerové (1989). Na zakladé pra-
ci téchto autorl mdzeme odlisit tfi hlavni dimenze, pomoci kterych Ize klasifikovat
vzdélavaci soustavy®. Prvni dimenzi je tzv. stratifikace. Stratifikaci se rozumi mira,
do jaké jsou uvnitf vzdélavacich systém( rdzné typy Skol, které maji odlisné kuriku-
lum, které je povazovano za,vyssi a nizsi” (Kerckhoff 2001, s. 4). Stratifikace vzdéla-
vaciho systému tedy odkazuje na jeho selektivitu - na to, kdy jsou Zaci rozifazovani
do jednotlivych proudu a na to, jaké ma toto rozfazovani dsledky pro jejich vzdé-
lavaci drahu. DUsledkdm vnéjsi a vnitini diference na vzdélavaci vysledky je véno-
vana vysoka pozornost. A¢koli prevazuji analyzy zamérené na uroven tfidy a Skoly,
existuji i pokusy zjistit vliv brzké selekce na urovni celého vzdélavaciho systému,
tj. porovnanim odlisnych vzdélavacich soustav (Hanushek a W6Bmann, 2006). Za-
timco efekt ¢asné vnéjsi diferenciace na celkovou Uroven vzdélavacich vysledk je
ambivalentni (lisi se podle zvolené metodologie a pouzitych dat), studie se shoduji,
Ze vysokd mira stratifikace zvysuje rozdily mezi zaky?.

Druhou dimenzi, kterd Uzce souvisi s predchozi, je mira oborové specificity,
tedy pomér mezi véeobecnym a odbornym vzdélanim?. Ve vétsiné vzdélavacich
systému existuje jiz na vyssi stredni Urovni vzdélavani (ISCED 3) rozliseni mezi ,vie-
obecnym*” a,,odbornym/profesnim” vzdélavanim®. Typy a specifika téchto 3kol se

23 Ve svém poslednim ¢lanku na dané téma Kerckhoff (2001) uvadi jesté ¢tvrtou dimenzi — ,volbu
studenta” Tim ma na mysli miru flexibility v rozhodovéni, kterou mu umoznuje vzdélavaci
systém. Tento aspekt oviem silné souvisi se stratifikaci systému, a neni tedy zvlastni dlivod o ném
pojednavat samostatné.

24 Také na urovni zaka a tfidy jsou vysledky vyzkumu ne zcela jednozna¢né. Nicméné vétsina studii
na toto téma dochazi k zavéru, ze diferenciace v lepsim pfipadé nevede k tomu, k ¢emu ma slouzit
(zvyseni celkovych vzdélavacich vysledkd), v horsim pfipadé ma mnoho negativnich dopadi (pro
pfehled viz Vesely 2010).

25 Podrobnéji viz Vesely (2006).

26 Mohli bychom namitnout, Ze tato dimenze je jiz ¢aste¢né obsazena v mite stratifikace systému.
Stratifikované jsou totiz pravé ty systémy, které rozdéluji zaky do proudu vieobecného a odborného
vzdélani. Nicméné nemusi tomu tak byt zcela. Diferenciace nemusi byt nutné spojena s délenim
do vSeobecného a odborného proudu.
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velmi lisi stat od statu, ale obecné Ize fici, Ze zatimco vSeobecné studijni programy
pfipravuji zaky na dalsi studium, odborné vzdélavani pfipravuje zaky predevsim
na vstup na trh prace (Shavit; Muller 2000). Zemé se velmi lisi v poméru mezi od-
bornym a vSeobecnym vzdélavanim. V anglicky mluvicich zemich (USA, Kanada,
Velka Briténie ¢i Irsko) je tradi¢né preferovano vseobecné vzdélani, zatimco v ze-
mich stfedoevropskych (Némecko, Rakousko, Ceska republika, Slovensko) vzdélani
odborné. Vieobecné stredni vzdélavani je dodnes ve svété povazovano za prestiz-
né&jsi a perspektivné;jsi z hlediska dalSiho vzdélavani i pozdéjsiho uplatnéni na trhu
prace (Kerckhoff 2000). Typ organizace stiedniho odborného vzdélavani je velmi
Uzce provazan s institucionalnim uspofadanim trzniho sektoru (velikost firem, fi-
remni kultura, typ fizeni atd.) a se socialni politikou daného statu (Estevez-Abe;
Iversen; Soskice 2001). Empirické vyzkumy ukazuji, Ze odborné vzdélavani sice
zpravidla snizuje pravdépodobnost pokracovani studia na terciarni Urovni, zaro-
ven vsak snizuje riziko nezaméstnanosti a zvysuje $ance na zaméstnani v profesi
kvalifikovanych délnikd (Arum; Shavit 1995).

Treti dimenzi je standardizace. Tou méla Allmendingerova na mysli miru, do jaké
je poskytované vzdélani jednotné a uniformni v daném vzdélavacim systému, tedy
nakolik podléha urcitym centralné stanovenym standard{im. Méla pfitom na mysli
zejména geografickou standardizaci, tj. do jaké miry jsou takové aspekty, jako je
pfiprava uciteld, kurikulum, vystupni certifikaty ¢i financovani jednotné v riznych
regionech a oblastech dané zemé a uvnitf téchto jednotlivych oblasti, a nakolik
zalezi na konkrétnich poskytovatelich (tedy Skolach).

Standardizace Uzce souvisi s formou Fizeni vzdélavaci soustavy, tedy rozdé-
lenim kompetenci a odpovédnosti v riznych oblastech fizeni (Eurydice 2006). Zde
jde predevsim o otazku centralizace/decentralizace a miru autonomie skol, reditell
a uciteld v oblastech jako jsou: alokace financnich prostredkd, formulace a realiza-
ce kurikula, néroky na udéleni vystupnich vzdélavacich certifikat(, vyukové meto-
dy a dalsi vzdélavani ucitel(. Staty se navzajem velmi lisi, jak celkovym nastavenim
fizeni (v nékterych statech je oblast Skolstvi znacné centralizovanad, zatimco v ji-
nych jsou Skoly zna¢né autonomni), tak v tom, v jakych oblastech je systém centra-
lizovany. Naptiklad ve Francii ma ministerstvo skolstvi odpovédnost za vzdélavani
uciteld, evaluaci zak{ i ucitelU a také stanovuje specifika narodniho kurikula (Kerck-
hoff 2001). Oproti tomu ve Velké Briténii maji velkou moc a autonomii jednotlivé
spravni oblasti, ackoli financovani a standardy jednotlivych vzdélavacich certifika-
tl jsou pomérné standardizované v celé zemi.

Decentralizace je jednim z hlavnich rys(i promény rtizeni skolstvi v poslednich
desetiletich (Daun 2007, McGinn; Welsh 1999). Zakladnim argumentem decentrali-
zace byla myslenka, Ze rozhodovani, které je blize lidem, snizuje transakéni naklady
a je efektivnéjsi. Na strané druhé Ize predpokladat, Ze centralizace (a tedy jistd mira
standardizace) spiSe vede k zajisténi alespon zakladni miry kvality viem. Galiani,
Gertler a Schargrodsky (2008) empiricky dolozili, ze ackoli decentralizace ma po-
zitivni dopad na celkové (prlimérné) vzdélavaci vysledky, zaroven ma negativni
dopad na $koly, které se nachazeji v chudych oblastech s nedostate¢nym vybave-
nim. Jak dovozuje Green (1997, s. 296) na zakladé analyzy vzdélavacich vysledku
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centralizovanych a decentralizovanych systémua: ,vysoce efektivni jsou predevsim
ty systémy, ve které spolecnost klade velkou hodnotu na vzdélavani viech skupin ...
a ve kterych [vzdéldvaci systémy] institucionalizuji normy a ocekdvdni pro kazdého,
nejen pro elity” (zdGraznéni v origindle).

Podoba fizeni mlze byt nékdy pomérné obtizné empiricky zachytitelna. Neni
totiz dana jen formalnimi pravomocemi jednotlivych instituci (dané legislativnimi
normami), ale také jejich redlnou moci a autoritou v systému Fizeni. V systému fi-
zeni napfiklad mohou hréat velmi duleZitou roli r(izné statem pfimo Fizené organi-
zace, které poskytuji skolam jisté sluzby (zejména poradenské a konzultacni). Ty
sice nemuseji mit legislativné ukotvené pravomoci rozhodovat, de facto oviem je-
jich jednani mohou zasadné ovliviiovat prostrednictvim své autority a tim, Zze bez-
prostfedné komunikuji s konkrétnimi vzdélavacimi institucemi pfimo a podileji se
na jejich ¢innosti?.

8 MOZNEVYUZITI A OMEZENI KONCEPTUALNIHO RAMCE

Na zavér se chci vratit k moznostem a mezim zde prezentovaného konceptu-
alniho rdmce. Pokud jde o mozné uplatnéni ramce, Ize jej uplatnit jak v budovani
teorii, empirickém vyzkumu, ve vyuce, tak v redlné vzdélavaci politice. Pokud jde
o budovani teorie (na zakladé empirického vyzkumu), KR mlze slouzit jako heuris-
tika pro hledani mechanismu, pomoci kterych vede nastavena vzdélavaci politika
k dobrym vzdélavacim vysledkiim. Porozuméni témto mechanismim je nezbytné
jak z hlediska budovani teorie, tak praktické politiky. Jones (1998, s. 94) to trefné
vysvétluje na nasledujici analogii:

Predstavte si mechanika, ktery se snazi opravit nefungujici motor, jehoz kompo-
nenty a vnitini fungovani nezna. ,Kopni do toho,” povzbuzuje ho nahodny pfihli-
zejici. ,Tak to zacne fungovat”. A kopnout do toho je pfesné to, co mnozi lidé délaji,
kdyz se snazi vyresit problém, jehoz vnitinim soucastem nerozuméji. | v pfipadech,
kdy dobfe vime, co je problémem, mame vétsinou jen mlhavou pfedstavu, co pro-
blém zpUsobilo. Bez této znalosti se nutné uchylujeme ke znamé metodé pokusu
a omylu a zaméfujeme se na prvni mozné feSeni problému, které nas napadne.

V souvislosti s diskusi o vysledcich zak{ v mezindrodnich 3etfenich ¢asto slycha-
me velmi zkratkovité a zjednodusujici Uvahy, a to bohuzel nejen od novinafd, ale
také od politik(, a dokonce tzv.,odbornikl na vzdélani”, Jsou predkladana,zaruce-
na” feSeni na problémy, aniz by tyto byly vnimany v SirS§im kontextu souvislosti. Jak
ale ukazuje konceptuadlni ramec, vzdélavaci vysledky jsou dany interakci mnoha
faktor(. Pro efektivni vzdélavaci politiku je dllezité, aby cile, nastroje a jejich im-
plementace fungovaly jako dobfe vyladény stroj. Jedno podminuje druhé. Napfi-
klad presné formulované cile jsou nutnou, nikoli vsak dostacujici, podminkou pro
uspésnou vzdélavaci politiku. Stejné tak evaluacni nastroje mohou mit velmi pozi-
tivni efekty, ovsem za predpokladu jasného stanoveni cil{.

27 V Ceské republice jde napfiklad o Néarodni Ustav odborného vzdélavani a Vyzkumny dstav
pedagogicky, které pomahaji skoldm se zpracovanim skolnich vzdélavacich programd.
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KR muze slouzit i jako ,mapa terénu” a ukazovat, na jakd témata a souvislosti
jsme zapomnéli. MGze byt také podkladem pro hledani novych vyzkumnych témat
a ,bilych mist empirického vyzkumu” Napfiklad se ukazuje, Ze doposud nemame
k dispozici poznatky o tom, jakym zptsobem formulovat cile a priority vzdélavaci
politiky a jaky vliv ma formulace cilt na vzdélavaci vysledky. Svoji roli mlze KR se-
hrat i v klasifikaci vzdélavacich indikator(, které jsou casto kladeny vedle sebe bez
jasného zdlvodnéni jejich vybéru.

Je ziejmé, Ze zde prezentovany KR ma i své limity. Za prvé, zde prezentovany
ramec jisté zahrnuje jen to nejpodstatnéjsi. Mnohé prvky v ném nejsou explicitné
zminény a zejména vazby mezi jednotlivymi prvky jsou v realité jisté mnohem slo-
Zitéjsi. Za druhé, rdamec zjednodusuje proces tvorby vzdélavaci politiky a podobu
fizeni. Nezohlednuje riizné podoby vladnuti a fizeni, zejména pak fakt, Ze tvorba
vzdélavaci politiky v mnoha zemich probiha na nékolika Urovnich (narodni a regio-
nalni).V KR také obecné sleduji zejména pohled centrélni vykonné instituce (minis-
terstva Skolstvi) a predpokladam, ze ma véechny nastroje k dispozici ve své uplnos-
ti. V KR také chybéji nékteri dlleziti aktéfi (napf. zaméstnavatelé) a KR nezobrazuje
institucionalni propojeni a vazby jednotlivych aktérl. Taktéz kontextudlni faktory
jsou pouze nastinény a do budoucna je urcité bude nutné podrobnéji rozpracovat.
KR je zaméfen spiSe na povinné vzdélani, na kterém byl také aplikovan a ovérovan.
Principy tercidrniho vzdélavani mohou byt jiné a uzite¢nost pro tento sektor by
jesté bylo potieba ovéfit. Stejné tak se zda, ze tento KR neni vhodny pro vysvétleni
neformalniho uceni mimo ramec vzdélavaci soustavy.

Na zavér pfipomenme, Ze ucelem KR je stimulace mysleni. KR je spise jakysi,po-
lotovar”, na jehoz zakladé je mozné budovat specifické teorie a modely a promyslet
vzdélavaci politiku. Cilem KR neni kauzalné vysvétlit socidlni jevy, ale strukturovat
mysleni tak, aby toto vysvétleni bylo mozné. Pfedpoklada se, ze ramec si kazdy
upravi podle potieb. Nejde jen o to, Ze existuji rlizné systémy a rlizné ucely vyuziti
KR, které nutné vedou k jeho modifikacim. | z hlediska poznatk( kognitivni psy-
chologie se ukazuje, ze vétsi sluzbu prokazuji ramce, které si lidé dotvareji sami
na zakladé vlastniho pochopeni, spise nez detailnéji propracované a ,prefabriko-
vané” modely (McCagg; Dansereau 1991)%. Soucésti aplikace zde prezentovaného
KR mize byt nejen doplnéni a opraveni tohoto ramce, ale i navrzeni Uplné jiného
- alternativniho — KR. Pfitom plati, ze kazdy, kdo premysli o vzdélavaci politice, s né-
jakym rdmcem pracuje, at uz explicitné, nebo implicitné. Nejde zase tolik o to, jakou
ma konkrétné podobu, ale zda tyto rdmce dokazeme reflektovat, a tak kriticky na-
hlizet na své vlastni pfemysleni.

28 Je potieba si ramce upravovat tak, aby tomu kazdy sam rozumél: However, self-constructed maps
proved to be more efficient than pre-made ones.
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