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Uvod

Historici oboru srovnavaci pedagogika zpravidla popisuji vyvoj oboru v nékolika fazich. Od
laického, nezamérného pozorovani az po védeckou fazi, ktera je charakterizovana rozvojem
metodologie, teoretickych vychodisek i vzajemného propojeni vyzkumnikd v rdmci mezinéa-
rodnich siti. Mohlo by se zdat, Ze je dokonano! Obor byl konstituovan, nejen v zahraniéi, ale
iunas je vSeobecné pifijiman jako samostatna ¢i hraniéni disciplina. K ¢emu tedy dalsf kniha
o srovnavaci pedagogice?

K pozastaveni! K reflexi! K zamy$leni! Srovnavani nejriiznéj$ich fenoméni vzdélavani jsme
vystaveni dnes a denné. Tu vysledktim éeskych zakti v nékterém z mezinarodnich vyzku-
mu vysledki vzdélavani; jindy nelichotivému srovnani plati ¢eskych ucitelt s jejich kolegy
v zahraniéi; nebo ndm ministr $kolstvi ordinuje potieby aplikace finského $kolského systému
v Ceské republice; a bylo by moZné s ptiklady pronikéni srovnavani do nasich diskusi o podobé
vzdélavani pokracovat.

Nékteré z nich jsou dokladem rozvoje oboru - napiiklad dostupnost indikatorti vstupt
i vystupti vzdélavani. Jiné nas varuji pted tim, Ze ne kazdé srovnani je stejné hodnotné a ze
prenosy cizich inspiraci do domaciho kontextu jsou obtizné. Ctenati predkladana kniha Srov-
ndvact pedagogika: Promény a vyjzvy tak prinasi zachyceni stavu oboru srovnavaci pedagogika
a jeho reflexe.

Kniha je rozdélena na dvé ¢asti. V prvni ¢asti publikace, nazvané Promény srovndvact peda-
gogiky, ptindsime ptredevsim kritickou reflexi oboru v kontextu globalntho vyvoje i naseho
domaciho usilovani. Prvni teoretickd kapitola Promény srovndvact pedagogiky v globdlnt per-
spektivé z pera Elisky Walterové seznamuje ¢tenare s vice neZ stoletym vyvojem oboru, ktery
lze dnes povazovat za vskutku globalni. Autorka mimo jiné pfedstavuje i spole¢nosti srovnavaci
pedagogiky v Evropé (CESE) a v Severni Americe (CIES) a upozorfiuje na odli§né darazy obou
reprezentantt oboru. Stejné tak vyzkumy zameéiené na vyuku srovnavaci pedagogiky, které
autorka v kapitole piedstavuje, ji vedou k zavéru, Ze neexistuje jedno pojeti srovnavaci peda-
gogiky, ale nékolik srovnavacich pedagogik.

V dalsi kapitole se Jan Pricha zamétuje na zhodnoceni produkce ¢eskych vyzkumnikii na
poli srovnavaci pedagogiky. Autor shroméazdil soubor 121 relevantnich praci publikovanych
v letech 1992 aZ 2012, a to monografii, ¢lankt v ¢eskych pedagogickych ¢asopisech a stati ve
sbornicich. Na zékladé obsahové analyzy tiidi prace do tematickych celkil a zachycuje také
teritorialni zabér publikovanych studif, ve kterém spatiuje izké tematické zaméreni.

V posledni kapitole ivodni ¢4sti se David Greger zamysli nad metodologii oboru srovnavaci
pedagogika, a to jak s ptihlédnutim k mezinarodnimu diskurzuy, tak i k zaméteni prispévkn
v druhé ¢4sti této knihy. Vénuje se otazce, zda srovnani musi zahrnovat dvé a vice entity (zems,
vzdélavaci systémy ¢i jiné), nebo lze za komparativni prace povaZovat i studie zachycujici situaci
v jedné zemi. V neposledni fadé s odkazem na zahraniéni préce upozoriiuje, Ze ptevazuji kom-
parativni prace vychazejici pfedevsim z analyzy dokument, v ptipadé realizace empirického
vyzkumu vyrazné prevlada vyzkum kvalitativni nad kvantitativnim.

Druha ¢ast publikace, Komparativni studie, ptinasi fadu konkrétnich analyz vybranych feno-
ménu vzdélavani. Tato ¢ast je uvedena kapitolou Milady Rabusicové, ktera na zédkladé mezi-
néarodnich kvantitativnich indikatort vytvorenych OECD porovnala stav predskolni péte v CR
s jejim stavem v dal$ich evropskych zemich. Kromeé zajimavych tidajti o ptedskolni pééi navic
¢tenafi nabidne na zdkladé analyzy sou¢asného stavu i doporuéeni pro dalsi rozvoj ptedskolni



péce v Ceské republice a v neposledni fadé samostatné zamys$leni nad metodologii srovnavaci
pedagogiky a nad roli vyzkumnik® v dobé dostupnosti #ady dat a indikatort.

Jana Strakova se vénuje ve své kapitole vyvoji mezinarodnich vyzkum vysledkt vzdélava-
nf 78k, studentt i dospélé populace. Vraci se k vyvoji studiif IEA i OECD PISA a gramotnosti
dospélych (vyzkum IALS). Ctenar tak ziskavéa na jednom misté prehled o historii vzniku téchto
Setteni, jejich zdmért, ale i kritiky. Autorka zminuje pozitivni kvalitativni posun v kvantitativni
metodologii, ktery tyto studie pfinesly, a upozoriiuje na skuteénost, Ze dosud byla vénovana
jen mald pozornost nekognitivnim vystuptim vzdélavani.

V Sesté kapitole knihy provede Dominik Dvorak ¢tenafe vyvojem kurikularni teorie i praxe.
Autor zasazuje uvahy o tvorbé kurikula do teorie nového institucionalismu a zdlraziiuje, Ze p¥i
analyzach kurikula tak nelze opomenout trovern supranaciondlni. Ve vlastnim textu se vénuje
otazce formulovani kurikuldrnich a evalua¢nich standarda, zvlasté s diirazem na situaci v USA,
véetné praktickych ukazek.

Zatimco Jana Strakova zorientovala ¢tenafe v oblasti mezinarodnich vyzkumu vysledkii
vzdélavani, Tomas Janik obraci pozornost k vyzkumiim, které se zamétily na analyzy procest
vyucovani a uceni ve $kolnich ttidach s vyuzitim metody videostudie, tedy nové vyzkumné
metody, ktera miize byt vyuZzita v duchu pozitivistické i relativistické metodologické tradi-
ce. Autor upozoriiuje na skute¢nost, Ze je zapotiebi vnimat vyucovani a uceni jako kulturné
vyznamné podminéné praktiky.

Posledni dvé kapitoly z pera riiznych autord jsou zaméteny na ucitele. Karel Stary se vénuje
analyze profesnich standardf ugiteldi v anglicky mluvicich zemich (Anglie, Skotsko, USA, Kana-
da a Australie), ptitemz zvla$tni pozornost klade na vyvoj standardt v Australii. Zabyvase tak
otazkou standardti a evaluace kvality prace uditele a zdtraziiuje potiebu validizace standardt
jak po strance obsahové, tak i s dirazem na zapojeni relevantnich aktért do jejich ptipravy.
Vladimira Spilkovéa se pak vénuje fenoménu pojimani kvality ucitele a tomu, a jak se zrcadli
v profesnich standardech vyuzivanych v zahraniéi. Ze zahrani¢nich zkusenosti vyvozuje autorka
tadu doporudeni pro tvorbu profesnich standardt uditeli v Ceské republice. Na ptikladu pro-
fesniho standardu upozortiuje také na potitebnost komplexnéjsich analyz fenomént v kontextu
jejich vyvoje a varuje pred nezadoucimi u¢inky mechanického prejiméni zahrani¢nich modeld,
dil¢ich reSeni a zkusenosti do kulturné odli$ného prostiedi.

Vérim, Ze nejen prvni t¥i kapitoly knihy poskytnou fadu inspiraci k zamysleni nad proménami,
vyvojem i vyzvami stojicimi pied (nejen) ¢eskou srovnavaci pedagogikou. Analyzy konkrétnich
fenomént prezentované ve druhé ¢asti publikace pak poskytnou i fadu praktickych doporu-
¢enf a zamysleni nad formulovanim vzdélavaci politiky u nés. Jak je patrné, zajimame se vzdy
o témata aktudlni a skrze nahliZeni a studovani zahrani¢nich systému ¢i fenoménti se u¢ime
lépe rozumeét vlastnimu vzdélavacimu systému.

David Greger
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Promény srovnavaci pedagogiky
v globalni perspektivé

Eliska Walterovd

1. Uvod

Od prelomu milénia se globalizace a globalni perspektivy rozvoje staly jednim z nejdisku-
tovaneéjsich problémi v fadé védnich obort, véetné socidlnich a humanitnich véd, mezi néz
patii také srovnavaci pedagogika. Globalni fenomény a dtsledky globalnich procest ovliviiuji
teoretické koncepty, metodologické pristupy, témata a funkce oboru. Srovnavaci pedagogika
je konfrontovana s novymi vyzvami, ptilezitostmi a problémy vzdélavani na rtiznych trovnich
jeho existence, véetné urovneé globalni.

Jako oblast systematického badani se srovnavaci pedagogika rozviji déle neZ jedno stoleti.
V fadé zemi se institucionalizovala jako obor na vyznamnych univerzitach. Vytvotila rozsahlou
poznatkovou zakladnu reflektujici, analyzujici a srovnavajici fenomén vzdélavani v raznych
zemich, regionech a kulturnich okruzich. Operuje v rozsadhlém vyzkumném poli a v interak-
ci s dal$imi védnimi disciplinami vytvati multidimenzionalni a viceirovitiovy model oboru
interdisciplinarniho charakteru, zakotveny ve védach o vzdélavani. Srovnavaci pedagogika
disponuje systematicky vytvatenymi hodnotnymi mezindrodnimi databazemi a sdilenymi
nastroji, které umoznuji klasifikaci struktury a obsahu vzdélavacich systému. Soubory indi-
katort kvality, postupné rozvijené a precizované, umoznuji komparace v diverzifikovaném
vzdélavacim prostiedi.

Srovnavaci pedagogika se vyznaduje extenzivnim rozsifovanim a zkvalitiiovanim informadéni
zédkladny. V ¢asopisecké a knizni produkci patii k obortim s vysokou publikaéni frekvenci, do
znaéné miry digitalizovanou. Informace pokryvaji vSechny svétové regiony, dosud sice nerov-
nomérné, avSak umoznuji vést odborny diskurz, ktery je podstatny pro rozvoj oboru, globalné.
Inicia¢ni roli v teoretickém a metodologickém diskurzu reprezentuji instituce a vyznacné
osobnosti oboru v nich ptisobici, i profesni asociace, které operuji na narodni, mezinarodni
i globalni tirovni.

V ¢eském prostitedi ma srovnavaci pedagogika také vice neZ stoletou tradici. Pfes historické
peripetie a zavislosti na vnéjsich podminkach, omezujicich akceschopnost pedagogické komu-
nity, se srovnavaci pedagogika v ¢eském prostiedi zietelné, po obdobi stagnace, od pocatku
90. let rozviji. V posledni dekadé vznikly z domaci iniciace vyznamné komparativni projekty
a uskutecnily se mezinarodni védecké konference srovnavaci pedagogiky. Ceské republika
vstoupila do velkych mezinarodnich studii srovnavajici vysledky zakt v kli¢ovych obdobich
$kolniho vzdélavani, jejichz zverejiiovani a interpretace vyvolavaji pozornost odborné vetejnosti.
Avsak ¢etnost publikaci srovnavaci pedagogiky je relativné nizka a $kala témat nevyvaZena.
V odbornych ¢asopisech se objevuji srovnavaci studie sporadicky, dlouhodobé a systematické
sledovani ur¢itého problému v komparativni perspektivé je spi$ vyjimecéné. Také knizni pub-
likace srovnavaciho charakteru nejsou v ¢eské pedagogice ¢etné.

Srovnavaci pedagogika u nas nedosahla postaveni uzndvaného oboru. Ptes dil¢i pokusy
nemad ani jedno specializované pracovisté. Instituciondlni zdkladna je rozptylend. Srovnavaci
pedagogika se péstuje v raznych organiza¢nich rdmcich, zpravidla jako komponent ¢innosti
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akademickych a vyzkumnych pracovist, jejichz kmenovym oborem neni srovnavaci pedagogi-
ka. Na nékterych fakultach ¢eskych univerzit se sice vyucuje srovnavaci pedagogika v ramci
pedagogickych obort, avsak jeji akademicky status je slaby. Teoreticky a metodologicky diskurz
o srovnavaci pedagogice patfi ve védach o vzdélavani spise k marginalnim a nep#ili$ frekven-
tovanym. Dtisledkem je omezend moZnost vstupovat do védeckého diskurzu o funkeich, cilech
a charakteru srovnavaci pedagogiky, ktery se rozviji na globalni trovni.

Vstupy do mezinarodnich a globalnich projektti zavisi do znaéné miry na iniciativé a moz-
nostech jednotlivcil. Pfiéemz pravé na globalni tirovni srovnavaci pedagogika nabizi nejen pii-
lezitosti kritické reflexe vlastniho vzdélavaciho systému a vzdélavaci politiky, ale také moznost
uplatnit ,hlas* v diskurzu o vzdélavani a jeho moznych perspektivach v globalizovaném svété.
Prispét k interpretaci globalnich fenoménti a porozuméni vzdélavani v kontextu politickych,
socidlnich, ekonomickych a kulturnich procesti by mélo byt ctizddosti ¢eské srovnavaci peda-
gogiky stejné tak jako téast na utvatreni svétové komunity srovnavacich pedagogti.

Zatimco mezindrodni srovnani a globalni problémy v oblasti ekonomiky jsou pfedmétem
¢etnych publikaci a medidlnich diskusi, v oblasti vzdélavani zasvécené publikace a diskuse
u nds témerf chybi. Vzdelavani je povazovano tradi¢né za interni narodni problém a diskuse
se vedou neztidka tucelove, zejména v pripadech aktudlnich problému vzdélavaci politiky
a dtsledkt jejich opatieni v praxi. Z posledni doby lze uvést jako piiklad testovani zaku
v kli¢ovych obdobich skolniho vzdélavani ¢i politicky ucelové zmény modelu statni maturity.
Posileni statusu srovnévaci pedagogiky v ¢eském prostiedi by mohlo ptispét k uznani profe-
siondlniho partnerstvi pedagogickych véd v odbornych i politickych diskusich o smétovani
¢eského vzdélavani.

Nasledujici kapitola je zaloZena na studiu vyvoje a promén srovnavaci pedagogiky v glo-
balnim kontextu, které umoziuje poznavat tradice a specifika oboru v riznych geografickych
a kulturnich prosttedich. Odkryvani rozmanitosti svéta vzdélavani a odhalovani spole¢nych
problémt, orientace viidé¢ich instituci a osobnosti reprezentujicich srovnavaci pedagogiku ve
svéte, to vSe vytvari obecny ramec odborné zkusenosti, ktera je v pozadi této kapitoly. Zasadni
vliv na volbu jejiho tématu a obsahu méla pro mne zku$enost ziskand pii praci ve vykonném
vyboru Svétové rady spole¢nosti srovnévaci pedagogiky a uc¢ast v nékolika jejich projektech.

Pro¢ a v jakém kontextu vznikla srovnavaci pedagogika? Jak se vyvijel tento obor, co jej
formulovalo? Jak se roz$itovala srovnavaci pedagogika ve svété? Co posiluje vyznam a legiti-
mitu srovnavaci pedagogiky? Jaky smysl a cile sleduje sdruzovani v profesnich spole¢nostech?
Jak se profiluje srovnavaci pedagogika na univerzitach ve svété? Jak ovliviiuje srovnavaci
pedagogiku globalizace? Jakou srovnavaci pedagogiku pottebujeme v globalnim véku? To jsou
otazky, na které budu v této kapitole hledat odpovédi. Uvazovat budu, ptirozeng, také o ¢eské
srovnavaci pedagogice a jeji budoucnosti. V zavéru proto formuluji nékteré vyzvy adresované
tomuto oboru v ¢eském kontextu.

2. 0d historické retrospektivy ke globalni perspektivé

Srovnavani je zdkladnim prostfedkem pro v8echny obory a formy badani. Srovnavaci pedagogika
aplikuje srovnavani v oblasti vzdélavani. Mezinarodni srovnani integruje do véd o vzdélavani
dimenzi vy$siho radu, ,tertium comparationis®, ktera umoznuje identifikovat faktory formujici
vzdélavaci systémy, procesy a vysledky v riznych vzdélavacich kontextech a ma potenciality
identifikovat spole¢né problémy a ptispét ke zlep$eni vzdeélavani ve svété.
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2.1 Klasické obdobi srovndvaci pedagogiky

Konstituovani srovnavaci pedagogiky jako oboru bylo spojeno s hleddnim odpovédi na to, jak
se utvateji vzdélavaci systémy, jak se vyvijely, v ¢em se odlisuji, v ¢em jsou jejich silné stranky
a slabiny, v ¢em se lze ucéit od jinych vzdélavacich systémi.

V prvni poloviné 20. stoleti se vzdélavaci systémy stavaji pfedmétem teoretické reflexe.
V tomto ,klasickém“ obdobi srovnavaci pedagogiky jsou formulovany systematické teorie.
Vadéim paradigmatickym rdmcem je filozoficko-historicka analyza. Protagonisté oboru byli
jednotlivci v Evropé, Sandler, Kandel, Schneider, Hessen, Hans, pozoruhodné osobnosti s mezi-
narodni zkusenosti. Uvédomovali si poti‘ebu hlubsi analyzy historickych determinant a faktor,
které formuji charakter vzdélavacich systémil. Srovnavaci pedagogika se v tomto klasickém
obdobi konstituovala jako akademicka disciplina. Studium a publikace, zaloZené na filozofic-
ko-historické analyze a deskripci vybranych vzdélavacich systémti, se zamétovaly zejména na
prumyslové rozvinuté zemé zapadni Evropy, USA, Japonska a SSSR.

V klasickém obdobi se rozviji srovnavaci pedagogika také v ¢eském prostiedi. V linii his-
toricko-srovnéavaci a filozofické analyzy vzniklo monumentalni Kadnerovo dilo Vijuoj a dnesni
soustava Skolstvi. Jeho vyjimeénost dokumentuje $ife tematického zavéru, systemati¢nost
vykladu a vyuziti rozsahlych zdroji informaci. Otakar Kadner vytvotil piehled vyvoje $kol-
stvi ve 35 zemich Evropy, USA a Japonsku (Kadner, 1929-1938). Mimoradnost jeho prace je
i v tom, Ze se zabyva vzdélavacimi systémy mensich evropskych narodd, které nevzbuzovaly
zdjem uznavanych predstaviteld klasického obdobi srovnévaci pedagogiky. Kddnerova prace,
bohuzel, ve své dobé nevstoupila do mezinarodniho fondu srovnavaci pedagogiky, protoze byla
pséna jazykem malého naroda, coZ je problém &eské srovnavaci pedagogiky i v soucasnosti.
Odkaz na Kadnerovu praci byl do mezinarodniho kontextu srovnavaci pedagogiky vélenén az
na pocatku 21. stoleti diky projektu Svétové rady spole¢nosti srovnavaci pedagogiky, ktera
obratila pozornost k historii srovnavaci pedagogiky v jednotlivych ¢lenskych zemich Rady
(srov. Walterova, 2007, s. 257).

Charakteristickym znakem publikaci klasické srovnavaci pedagogiky byla juxtapozice, tj.
postaveni jednotlivych studii narodnich systémiti vedle sebe, aniz by byla provadéna kompa-
race vy$$iho radu. V ¢eské a evropské srovnavaci pedagogice vznika tento typ publikaci do
soucasnosti, napt. Varova (1994), Jezkova a Walterova (1997), Dobert, Mitter a Kopp (2002),
Horner, Dobert, Kopp a Mitter (2007), Postlethwaite (1995).

Vytvotit soubory studii narodnich vzdélavacich systému (single national studies) v jednot-
né struktute je spojeno s fadou teoretickych a metodologickych problémt na strané editor
i autorti jednotlivych studii. Editofi usiluji o srovnatelnost ve spoleéném teoretickém ramci,
autofi studii jsou ovlivnéni specifiky svych vzdélavacich systémt. Takové publikace v8ak maji
znaénou informaéni a orientaédni hodnotu, zejména pro studenty a komparativisty v ivodnich
fazich srovnavaciho studia vzdélavacich systému.

Az do konce prvni poloviny 20. stoleti zistava srovnavaci pedagogika prevazné teoretickou
akademickou disciplinou. Jejimi inicidtory a viid¢imi osobnostmi jsou jednotlivci s mezindrodni
zku$enosti a specifickym zdjmem o narodni vzdélavaci systémy rozvinutych zemd.

Jiz v klasickém obdobi srovnavaci pedagogiky vznikaji nepocetna centra srovnavaci peda-
gogiky v Evropé, USA a Japonsku, ktera jsou prvnimi vyraznymi body na svétové mapé srov-
navaci pedagogiky. V Evropé se profiluje mezinarodni titad vzdélavani (BIE) v Zenevé. V USA
na Kolumbijské univerzité v New Yorku se dynamicky rozviji Mezindrodni ustav pedagogické
fakulty, ktery otevira studijni programy pro komparativisty a studenty z jinych zemi. Mezi nimi
byli i Vaclav P¥thoda a Jan Uher z Ceskoslovenska. Ustav se stava inkubatorem teorii a vyzku-
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mu vzdélavacich systémt mezinarodniho vyznamu. Srovnatelného vyznamu dosahuje Studijn{
skupina pedagogického mysleni na Cisatské univerzité v Tokiu, jako centrum studii rozvinutych
vzdélavacich systému Asie, Evropy a USA.

Rozvoj srovnavaci pedagogiky utlumila 2. svétova valka. V jejim pribéhu byly preruseny
mezinarodni kontakty, omezeny moZnosti badani a v neposledni fadé zasaZeny humanistické
zéklady oboru pod vlivem ideologie totalitnich rezimt. Néktefi evrop$ti komparativisté odesli
z tohoto prostiedi do exily, jini do soukromi.

2.2 Rozvoj srovndvact pedagogiky ve druhé poloviné 20. stoleti

Po vélce dostava srovnavaci pedagogika nové impulzy a prochdazi extenzivnim rozvojem. Dra-
matické zmény zasahly institucionalni zdkladnu srovnavaci pedagogiky, geografické pokryti
a zejména teoretickou a metodologickou pluralitu oboru. Jeho dynamicky rozvoj se zasadné
odlisuje od klasického obdobi. Obnova vzdélavacich systémi v tradi¢né zkoumanych rozvi-
nutych zemich, vzdélavaci extenze 60. let, demokratiza¢ni reformy a promény tretiho svéta
s nove utvarenymi vzdélavacimi systémy posilily vyznam srovnavaci pedagogiky a jeji expertni
funkci vaéi vzdélavaci politice a praxi. Vzristajici vzdélavaci mobilita umoznila také prudky
rozvoj mezinarodni pedagogiky, ktera se v8ak od akademické srovnavaci pedagogiky lisila
svymi praktickymi cili.

A% do 70. let se srovnavaci pedagogika ve svétovém métitku rozviji geograficky difuzné.
Postupné pronikd na v8echny kontinenty s podporou mezinarodnich organizaci a specializo-
vanych vyzkumnych a univerzitnich center, jejichz pocet prudce narostl v 50. a 60. letech. 70.
léta lze oznadit jako poc¢atek nové éry srovnavaci pedagogiky a dotvaieni institucionalni struk-
tury ve svété. Doklady geopolitického pokryti pfinesla pozoruhodnéa publikace editovana W. D.
Hallsem. Jejimi spoluautory jsou komparativisté ptisobici, a dobie znali situace, ve svétovych
regionech. Jejich pohledy ptinaseji svédectvi o raznych cilech, ptistupech, tématech a metodach
srovnavaci pedagogiky a reflektuji tak jeji zna¢nou diverzitu (Halls, 1990). Editor sam pak tuto
diverzitu povaZuje za nevyhodu, nejednoznac¢nost srovnavaci pedagogiky, a kriticky hodnoti
jeji ,amorfnost®. Na nejednotnost pojeti a metod srovnavaci pedagogiky upozoriiuji kriticky
teoretici a metodologové oboru od 50. let. U nas napt. Franti$ek Singule konstatuje, Ze neni
mozné stanovit jednotnou definici, a Ze ,ustanoveni obecné definice by mohlo vic uskodit nez
prospét” (Singule, 1966).

Zasadni proménou prochazi od 60. let teoretické a metodologické zdklady srovnavaci peda-
gogiky. Jesté do 60. let jsou uznavanymi autoritami v oboru ,klasici“, zastanci historického
ptistupu, zkoumajici celé narodni vzdélavaci systémy na makrourovni a popisujici faktory
a sily, které ovlivnily jejich specifickou podobu.

Néastup nové generace komparativistl, k nimz pattili Anderson, Bereday, Brickman, Ka-
zamiakis, v Evropé Lauwerys, Holms, King, Hilker a dalsi, ptin4si nové pohledy na funkce,
metodologii a teorii srovnavaci pedagogiky. Kritika jednotného historického hlediska a zdi-
raznovani specifik narodnich vzdélavacich systému upozornila na de facto popteni moznosti
srovnavani vys$siho tddu. Mladsi komparativisté zdtraznili podminénost vzdélavacich systé-
mu soucasnou socidlni realitou. Smétovali k zakotveni srovnavaci pedagogiky v socidlnich
védach. Jeji explana¢ni potencidl posilili kladenim obecnych otézek a hledanim odpovédi
v raznych vzdélavacich prosttedich, situacich a kontextech. Rozvijel se metateoreticky diskurz
o0 povaze oboru, vyzkumném poli, pfedmétu a metodach srovnavaci pedagogiky. Srovnavani
celych vzdélavacich systémt neni pro moderni srovnavaci pedagogiku povazovano za Géelné.
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Prosazuje se problémovy piistup, pritezové studie a explanace obecnych problémi v riiznych
kulturnich kontextech. V 70. letech byly posileny srovnavaci mikroanalyzy a srovnavani na
riznych drovnich existence vzdélavacich systémi.

V teoretickém a metodologickém diskurzu se vyhranovaly vyrazné proudy, preferujici
a obhajujici odli¥n4 paradigmata a teorie (srov. Walterova, 2006, s. 92-102). Retrospektivni
analyzy (Husén, 1988; Paulston, 1990 a jini) dokumentuji ,paradigmatické valky" a ortodoxni
obhajovani preferovaného paradigmatu jeho stoupenci. Paulston (1999) identifikoval na zakladé
rozsahlé analyzy srovnavacich publikaci tii paradigmatické rdmce: ortodoxnf, charakterizova-
ny hegemonii funkcionalismu a pozitivismu, heterodoxnf jako kriticky a interpreta¢ni pohled
soutézici s ortodoxii. V téchto dvou konkurenénich paradigmatickych ramcich pak jsou zcela
odlisné interpretovany vzdélavaci a kurikularni koncepce a je nemozné dosadhnout konsenzu-
alniho pohledu na vzdélavaci fenomény. Koneéné heterogenni paradigmaticky ramec umoziuje
identifikovat a formulovat rozdilné cile a funkce vzdélavani pti existenci obdobnych problémi.
Komplementaritu tolerovani multiteoretickych perspektiv a respektovani oborovych rozdilt
povazuje Paulston za podstatu diskurzu ve srovnavaci pedagogice.

V pojeti globalizované srovnavaci pedagogiky se zdaraziiuje diverzita a pluralita ve vzdélavani
v ramci jednoho i vice vzdélavacich systému, coZ ovlivnilo ptehodnocovani konceptd, pfistuptt
a dil¢ich teorii. Srovnavaci pedagogika se stava senzitivnéjsi k reflektovani vzdélavaci reality.
Teoreticky a metodologicky se stéle vyviji také diky tomu, Ze v globalnim kontextu se setkava
s tradicemi z jinych kulturnich, filozofickych a pedagogickych systému, které ziskavaji respekt
a ovliviiuji obor a jeho perspektivni rozvoj.

3. Formovani globalni spolec¢nosti srovnavaci pedagogiky

Sdruzovani profesionalti na bazi spole¢nych odbornych zajmu, ptes hranice instituci, zemi
a regiont, je znakem sily a dynamického rozvoje oboru. Utvateni profesnich asociaci je spe-
cificky socialni proces. Vyzaduje ptiznivé spole¢enské podminky, a pfedevsim iniciativni
a motivované jedince a skupiny, vybavené organiza¢nimi schopnostmi.

Globalni vyznam srovnavaci pedagogiky doklad4 existence svétové instituce pokryvajici
v8echny kontinenty a spolupracujici s dal$imi svétovymi organizacemi. Nasledujici epistemolo-
gickd analyza dokumentuje specifickou dynamiku procesu formovani Svétové rady spolecnosti
srovnavaci pedagogiky.

3.1 Iniciaéni fdze

Ackoliv srovnavaci pedagogika je ve své podstaté mezinadrodnim oborem, vznik prvnich asociaci
srovnavaci pedagogiky je o pul stoleti mladsi nez obor sam. Inicia¢ni faze zakladani profesnich
asociaci v 50. a 60. letech minulého stoleti spada do obdobi extenzivniho rozvoje srovnavacich
vyzkumi a vyuky srovnévaci pedagogiky na univerzitach. V USA, Kanadé, Japonsku a Koreji
byly zaloZeny prvni narodni spole¢nosti, v Evropé vznikla regiondlni spole¢nost srovnavaci
pedagogiky. Jak se tyto spole¢nosti profilovaly, v jakych podminkach vznikly, jaké byly jejich
spoleéné i specifické cile?

Prvni spoleé¢nost srovnévaci pedagogiky na svété byla zaloZena v roce 1956 v USA. ZaloZeni
ptedchazela konference iniciovana Williamem Brickmanem pod hlavi¢kou sekce Narodni
spole¢nosti pedagogickych fakult. Zakladajici konference se ziuc¢astnilo 35 komparativisti t¥i
prestiznich americkych univerzit (Kolumbijské v New Yorku, Harvardu v Bostonu a Chicagské
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univerzity). Prvnim cilem zakladatelt bylo ,zviditelnit akademicky a profesionalni svét jako
skupinu intelektuald, seriéznich odbornikt s vysokym standardem vyuky, vyzkumu a publi-
kaci* (Brickman, 1966). Pfijaty program se vztahoval k postgradualnimu studiu srovnévaci
pedagogiky, vyzkumu, jazykové pripravé a studijnim pobytéim v zahrani¢i. Zdliraznéna byla
historicka tradice, vyznam historie a znalosti jazykd. Evropska vzdélanost a filozoficko-his-
toricka tradice srovnavaci pedagogiky byla spoleénym vychodiskem zakladatelské skupiny.
Spole¢nost srovnavaci pedagogiky (Comparative Education Society - CES) poiadala dvé
velké studijni cesty do Evropy, zaméfené na navstévy $kol v Anglii, Francii, Nizozemsku, Svy-
carsku a Némecku. Hlavnim tématem prvni konference CES byla role srovnavaci pedagogiky
ve vzdélavani uciteld.

Uz v roce 1957 byl zaloZen prvni ¢asopis srovnavaci pedagogiky Comparative Education
Review - CER, jehoz odebirani je sou¢ast individualniho ¢lenstvi ve spole¢nosti. Prvnim $éfre-
daktorem CER se stal George Bereday, jehoZ nazory na srovnavaci pedagogiku se odlisovaly
od pojeti zakladatel CES. Zdmérem redakce bylo ué¢init z ¢asopisu odborné periodikum s pre-
zentaci vysledkd vyzkum, metodologickym diskurzem a s mezinarodni redakéni radou. Do ni
posléze vstoupili Josef Lauwerys a Nicolas Hans z Pedagogického tistavu Londynské univerzity,
pozdéiji také Friedrich Schneider z Némecka, Pedro Rossell ze Svycarska a Torsten Husén ze
Svédska.

CES i CER hledaly svou identitu vice neZ deset let. Inkubace byla poznamenana odbornymi
stfety a genera¢ni vymeénou viidéich osobnosti. V 60. letech uz byla redakéni rada CER inter-
naciondlni a CES méla vice ne? tisic ¢lend, z nichZ polovina byla zahraniénich. Prudké spory
o charakter srovnavaci pedagogiky, smétovani spole¢nosti a koncepci ¢asopisu byly pozna-
mendany oslabovanim akademického, intelektualniho a historizujicitho proudu, ktery zastavali
zakladatelé. Silil proud reprezentovany mladsi generaci, prosazujici metodologii empirickych
vyzkumt, pozitivisticky orientovanych. Jeho zastanci prosazovali spolupraci s mezindrodnimi
organizacemi, politickymi institucemi a asociacemi. Dramaticky souboj koncepci vyustil v roce
1968 ve prospéch progresivistli a ve zméné nazvu spole¢nosti na Comparative and Internati-
onal Society - CIES. V nasledujicim roce doslo k rozkolu pfi organizovani vyroé¢ni konference.
Starsi generace, zastanci historicko-filozofického proudu se sesli v Atlanté, mladsi - mezi nimi
George Bereday, Brian Holmes, Herold Noah a Max Eckstein - na univerzité v Chicagu, kde
iniciatoti nového metodologického ptistupu jiz rozvijeli empirické srovnavaci vyzkumy. Meto-
dologické stiety pokracovaly jesté v 70. letech, kdy byla zavedena cirkulace konani konferenci.
V té dobé byl také zalozen velky projekt archivace dokumentt iniciovany Philipem Altbachem,
ktery se stal vyznamnou informaéni zakladnou srovnavaci pedagogiky. CIES zac¢ala udélovat
novych proudd, zejména etnografickych a fenomenologickych, do americké srovnavaci peda-
gogiky. Jeji vyvoj v 80. letech charakterizuje heterodoxnost paradigmatickych ramct. V 90.
letech jiz CIES byla schopna absorbovat riizné proudy. Heterogenitu teorii a metodologickych
ptistupt povaZuje dnes za ptednost. Tento zdsadni posun byl ku prospéchu srovnéavaci peda-
gogiky i CIES samé. Ur¢il proaktivni smeér ¢innosti CIES, CER se stal prestiznim mezinarodnim
periodikem s naro¢nym edi¢nim programem a ptisnym recenznim #izenim. Pluralita ptistupt,
témat a problémt je akceptovana a povaZovana za vyhodu. Vyro¢ni konference CIES, jichZ jsem
se méla moZnost s kolegy ztuc¢astnit, vytvateji socialni prostor pro setkavani a diskuse odbor-
nikd, uditell, organizatorti vzdélavanii jeho podporovatell z libovolné ¢asti svéta v ndro¢ném
a inspirativnim programu.
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0dlidné se utvatrela Spole¢nost srovnavaci pedagogiky v Evropé (Cowen, 1980; Kallen, 1981;
Mitter, 2007). Comparative Education Society of Europe - CESE byla zaloZena v roce 1961.
Rozhodnuti o zaloZzeni spole¢nosti ptijalo 60 ucastniki konference na Pedagogické fakulté
Londynské univerzity. Jak popisuje jeden z viidd¢ich evropskych srovnavacich pedagogii (Cowen,
1980), iniciator Josef Katz byl inspirovan americkou CES. Prvni konference CESE v roce 1963
v Amsterdamu se zdc¢astnily tehdejsi viidéi osobnosti evropské srovnavaci pedagogiky, mezi
nimi Nicolas Hans a Edmund King z Anglie, Friedrich Schneider a Franz Hilker z Némecka,
Pedro Rossell6 ze Zenevy a Saul Robinson, reprezentujici UNESCO. Formulace cili spole¢nosti
byla z&asti identicka s cili CES, avsak diiraz na interdisciplinarni a mezinarodni spolupraci
a vyznam kulturniho kontextu byl zdsadni. Obdobné jako v CES bylo cilem spole¢nosti podpotit
a zlepsit vyuku srovnavaci pedagogiky na univerzitach, podporovat srovnavaci vyzkumy vzde-
lavani a vydavani publikaci, ziskat profesory a uéitele jinych oborti pro srovnavaci pedagogiku
a podpotit jejich zajem o mezinarodni dimenzi. Praktickym cilem bylo podporovat studijni
cesty za ucelem poznani vzdélavacich systémt a instituci ve svété, organizovat konference,
spolupracovat s jinymi spole¢nostmi srovnavaci pedagogiky a organizovat s nimi mezinarodni
akce. Cil spolupracovat s odborniky v jinych disciplinach, kteti se zabyvaji vzdélavanim v $ir-
§im kulturnim kontextu, byl zvlast zdtiraznén. Reflektoval vnimavost ke kulturni diverzité, pro
Evropu charakteristickou. Individualni ¢lenstvi v CESE bylo otevieno srovnavacim pedagogtim
z celé Evropy i svéta.

Koncem 60. let se vytvotila nejprve némeckd a britskd sekce, pozdéjsi zaklad autonom-
nich spole¢nosti, v 80. letech italska a dalsi sekce, které se staly narodnimi spole¢nostmi.
Specifikem CESE je existence samostatné jazykové frankofonni sekce, ktera také vytvotila
vlastni asociaci s geograficky neomezenym ¢lenstvim. Némecka jazykova sekce CESE pozdéji
vstoupila do Némecké spole¢nosti pedagogickych véd a v tomto usporaddani se stala ¢lenem
Svétové rady spolecnosti srovnavaci pedagogiky. V dalsich zemich a ¢astech Evropy v 80. a 90.
letech vznikaly narodni a regionalni spole¢nosti srovnavaci pedagogiky, zaloZené ¢leny CESE,
které vstupovaly samostatné do Svétové rady. Pro CESE s jejim individudlnim ¢lenstvim to
znamena, Ze v diverzifikovaném evropském prostoru jsou narodni a regionalni spole¢nosti
aktivni ve vlastnim ramci. Potadaji konference, vydavaji publikace, vzadjemné i bilateralné
nebo regiondlné spolupracuji nezavisle na CESE. Jak konstatuje Mitter, ,diverzita produkuje
vyménu nazort, zku$enosti a metod, ale soutasné i paralelismus a duplicitu” (2007, s. 125).
V 60. a 70. letech stradala CESE nedostatkem sponzorti, podpory evropskych instituci a také
pocétem fadnych platicich ¢lent, ktery nepiesahl pocet 300, coz je pfiznaéné i pro souéasny
stav. Nizky je v souc¢asnosti i pocet ¢lenti z byvalych socialistickych zemi stfedni a vychodni
Evropy, které se v dobé rozdélené Evropy, s vyjimkou Polska, nemohly ti¢astnit prace ve vyboru
CESE. Mladsi generace komparativistti dava prednost ¢lenstvi v CIES a tudasti na svétovych
kongresech srovnavaci pedagogiky. V tom druhém ptipadé vyuZzivaji ic¢astnici vyhod kolektiv-
niho ¢lenstvi svych narodnich asociaci ve WCCES.

Intelektudlni zéklad evropské srovnavaci pedagogiky je odlisny od americké. ,Intelektu-
alni definice evropské srovnavaci pedagogiky se ostie (zdiiraznila E. Walterova) odli$uje od
pozitivisticky orientované americké srovnavaci pedagogiky aplikujici vyzkumné techniky
z jinych socialnich véd* (Mitter, 2007). Evropska srovnavaci pedagogika respektuje linii kla-
sikt srovnavaci pedagogiky zaloZenou na filozofickém piistupu, reflexi historického vyvoje
vzdélavacich systémi a specifik kulturniho kontextu spole¢nosti, v niZ se vzdélavani realizuje.
Toto konstatovani vychazi oviem predevs$im z némecké linie srovnavaci pedagogiky, ktera
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v soucasnosti ztraci své piiznivce v mlads$i generaci komparativistt. Mitter kone¢né ptripous-
ti, Ze od pfelomu milénia spolu s koncentraci na evropskou dimenzi vzdélavani a vzdélavaci
politiku v Evropské unii dochéazi k paradigmatické proméné s diirazem na re-analyzu politic-
kych dokumentti a empirickych dat, jejichZ systematické shromazdovani na evropské urovni
podporuji evropské instituce.

Kanadska spole¢nost srovnavaci a mezinarodni pedagogiky (Comparative and Interna-
tional Education Society of Canada - CIESC) byla zaloZena v roce 1967. ZaloZeni spole¢-
nosti inicioval opét Josef Katz, ptisobici v té dobé v Kanadé, ktery byl ¢lenem CES a uvaZzoval
o moznosti vytvorit jeji kanadskou sekci. U zrodu kanadské spole¢nosti bylo 47 kanadskych
komparativistt, vétsinou ¢lent CES. Spole¢nost vznikla v pritbéhu vyroéni konference CES,
kdy se rozvaZzovalo, zda zalozit jeji sekci, nebo vytvorit autonomni spole¢nost. Vzhledem ke
kulturnim a lingvistickym specifikim Kanady bylo nakonec rozhodnuto zaloZit samostatnou
bilingvni anglo-francouzskou spoleénost. Jeji cile, kromé podpory vyzkumu a vyuky srovnavaci
pedagogiky, mély sva specifika v fadé aspektti. Srovnavaci analyzy se mély orientovat nejen
na mezinarodni srovnavani, ale také na srovnavani vzdélavacich systémut v Kanadé, podpotit
komunikaci mezi kanadskymi komparatisty a spolupraci mezinarodnich organizaci ptisobicich
ve vzdélavani. Specifickym cilem bylo pomahat rozvijet programy pro zahraniéni studenty na
kanadskych univerzitach. CIESC navéazala spolupraci s dal$imi pedagogickymi spoleénostmi
v Kanadé, coZ se také promitlo do koncepce ¢asopisu Kanadské a mezindrodni vzdéldvdni,
zaloZeného institutem pedagogickych studii v Ontariu v roce 1972.

Osobnost Josefa Katze byla pozoruhodna. AngaZoval se v Evropg, v kanadské spole¢nosti
i v CES. Mél uzké kontakty se skupinou komparativisti v Chicagu a ptispél ke zméné CES na
spole¢nost srovnavaci a mezinarodni pedagogiky CIES (Majhanovich & Zhang, 2007). Byl také
inicidtorem Mezinarodniho roku vzdélavani v roce 1970. Se jménem Josefa Katze je svazan
i vznik Svétové rady spole¢nosti srovnavaci pedagogiky.

Japonska srovnavaci pedagogika se jiz v klasickém obdobi prvni poloviny 20. stoleti vyvijela
neméné uspésné jako srovnavaci pedagogika v zdpadni Evropé a USA. Vyznamnym centrem
byla Studijni skupina pedagogického mysleni na Pedagogické akademii Cisaiské univerzity
v Tokiu. Rozsah jeji ¢innosti a publika¢ni vystupy v letech 1927-1948 jsou srovnatelné s ¢innosti
Institutu srovnavaci pedagogiky na Kolumbijské univerzité v New Yorku (Ninomya, 2007).

Japonska spole¢nost srovnavaci pedagogiky (Japan Comparative Education Society - JCES)
byla zaloZena v roce 1965 na univerzité v Hiro§imeé v dobé, kdy se srovnavaci pedagogika insti-
tucionalizovala na vyznamnych univerzitach. Rada profesort absolvovala studium srovnavaci
pedagogiky po véalce na anglickych a americkych univerzitach a v Japonsku byl aktivni i uni-
verzitni Narodni dstav pedagogického vyzkumu, zameéteny na studium evropskych a asijskych
vzdélavacich systémui.

V roce 1968 byla zaloZzena Korejska spole¢nost srovnavaci pedagogiky. Po skonéeni korej-
ské valky problémy modernizace vzdélavani vyvstaly s velkou naléhavosti. Potfeba poznavat
a porozumet vzdélavani v rozvinutych zemich iniciovala rozvoj oboru na radé korejskych
univerzit. Na po¢atku 60. let se srovnavaci pedagogika stala standardni sou¢asti kurikula na
pedagogickych fakultach. Skupina profesort srovnavaci pedagogiky iniciovala konferenci
s ndzvem Charakteristiky a sou¢asné trendy srovnavaci pedagogiky, na niz byla oficiadlné
Korejska spolecnost srovnavaci pedagogiky zalozena (Korean Comparative Education
Society - KCES). Tento nazev si podrZela i pozdéji, kdyZ se stala sekci Korejské spoleénosti
pedagogickych studif, a orientovala se na globalni vyzkumy. V sou¢asnosti ma vice nez &tyti
sta ¢lent, profesorti srovnavaci pedagogiky, u¢itelt ze $kol a dalsich pedagogickych pracovni-
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kii. Vydava ¢asopis, jehoz ptivodni nazev Svétovd kultura a vzdéldvdni byl zménén na Korejsky
¢asopis srovndvaci pedagogiky, s ndroénym recenznim tizenim. Korejska srovnavaci pedagogika
se vyznaduje interdisciplindrnim zakladem zakotvenym v pedagogice, psychologii, sociologii
a politologii. Spole¢nost je vyrazné aktivni v jihoasijském regionu a jednim z viidéich ¢lent
Asijské spolec¢nosti srovnavaci pedagogiky.

Zakladani prvnich spoleénosti srovnavaci pedagogiky v 60. letech minulého stoleti pted-
znamenalo novou etapu, kterou zah4ajilo vytvoteni Svétové rady spole¢nosti srovnavaci peda-
gogiky (World Council of Comparative Education Societies - WCCES). ZaloZeni WCCES
je povaZovano za milnfk, prahovou zaleZitost, konec jedné historické etapy a za¢atek globalni
perspektivy srovnavaci pedagogiky (Bray, 2003; Mazon, 2010).

Vznik WCCES se datuje roku 1970, kdy se z iniciativy Josefa Katze konal zakladajici kongres
v kanadské Ottawé. Zakladateli byly ¢ty#i narodni spole¢nosti srovnavaci pedagogiky (jiz tehdy
znatné internacionalizované) - USA, Kanady, Japonska a Koreje, plus jedna regionélni, Evropska
spole¢nost srovnavaci pedagogiky. Cilem sociadlnim bylo ptispét k porozuméni mezi narody
a zemémi rizného stupné rozvoje. Zadkladni kameny této svétové organizace byly ptedevsim
cile a hodnoty humanni, nikoliv soutéz a konkurence. Jiz pti zaloZeni byl stvrzen cil podporovat
spolupraci s UNESCO, v niz WCCES ziskala brzy status pozorovatele (kategorie C spoluprace)
a pozdéji, v roce 1980, status konzultanta (kategorie B). V sou¢asnosti spoluprace s UNESCO
a dal$imi svétovymi organizacemi patti k prioritdm WCCES, o ¢emZ svéd¢i ziizeni stalé komise,
ktera se vénuje spole¢nym strategiim a rozvojovym projekttim spoluprace s UNESCO.

Na samém pocatku byly formulovany specifické cile WCCES:

+ rozvijet teoreticky a metodologicky diskurz;

podporovat srovnavani shod a rozdilt ve vzdélavani v riznych ¢astech svéta;

posilovat vyuku srovnéavaci pedagogiky na univerzitach ve svété;

rozvijet srovnavaci mezinarodni vyzkumy;

+ facilitovat spolupraci mezi srovnavacimi pedagogy rtiznych zemi a regionti ve svété,;
+ podpotit interdisciplinarni pfistup v komparativnich vyzkumech vzdélavani;
iniciovat zakladani profesnich asociaci v dal$ich zemich a regionech.

Vznika otéazka, pro¢ se tehdej$i Sekce srovnavaci pedagogiky Ceskoslovenské pedagogické
spoleénosti, ktera existovala od roku 1964, nestala jednim ze zakladajicich ¢lent WCCES? Cilem
této sekce, vedené Frantiskem Singulem, bylo reprezentovat ¢eskoslovenskou pedagogiku
v mezindrodnich organizacich a podpotit mezinarodni spolupraci v pedagogickém vyzkumu
(Statut CPdS, § 3). Odpovéd nalezneme v politické situaci tehdejsiho Ceskoslovenska, které se
nachéazelo na poc¢atku obdobi tzv. normalizace. Cesta vstupu do WCCES byla zablokovana, a to
i pres to, Ze sekce vystupovala aktivné na doméacich konferencich a srovnavaci pedagogika
meéla institucionalni zdkladnu na péti pracovistich (srov. Walterovéa, 20064, s. 266). V roce 1969
sekce spoluorganizovala dokonce mimofadné tspésnou 4. konferenci Evropské spole¢nosti
srovnévaci pedagogiky v Praze, na které se sesli odbornici z obou stran Zelezné opony. BohuZzel
to bylo uZ jen echo prazského jara a labuti piseti otevienosti eské srovnavaci pedagogiky (srov.
podrobnéji Walterova, 2006b).

Naplnovani cilt WCCES bylo ovlivnéno vyrazné kontextem a politickou situaci, coz doklada
epistemologicka retrospektiva v pohledu jejich prezidentti (srov. Masemann, Bray, & Manzon,
2007, s. 13-93).

Vyraznd expanze spole¢nosti srovnavaci pedagogiky spada do obdobi 1970-2000, kdy vznikaji
spolec¢nosti s rozdilnou identitou, narodni, regionalni ¢i jazykovou. V 70. letech vznikly dvé
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spole¢nosti na jazykové bazi, frankofonni a holandofonni. Byly zaloZeny narodni spole¢nosti
srovnavaci pedagogiky Spanélska, Australie, Indie a Argentiny a dvé& subnarodni spoleénosti
v Ciné a Tchaj-wanu. Druhé vlna novych spoleénosti prigla v 80. letech. V Jizni Americe vznikly
spole¢nosti srovnavaci pedagogiky ve Venezuele, Brazilii a Kolumbii, v Africe byly zaloZeny
spole¢nosti srovnéavaci pedagogiky Egypta a Nigérie. Vznikla izraelskd spole¢nost a subnarodni
spole¢nost v Hongkongu. V Evropé se zformovala a osamostatnila italska sekce CESE. K aus-
tralské spole¢nosti se ptipojil Novy Zéland, aby spolu vytvotily regionalni spole¢nost. Dalsi
spolec¢nosti byly zaloZzeny v 80. letech v Latinské Americe, Africe a Asii. V 90. letech se ptipojily
k WCCES nové zaloZené ¢i revitalizované spole¢nosti srovnavaci pedagogiky zemi vychodniho
bloku, mezi nimi i Sekce srovnéavaci pedagogiky Ceské pedagogické spole¢nosti, a spole¢nosti
srovnavaci pedagogiky Ruska, Bulharska a Polska. Vandra Masemannova upozoriiuje v této
souvislosti na vazby mezi intelektudlnimi procesy a uskupenimi a politickymi procesy a skupi-
nami jako ptsobeni vnéjsich vlivii na utvateni profesnich spole¢nosti. ,V diisledku fragmentace
politickych bloki se budou profilovat i narodni spole¢nosti‘ (Masemann, 1994, s. 947).

Na poc¢éatku 21. stoleti uz bylo 30 spole¢nosti srovnavaci pedagogiky ¢leny WCCES. V priibé-
hu prvni dekady nového stoleti nebylo uz tak dramatické zakladani novych spole¢nosti. Mezi
¢leny WCCES ptibyla Argentina, Kazachstan, Mexiko, Filipiny, Turecko a Ukrajina. V diisledku
sdruzovani narodnich spoleénosti vznikly regionélni spoleé¢nosti srovnavaci pedagogiky ve
Stfedozemi a Vychodni Asii, formuje se spole¢nost srovnavaci pedagogiky arabskych stati.
V soucasné dobé 43 spole¢nosti tvoti svétovou sit, kterd mé své organizacéni jddro a vyznamna
centra srovnavaci pedagogiky ve v8ech svétovych regionech.

Zasadni bylo rozhodnuti WCCES organizovat kazdé t#i roky svétové kongresy srovnavaci
pedagogiky v riznych zemich svéta. Dosavadnich 15 svétovych kongrest pokryva vsechny
kontinenty (Evropa 6, Severni Amerika 2, Jizni Amerika 2, Asie 2, Australie 1). Sttidani zemi
aregiont a volba z vice kandidatt je jednim z principt Rady. Zpo¢atku vedly metropole rozvi-
nutych zemi (Ottawa, Zeneva, Londyn, Tokio, Pafi%, Rio de Janeiro, Montreal). Od 90. let, kdy
doslo k zasadni zméne politické mapy svéta v globalnim métitku, jsou pti volbé lokality konani
kongresu preferovana méné tradi¢ni centra v zemich, které ovlivnila radikalni politicka zména
(Praha), postkonfliktni situace (Sarajevo) nebo multikulturni prostiedi (Kapské Mésto, Havana)
¢i postaveni na hranicich regiont a kulturnich okruht (Istanbul).

Praha dostala ptilezitost organizovat VIIL. svétovy kongres srovnéavaci pedagogiky v roce
1992. Nominaci ziskala bezprostiedné po ptijeti sekce srovnavaci pedagogiky CPdS do WCCES
na kongresu v Madridu, kde o nominaci pozadali FrantiSek Singule, Vlastimil Pafizek a Jifi
Kotasek. Polistopadova euforie jesté zcela nevyprchala, organizatoii podcenili nékteré financ-
ni, organizaéni a technické otazky, s jejichz feSenim musel vydatné poméhat vykonny vybor
WCCES. Ptes znaény tspéch kongresu méla organizaéni nezku$enost organizatorti nasledky,
napt. nebyl vydan sbornik abstrakt, nybrz pouze program s nazvy referatti. Publikaci kli¢ovych
referatt musela zajistit redakce ¢asopisu International Revue of Education, ktera publikovala
zvlastni ¢islo. Paradoxné tato zkusenost méla dobry ohlas a vybrané referaty dalsich kongresti
jsou publikovany stejnym zptisobem. Témata svétovych kongresti, a¢ zastesujici a obecn4,
reaguji na problémy, které maji svétovy rozmér a globalni dosah, ovliviiuji vzdélavaci koncepce
a reformy, jsou reflexi odborného diskurzu. Prazsky kongres s tématem Vzdéldvdni a demo-
kracie je typickym prikladem. Byl prvnim kongresem povaZovanym za skute¢né globalni akci
(Wilson, 2007). Na ném se setkali reprezentanti svétové komunity srovnavaci pedagogiky po
padu Zelezné opony v dobég, kdy fada zemi, nejen evropskych, transformovala a demokratizo-
vala sviij vzdélavaci systém. WCCES absorbovala nové ¢leny, tehdy ¢lenské asociace dosahly
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poctu 27. Také ui¢ast na kongresu pfedznamenala vzriistajici zdjem o srovnavaci pedagogiku
ivzemich, kde obor nemél dlouhou tradici. Podet 650 Géastnikti prazského kongresu z 60 zemi
svéta byl nadstandardni, ale dal$i kongresy jej ptekonaly. XII. kongres v Havané v roce 2004
mél dokonce 2 000 uéastnikd.

Kongresy jsou zna¢nym odbornym pfinosem pro hostitelskou zemi. Prazsky kongres inicioval
kritickou reflexi domaci publika¢ni produkce ve srovnavaci pedagogice (Priicha & Walterova,
1993), fadu novych publikaci a rozvoj mezinarodnich vyzkumnych projektii. Nezanedbatelnym
pfinosem byl aktivni vstup ¢eské srovnavaci pedagogiky do globalniho prostoru a zviditelnéni
domaciho vzdélavani ve svété (Pricha & Walterova, 1992).

Iniciace rozvoje srovnavaci pedagogiky v regionech a lokalitach, kde se konaji kongresy
srovnavaci pedagogiky, je soucasti strategii WCCES. Mezi jejich uc¢astniky tvori vzdy pocetnou
skupinu domaci odbornici, ktefi se snazi ptedstavit sviij piinos k oboru a jsou jednanim kon-
gresu inspirovani, coZ se projevilo zejména na XII. kongresu v Havané, poprvé organizované
obdobné akce v Karibské oblasti. Kongres otevi‘el néktera politicka tabu a myty o multikul-
turnich spole¢nostech.

Meénici se hierarchie zemi a publikujicich autort ve srovnavaci pedagogice je zfetelnéjsi
v poslednich desetiletich, pfesto v8ak dominance zapadnich autort z velkych zemi trva (White,
2002) a nevyvazenost stavu srovnavaci pedagogiky ve svété je pfekonavana jen zvolna (Hudson,
2007). Cilem WCCES je prispivat k vyvazenéj$imu rozvoji oboru v globalni dimenzi.

Kongresy nejsou vylu¢nymi aktivitami WCCES. V obdobi mezi kongresy #idi ¢innost Rady
vykonny vybor (Executive Committee), v ném? jsou zastoupeny véechny ¢lenské spole¢nosti.
Ukolem exekutivy je formulovéni strategii a projektt WCCES, komunikace se ¢lenskymi asocia-
cemi, rozvijeni spoluprace s mezinarodnimi organizacemi. WCCES iniciuje spolupraci globalnich
organizaci na globalni drovni. Kromé tradi¢ni spoluprace s UNESCO se v poslednich letech
vyrazneé posiluje spoluprace s OECD, Svétovou bankou a Mezindrodnim ménovym fondem.

Mezi vyznamné globalni projekty iniciované WCCES v poslednim desetileti pati t#, kterych
se udastnila i autorka této kapitoly (Walterova, 2007, 2008, 2010). Tyto projekty umoziiuji
reflektovat diverzitu srovnavaci pedagogiky v globalnim rozméru.

Kli¢ovy byl projekt Historie WCCES a jejich ¢lenskych asociaci (2003-2007), ktery ptinesl
cennd data o raznosti historickych kotent, faktort a chronologické posloupnosti utvateni insti-
tuciondlni baze srovnavaci pedagogiky v riznych zemich a regionech svéta. Vysledky projektu
(Masemann, Bray, & Manzon, 2007) dokladaji relativitu vlivu globaliza¢nich trendt na socialni
konstrukci odborného teritoria. Posiluji nazory, Ze odborné teritorium srovnavaci pedagogiky
je socialné konstruovano (Manzon, 2010) a pro srovnavaci pedagogiku maji v sout¢asné dobé
znacény vyznam oborové a socialni sité.

Spolec¢nosti srovnavaci pedagogiky se slab$im statusem a spole¢nosti nové vzniklé ocenuji
moralni a odbornou podporu Rady pii revitalizaci nebo v po&atcich své ¢innosti (napt. Indie,
Filipiny, Kazachstan). Oproti trendu globalizace srovnavaci pedagogiky lze identifikovat také
trend regionalizace. Ta je patrna v Asii, jizni Africe i Evropé. Clenstvi jejich spole¢nosti je
dvojdimenzionéalni. Ptikladem dvojiho ¢lenstvi jsou napt. asijské zemé, Cina, Tchaj-wan, Japon-
sko a Indie, které maji své narodni asociace s individualnim ¢lenstvim a sou¢asné jsou ¢leny
Spoleénosti srovnavaci pedagogiky Asie, ktera rozsituje sviij vliv a podporuje rozvoj oboru
v zemich, kde profesni spole¢nosti srovnavaci pedagogiky neexistuji. Podobna situace je v jizni
Evropé a severni Africe, kde vznikla v roce 2004 Spole¢nost srovnavaci pedagogiky Stfedozemi
(Mediterranean Society of Comparative Education - MESCE). Specifickymi piipady jsou zems,
které nemaji samostatnou spole¢nost, ale jsou pouze sekcemi pedagogickych spole¢nosti. To
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je ptipad Kuby, Madarska i Ceské republiky. Také Némecko méa sekci srovnavaci pedagogiky
Némecké spoletnosti pro védy o vychové (Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaf).

Clenské asociace srovnavaci pedagogiky, véetné téch, které jsou sekcemi jinych spole&nosti,
maji stejné prava, v exekutivé maji po jednom hlasu. Individuélni ¢lenstvi ve WCCES neexistuje,
a tak ¢lenskych vyhod mohou vyuzivat v8ichni ¢lenové narodnich a regionélnich asociaci.

4. Srovnavaci pedagogika na univerzitach ve svéte

Globalni vyznam srovnévaci pedagogiky v sou¢asnosti dokladé jeji existence na univerzitach
ve vech svétovych regionech (Wohlhuter, Popov, Manzon, & Leutwyler, 2008). V odbornych
diskusich o povaze srovnavaci pedagogiky se upozortiuje na to, Ze zdkladem institucionalizace
oboru bylo zavadéni akademickych kurzt na univerzitach (Manzon, 2010).

Na univerzitdch méa srovnavaci pedagogika i v soutasnosti pievaznou ¢ast své institucionalni
zékladny v raznych organiza¢nich rdmcich. Je rozvijena v univerzitnich ustavech a vyzkumnych
centrech, na katedrach humanitnich a socialnich obort. Soustteduje se v8ak zejména na peda-
gogickych fakultach (teachers colleges, schools of education) univerzit. Riznost organiza¢nich
ramct a infrastruktury srovnavaci pedagogiky je vysledkem pohybu v akademickych komu-
nitach a koresponduje s akademickymi ,kmeny*, které ovliviiuji pfedmétny obsah a zptisoby
exploraci (srov. Becher & Towler, 2001, podrobnéji Walterova, 2006, s. 23-24). Clenové akade-
mické komunity srovnavaci pedagogiky mohou pochézet z riznych disciplin, spojuji je spole¢né
hodnoty, postoje a zvyklosti, které jsou v kontextu discipliny zavedené a charakterizuji jeji
kulturu. Pfedmétny obsah ma spole¢né jadro, miiZe se lisit v uréitych tématech, preferovanych
metodach a exploracich ¢&i pouzivanych zdrojich.

Ke srovnéavaci pedagogice se hlasi po¢etnéa profesni komunita vyucujicich a studentti. Vyuka
srovnavaci pedagogiky méa v univerzitnim prosttedi svou historii, misto ve studijnich progra-
mech, u¢ebnice a studijni materialy. Univerzity jsou mistem primarniho setkavani budou-
cich profesiondlnich srovnavacich pedagogt s oborem, ktery budou rozvijet ve vyzkumnych
i praktickych mezinarodnich aktivitdch. Absolventi studia srovnavaci pedagogiky mohou
plisobit v rtiznych profesich v oblasti vzdélavani i v mezindrodnich organizacich a agenturach
zamétenych na vzdélavani. Prioritou akademické srovnavaci pedagogiky je jeji zarazovani
do studijnich programt uéitelstvi. Na komparativnim principu jsou také budovany stézejni
predméty ucitelské ptripravy. Srovnavaci pedagogika prohlubuje teoretické zédklady studia
ucitelstvi, rozviji schopnost kriticky reflektovat vzdélavaci systém ve vlastni zemi a iniciuje
zajem uciteld o déni v oblasti vzdélavani v mezinarodnim kontextu.

V globdlni éfe méa srovnavaci pedagogika dtlezitou ilohu v mezinarodni mobilité studentd
uditelstvi a uditeldl. Stoup4 jeji vyznam pro praci uciteld, pedagogickych pracovnikii a manazert
vzdélavani zvlasté v multikulturnim prostiedi a mezinarodnich $kolach. Srovnavaci pedagogi-
ka vede k vnimavosti k alternativam, podporuje uceni ze zku$enosti jinych, p#inasi inspiraci
a kritickou reflexi vlastni profesni ¢innosti uéitelt a pedagogickych pracovnikt. V globalni
perspektivé je zavadéni srovnavaci pedagogiky do vzdélavani uditeld podporovano a vyuka
srovnavaci pedagogiky je povazovana za dtlezité téma odbornych diskusi. O tom svédéi mj.
zatazovani problémt vyuky srovnavaci pedagogiky do programt mezinarodnich konferenci
a svétovych kongrest srovnavaci pedagogiky. Vyvoj a sout¢asna koncepce kurzt srovnavaci
pedagogiky na univerzitach je jednim z vyzkumnych témat, kterému vénuji pozornost projekty
WCCES.
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4.1 Vyvoj srovndvact pedagogiky jako akademické discipliny

V souc¢asnych analyzach oboru srovnavaci pedagogika se zdtraziiuje provazanost vyzkum-
né a akademické linie, vliv teorie a srovnavacich vyzkumi na promény obsahu a koncepce
univerzitnich kurzt srovnavaci pedagogiky. V analyzach epistemologie oboru (Epstein, 2008;
Manzon, 2010) se ale poukazuje na paradox chronologického ptedstihu zavadéni kurza srov-
navaci pedagogiky pred zac¢atkem formovani teoretickych zaklad oboru.

Pravdépodobné prvni doloZeny kurz srovnavaci pedagogiky byl otevien v akademickém
roce 1899/1900 na Kolumbijské univerzité v New Yorku. Kurz zavedl |. R. Russel, tehdejsi dé-
kan pedagogické fakulty (Teachers College) pod nazvem Srovndvact studia $kolskych systémau.
Dochoval se sylabus, uvadéjici cile a ptehledy prednasek. Analyticky komentaf byl publikovan
aZ o Sedesat let pozdgji (Bereday, 1963). Russel zvolil historicky piistup a soustiedil se na vztah
mezi vzdélavanim a spolec¢nosti. Ke srovnani vybral t¥i primyslové vyspélé evropské zemé,
Francii, Anglii, Némecko, a USA. Popisoval detailné vyvoj vSeobecného a odborného vzdélavani
od sttedoveéku do soucasnosti. Kazdy systém byl popsan nejprve oddéleng, pak se srovnavaly
evropské systémy navzajem a nakonec byly srovnany s americkym $kolskym systémem. Podobné
byly koncipovany kurzy srovnavaci pedagogiky na evropskych univerzitach v Anglii, Némecku,
Svycarsku a Polsku. V roce 1905 byly zavedeny na univerzité v Manchesteru, ptednasel v nich
Kandel, ktery své stézejni dilo Srovndvaci pedagogika, povazované za vrchol klasického obdobi,
publikoval aZ v roce 1933, jiZz v dobé svého ptisobeni v USA. Za nejrozvinutéjsi v té dobé jsou
povazovany kurzy srovnavaci pedagogiky na Londynské univerzité v Pedagogickém institutu
(King's College).

Srovnéavaci pedagogika se zpo¢atku vyucovala bez u¢ebnic. Za prvni uéebnici je povazovan
soubor studif $esti vzdélavacich systémi od rtiznych autorti, ktery v roce 1918 vydal Peter
Standiford v USA. I v dal$ich pokusech o u¢ebnice srovnavaci pedagogiky pievazovala deskripce,
koncepce textd se prilis neménila.

Na Kolumbijské univerzité byl v roce 1923 zalozen Mezinarodni ustav Pedagogické fakulty
(International Institute of Teachers College), podporovany Rockefellerovou nadaci. Primarnim
cilem bylo exportovat americké vzdélavani, podpofit demokracii a mezinarodni porozuméni.
Ustav se stal vyznamnym centrem vyzkumtl a vzdélavani zahraniénich studentti a misionait,
inspiratorem kurzli srovnavaci pedagogiky na dal$ich univerzitach. Studijni pobyty v tomto
inkubaénim prostiedi a zrodu vyznamnych teorii silné ovlivnily také Vaclava Piihodu a Jana
Uhra, dva vyznamné ¢eské odborniky mezivaletného obdobi (srov. podrobnéji Walterova, 2006,
s. 259-262). V Evropé se koncentroval vyzkum do Mezindrodniho ufadu pro vzdéldvdni (IBE),
zaloZeného psychologem Claparedem. Pivodné soukroma4 instituce se proménila na vetrejné
prospésnou, v niZ se setkavali odbornici z rtiznych zemi a prednageli na Zenevské univerzité.
Po 2. svétové valce se mise tstavu zménila spojenim s UNESCO. IBE se stal pfedeviim doku-
mentaénim centrem, zatimco Mezinarodni tstav na Kolumbijské univerzité rozvijel vyzkumné
i vyukové aktivity jako jedno z pfednich svétovych center srovnavaci pedagogiky. V Evropé
ovSem vznikla nova univerzitni centra.

0d 30. let vyznam univerzitnich center srovnavaci pedagogiky vyrazné stoupal. Nové studijni
programy srovnavaci pedagogiky zavadély univerzity v Evropé, USA, Kanadg, Cing, pozdéji
také na univerzitach v Australii, JiZzni Americe a jizni Africe. Vyznamnymi centry se staly
vysokoskolské ustavy a katedry srovnavaci pedagogiky v Evropé na univerzitdch v Hamburku,
Frankfurtu, Stockholmu, Amsterdamu a na patiZské Sorbonné. Prvni vyznamné centrum, Ustav
srovnavaci pedagogiky a kultury, vzniklo v Japonsku. Enormné nartstaly také poéty studenttt
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mezinarodni pedagogiky na *adé vysokych $kol, které mély spiSe praktické nez akademické
cile. Ve vychodnim bloku programy tohoto typu byly zavedeny napt. na Moskevské univerzité
Patrice Lumumby nebo na prazské Univerzité 17. listopadu. I kdyz nékteré z téchto programu
uZ dnes neexistuji, byly podnétem pro srovnévaci studium vzdélavacich systému a kultury
zemi, z nichZ zahrani¢ni studenti pochdzeli, i k ivahdm o charakteru srovnavaci pedagogiky.
Ptikladem z ¢eského prostiedi je Patizkova studie, v niZ srovnavaci pedagogiku povazuje za
smér pedagogického vyzkumu a vyznamné ptispiva k jeho metodologii (Patizek, 1967).

Prestizni vyzkumné univerzity posilovaly srovnavaci pedagogiku jako studijni obor, pfevazné
v magisterském studiu, v némz studenti ziskavaji kvalifikaci a jsou jmenovéani profesofi. Vyvoj
kurzt srovnavaci pedagogiky na univerzitach v 70. a 80. letech minulého stoleti zdaleka nebyl
linearni a jednoznaény. Popularita univerzitnich kurz srovnavaci pedagogiky v ucitelskych
oborech kolisala. Na nékterych univerzitach byly naopak zavedeny kurzy srovnavaci pedagogiky
na jinych nez pedagogickych fakultach v socialnich a humanitnich oborech, napt. v kulturni
antropologii, americkych studiich, orientalnich studiich ¢i v ekonomickych a politologickych
oborech. Podrobné informace o vyvoji srovnavaci pedagogiky na univerzitach v jednotlivych
zemich obsahuje jiZz zminénda publikace (Wolhuter, Popov, Manzon, & Leutwyler, 2008).

Na prestiznich univerzitach pfevazuji kurzy srovnavaci pedagogiky koncipované jako syste-
matické akademické discipliny v oborovém studiu. Maji zpravidla mezinarodni studenty a jsou
nabizeny i studenttim ptibuznych, nepedagogickych obort jako volitelné.

4.2 Srovndvact vyzkumy vysokoskolskych kurzii srovndvaci pedagogiky

Vyzkumy zabyvajici se vysokoskolskymi kurzy srovnavaci pedagogiky jsou relativné neddvného
data. K prvnimu zaznamenanému pokusu doslo v poloviné 90. let (Altbach & Tan, 1995). Autofi
provedli dotaznikové Setteni a ziskali data ze 120 instituci. Vytvotili inventat vysokoskolskych
kurzti. P¥ehled obsahuje udaje o poétech studentti a uéitelt, kvalifikacich uéitelt, zarazeni
kurzi do studijnich programt a pouzivanych u¢ebnicich. Vyzkum nebyl vy&erpavajici, nékteré
svétové regiony (Afrika, vychodni Evropa) byly podcenény. Autoii méli problémy s identifikaci
a kontaktovanim méné znamych univerzit, kde se srovnavaci pedagogika vyucéuje.

V roce 2005 detailnéjsi vyzkum, zahrnujici vSak pouze univerzity ve Velké Britanii, realizovala
Maggie Wilsonov4, a to jiz v dobé existence webovych stranek univerzit. Zvolila kombinaci dvou
metod. Nejprve provedla analyzu webovych stranek vSech univerzit ve Velké Britanii a iden-
tifikovala postaveni srovnavaci pedagogiky ve studijnich programech. Poté vytvorila zdmérny
vzorek instituci a oslovila 67 vyucujicich s dotaznikem. Zjistila mj., Ze nejfrekventovanéjsi
jsou kurzy srovnavaci pedagogiky v magisterskych studijnich programech, ale vzriista pocet
kurzti v bakalafském studiu. Déale zjistila, Ze v témé?t poloviné téchto instituci je srovnavaci
pedagogika jako dimenze zavadéna do jinych disciplin.

V roce 2003 byl iniciovan ambiciézni projekt Archiv vysokoskolskych kurzii srovndvact peda-
gogiky, ktery ma umoznit analyzu kurzt srovnévaci pedagogiky na vybranych univerzitach ve
svétovych regionech. Na konferenci CIES v New Orleansu referovala skupina komparativistt,
vedena profesorem Ervinem Epsteinem, o vyzkumu, ktery uskuteénilo Centrum srovnava-
ci pedagogiky ve spolupraci s Asociaci studentt srovnavaci a mezinarodni pedagogiky na
univerzité v Chicagu (Loyola University). Prezentace méla znac¢ny ohlas a iniciovala zaloZeni
tematické skupiny, kterd organizuje sekci Vyucdovdni srovndvact pedagogice na konferencich
CIES. Referat byl publikovéan v ¢asopise Comparative Education Review (Cook, Hite, & Epstein,
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2004). Nasledné WCCES ptijala projekt vytvoteni databaze vysokogkolskych kurzt srovnavaci
pedagogiky jako jeden ze svych podporovanych projektt.

4.3 Databdze CIECAP

Databéaze Comparative and International Education Course Archive Project je oteviend a dostupna
on-line (http://www.luc.edu/cce/ciecap.shtml). Obsahuje podrobné informace o 76 kurzech na
31 univerzitach v USA a Kanadé, Evropé, Asii a Africe. Zatim pievazuji americké univerzity.
Mezi zahranié¢nimi jsou zastoupeny kurzy prestiznich univerzit ve Velké Britanii, Svédsku,
Norsku, Estonsku, Cing, Indii, Australii a Jizni Africe. O¢ekévaji se prispévky dal$ich univerzit,
aby bylo dosaZeno geopolitického pokryti univerzitnich center srovnavaci pedagogiky ve svété.
Zamérem autort je provést srovnavaci analyzu na zakladé dat z tohoto archivu. Podminkou pro
realizaci zaméru je systematické budovani databéaze. Ta ma pfedepsanou strukturu a pozadavky
na informace, které musi popis kurzu obsahovat a v jaké formé maji byt idaje uvadény, coz je
ptedpoklad pro provedeni srovnavaci analyzy.

Databéze muiZe byt také vyuzivana jako inspirace pro ty, ktefi chtéji kurzy srovnavaci pedago-
giky zavést nebo inovovat. Participanti musi do databaze ulozit reference o instituci, studijnim
programu, obsahu a typu kurzu, véetné jmen vyucujicich. Dale jsou povinné bibliografické
udaje publikaci vyuéujicich, pouzivanych uéebnic, knih a ¢asopisti, eventualné vybranych stati
v ¢asopisech. Sylabus kurzu zahrnuje popis cilt, obsahu (moduly, bloky, témata) a organizace
kurzu, véetné pouzivanych metod, pozadavkt na vystupy a hodnoceni studentt.

I kdyZ se jedna o zakladni ivodni kurzy srovnavaci pedagogiky, je pozoruhodna variabilita
modelti piedmétu, témat a forem vyuky. Vyrazna je profilace kurzt, respektujici odli$né tradice
instituct, v nichZ jsou kurzy realizovany, vazby na vyzkumné zameéteni vyucujicich a publikace,
s nimiZ studenti pracuji. V8echny kurzy maji v§ak spole¢né jadro a jsou budovany systematicky
jako akademicka disciplina. Jadro zahrnuje historii oboru, odkazy na funkce srovnavaci peda-
gogiky, teoreticky a metodologicky zaklad, odkazy na vztahy k jinym disciplindm. Orientuji
studenty také na kli¢ova témata a problémy praxe.

Archiv byl cennym zdrojem informaci, vyuzitych v této kapitole, a bude vyuzit i k nasim
dal$im analyzam. Projekt CIECAP byl téZ inspiraci pro vyzkumné Settent, které realizujeme
v ¢eském prostiedi. V prvni fazi bylo zaméfené na mapovani vyuky srovnavaci pedagogiky na
deskych vysokych gkolach (Walterové, 2014). V dalsi fazi bude provedeno srovnani, vytvorena
typologie a eventualné i databaze ¢eskych kurzt srovnavaci pedagogiky.

4.4 Trendy rozvoje srovndvaci pedagogiky na univerzitdch

Jinym typem vyzkumu zameéieného na srovnavaci pedagogiku v globalni dimenzi byl projekt
WCCES (2005-2008) Srovndvaci pedagogika na univerzitdch ve svété.

Vystupem jeho posledni faze je stejnojmennd publikace (Wohlhuter, Popov, Manzon, & Leu-
twyler, 2008). Zamétuje se na historické okolnosti potatkiti srovnéavaci pedagogiky a jeji soutas-
né problémy na univerzitach ve svétovych regionech, které byly zvoleny jako zékladni jednotky
analyzy podle politicko-geografického modelu, ktery zavedl do srovnavaci pedagogiky Halls
(1990). Srovnani ,srovnavacich pedagogik” na univerzitach ve 41 zemich se zaméiuje na klitové
otazky srovnavaci pedagogiky v péti svétovych regionech (Evropa, Severni Amerika, Latinska
Amerika, Asie, Afrika). Narativni forma piipadovych studii neumoziiuje kvantitativni srovnani.
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I kdyZ se o né autofi v zadvére¢né kapitole pokouseji, ¢isla jsou nespolehliva a nepovazuji je
ani pro dany typ vyzkumu za relevantni. Kvalitativni analyza ptipadovych studii viak odhaluje
detailni obrazy promén oboru ve svété jako dosud ¢asteéné skrytou mozaiku srovnavacich
pedagogik. Doklad4, Ze neexistuje jedna srovnavaci pedagogika, ale mnohocetné srovndvact
pedagogiky. Poskytuje dosud nejdetailnéjsi globalni obraz promén oboru v charakteristikach
infrastruktury a postaveni srovnavaci pedagogiky v kurikulu pregraduélnich a postgraduélnich
studijnich programii. Zkouma cile, funkce, metody a ué¢ebnice srovnavaci pedagogiky i rozdily
v chronologii institucionalizace oboru v univerzitnim prostiedi.

Pres chronologické rozdily v jednotlivych zemich se autoti srovnavaci zavérec¢né kapitoly
pokusili o rozlieni vyvojovych fazi a identifikaci hlavnich trendil v jejich rdmci. Rand fdze
(1900-1910) byla iniciativou jednotlivct - zakladatelti oboru, kdy jiz existovaly jiné srovnéavaci
akademické discipliny (srovnéavaci anatomie, lingvistika, literatura, antropologie, psychologie
a sociologie). V klasické fdzi srovnavaci pedagogiky (1920-1939) jiz srovnavaci pedagogika pod
vlivem zakladatelskych univerzit existovala na nékolika univerzitdch v USA a Anglii a v dal$ich
evropskych zemich. Za dilezity akt je povaZovana konference v roce 1931, které ptedsedal Paul
Monroe z Kolumbijské univerzity a ktera ptijala usneseni zavadét kurzy srovnavaci pedagogiky
na pedagogickych fakultach. Na konci 30. let uZ tyto kurzy byly zavedeny na nékolika desitkach
univerzit v USA, Anglii, Némecku, Svycarsku, Bulharsku, Chorvatsku, Norsku, Japonsku, Ciné,
Mexiku, Kubé a Brazilii. Vyucovali zde odbornici dnes slavnych jmen, mezi nimi Isaac Kandel,
James Russel, John Dewey, Friedrich Schneider, Jean Piaget a dalsi.

K vyrazné expanzi srovnavaci pedagogiky na univerzitdch doslo mezi lety 1950-1970, a to
se jiz rozsitila jeji vyuka na v8echny kontinenty. Do tohoto obdobi spada také zaloZeni sekce
srovnavaci pedagogiky v Ceskoslovenské pedagogické spole¢nosti (1964). Dalsi osudy srovnavaci
pedagogiky ve svété byly do zna¢né miry zavislé na podminkach, v nichZ univerzity pracovaly,
a také na politickych pomérech v ptislugnych zemich. Tak napt. zatimco ve Svycarsku byla
v roce 1973 zaloZena profesura srovnavaci pedagogiky a ve Spanélsku v 80. letech byl zaveden
obor uz od bakalaiského studia, v USA, Kanadé, Velké Britanii a Jizni Africe doslo k fragmentaci
a zaniku nékterych studijnich programti. Obecnym trendem bylo oslabeni srovnavaci pedagogi-
ky na univerzitach, v u¢itelskych studijnich programech dochézelo k odklonu od akademickych
disciplin. V evropskych zemich vychodniho bloku podléhala srovnavaci pedagogika silnym
ideologickym a politickym tlaktim (srov. Walterové, 2006, s. 122-123).

Koncem 90. let je zaznamendana pocinajici renesance srovnavaci pedagogiky a souc¢asné
i pocatek siliciho trendu integrace srovnavaci pedagogiky do jinych piedmétt pedagogického
zaméteni a prechod od specializace k integraci, jak potvrzuji i dalf autoti (Tickly & Crosby,
2001). Pielom milénia je oznatovan za revitalizaci srovnavaci pedagogiky a uznani jejich
potencialit a moznosti vyuziti ve vzdélavaci praxi a vzdélavaci politice.

V soucasnosti je srovnavaci pedagogika institucionalizovana na po¢etnych univerzitach ve vsech
svétovych regionech v raznych forméch, které reflektuji mnohoc¢etnost modelt a diferenciaci
funkci. Jedné se o nésledujici formy:
+ Specializované projekty srovnavaci pedagogiky jsou sou¢asti Ph.D. studia na vyzkumnych
univerzitach.
Studijni programy srovnavaci pedagogiky (oborové studium) je doloZzeno na irovni magister-
ského studia i bakalatského zejména v zemich, kde m4 srovnéavaci pedagogika delsi tradici
(Velka Britanie, USA, Kanada, Japonsko, Cina, Svycarsko, Norsko, nové Hongkong a nékteré
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gogika, Interkulturni a srovndvact pedagogika, k méneé ¢astym patti napt. Rozvojovd a kulturni
pedagogika.

+  Uvodni kurzy srovnavaci pedagogiky jsou v sou¢asnosti nejvice frekventované na bakalai-
ské urovni, o néco méné v magisterském studiu. V nékterych zemich (Rusko, Kazachstan,
Bulharsko apod.) je srovnavaci pedagogika povinna v utitelskych studijnich programech.
Nekteré univerzity nabizeji srovnavaci pedagogiku jako volitelnou v uéitelskych studijnich
programech, sili v8ak trend integrovat srovnavaci pedagogiku do vSech pedagogickych
disciplin v uéitelskych programech.

Kritické reflexe vystupt projektu WCCES otevira v zavéretné kapitole (Wolhuter, Popov, Man-
zon, & Leutwyler, 2008) diskusi o pojeti srovnavaci pedagogiky na univerzitach v soutasnosti.
Rozliguji se tfi odli$na paradigmata:

« pedagogické systémové: orientuje srovnavaci pedagogiku na vnitfni problémy vzdélavacich
systémi;

+ sociologické: zameétuje srovnavaci pedagogiku na vztahy mezi spole¢nosti a vzdélavanim,
tj. na aspekty socialni, politické, ekonomické, geografické, demografické a filozoficko-na-
bozZenské ve vztahu ke vzdélavani;

« komparativisticko-prifezové: zamétuje srovnavaci pedagogiku na problémy vzdélavacich
systémil v socidlnim kontextu pritezove.

Absence jednozna¢né identity oboru s jasné vymezenymi konturami je povaZovana za jeden
z podstatnych faktort, ktery ovliviiuje absorbovani novych podstatnych témat, reflektujicich
socialni imperativy ovliviiujici vzdélavani, a procesy, které podminuji vzdélavaci zménu.

Vyuka srovnévaci pedagogiky ustupuje od deskripce celych vzdélavacich systému, prinasi
véts$i mnozstvi poznatki z vice vzdélavacich systémt v prafezu jejich ¢astmi ¢i zamétenim na
srovnani ur¢itého stupné (srovnavaci primarni pedagogika, srovnavaci vysokoskolska peda-
gogika) ¢i oblasti vzd&lavani (napi. srovnavaci sportovni pedagogika, srovnavaci andragogika).
Explanace se vice zaméiuji na objasiiovani vnéj$ich determinant vzdélavacich systémt, na
socialni a kulturni kontexty. Sili dynamicka komparace, orientace na procesy zmény, transfor-
mace, extrapolace trendi vyvoje a dtsledky vzdélavacich reforem. Posiluje se reflektivni funkce
srovnavaci pedagogiky a diiraz na porozuméni procestim ve vlastnim vzdélavacim systému.
Analyzy smétuji k identifikaci faktort, které piekracuji hranice nadrodnich vzdélavacich systém.
Progresivni je trend formovani kritickych pfistupt pti rozhodovani a identifikaci transnacio-
nalnfho vyplijéovani a adaptace vzdélavacich modelt. Aktudlnim tématem je globalizace ve
vzdélavani, feseni lokalnich problémt v globalnim rdmci. Aplikace teorie svétového systému
a teorif zavislosti, efekty neoliberalni ekonomiky a mezinarodni srovnavani vysledka zakt
patii k aktualnim prioritdm revitalizované srovnavaci pedagogiky.

V geopolitické orientaci se oslabuje dominance tradiéné preferovanych vzdélavacich systémit
velkych rozvinutych zemi. Preference se znaéné lisi, stoupd zdjem o vzdélavaci systémy zemi
sousednich, ¢i regionalné blizkych, multikulturnich, transformujicich vzdélavaci systémy ¢&i
produkujicich kvalitni vzdélavaci vysledky.

Za zminku stoji také vyvoj uéebnic a vyuzivani publikaci na vyuce srovnavaci pedagogiky.
Vétsina ucebnic pochazi tradiéné ze zapadnich zemi a je v angli¢tiné. V poslednich letech je
zaznamendan narust podétu text uréenych asijskym a africkym studentiim. Av8ak vyznam
udebnic klesd, dokonce i v ivodnich kurzech (konkrétni doklady lze nalézt i v projektu CIECAP).
Vyuzivaji se pouze nékteré ¢asti starsich uéebnic klasikti pti studiu historie oboru a originalni
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pteklady dalsich textli z francouzstiny, némdiny, ital$tiny a $panélstiny. Podstatnou soudast
studijnich textli tvofi studie z mezinarodnich komparativistickych ¢asopisti, odborné knihy
prestiznich autorti a internetové zdroje. V zemich nehovoticich svétovymi jazyky ucitelé vytva-
reji vlastni u¢ebni texty, eventualné systematické u¢ebnice v materském jazyku. Takovych
uéebnic v jazycich narodu Evropy, Asie, Afriky a Latinské Ameriky vzniklo po roce 2000 vice
nez stovka. V seznamu v8ech evidovanych ué¢ebnic srovnavaci pedagogiky tvoii témét polovinu
(Wolhuter, Popov, Manzon, & Leutwyler, 2008, ptiloha publikace).

5. Srovnavaci pedagogika v globalni ére

Do globalniho véku vstoupila srovnavaci pedagogika s dobrymi pifedpoklady dal$iho rozvoje

v globalnim kontextu. K témto ptedpokladiim patii:

+ rozvinutd institucionaln{ zdkladna na univerzitach s vyznamnymi centry ve vSech svétovych
regionech;

- existence svétové profesni organizace (WCCES) sdruZujici spole¢nosti srovnavaci pedagogiky
a umoziujici diskurz na globalni drovni;

+ dokumentaé¢ni zdkladna s v&decky propracovanou strukturou a svétovym centrem (IBE),
disponujici databazemi vzdélavacich systémi ve svété;

+ rozsahla informaéni zdkladna, systematicky budovand, reprezentovana mezinarodni encyklo-
pedii vzdélavani (Husén & Postlethwaite, 1994), specializovanymi encyklopediemi, odbornymi
¢asopisy a publikacemi vydavanymi prestiznimi svétovymi nakladatelstvimi;

+ rozvinuté néstroje pro mezinarodni srovnavani vzdélavacich systémti (mezinarodni stan-
dardni klasifikace ISCED, soubory indikatort kvality vzdélavani);

+ vyuZivani on-line informaci a komunikace, zkracujici fyzické vzdalenosti v ¢ase na mini-
mum, rozvinuté mezindrodni sité, on-line ¢asopisy, webové prezentace projektt globalniho
vyznamu.

5.1 Globalizace jako novy problém srovndvact pedagogiky

Svou legitimitu ziskala srovnavaci pedagogika jako interdisciplinarni obor véd o vzdélavani,
ktery podle Manzonové (2010):

... systematicky zkouma podobnosti a rozdily mezi vzdélavacimi systémy ve dvou nebo
vice narodnich ¢i kulturnich kontextech a jejich interakce s vnitinim a vnéj$im kontextem
vzdélavani. Specifickym objektem jsou vzdélavaci systémy, zkoumané pratrezove v kulturni
(narodni, regionalni) perspektivé prostfednictvim systematického uZivani komparativni
metody, za u¢elem dosaZeni teoretického porozuméni a budovani teorie (s. 215).

Srovnévaci pedagogika je obor socialné zakotveny, citlivé reagujici na mezinarodni a ndrodni
diskurzy o vzdélavani. M4 svou vnitini logiku a kriteria. Svou legitimitu ziskava také diky
socidlnimu diskurzu a reflexi socialni struktury, diky interakcim této struktury, intelektualnich
aktivit a osobnosti, které oteviraji problémy a iniciuji odborny diskurz. Srovnavaci pedagogika
mé Fadu vyznamnych osobnosti, které ve svété ovlivnily rozvoj oboru. Na Kolumbijské univerzité
vznikl projekt encyklopedie Who is Who in Comparative Education: encyklopedie je dostupna
on-line na adrese cieclopedia.org.
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Od ptelomu milénia se srovnéavaci pedagogika se zvy$enou intenzitou a naléhavosti vyrov-
nava s procesy globalizace ve vzdélavani a s globalnimi civiliza¢nimi proménami, které ovliv-
nuji vzdélavani a uceni. Globalizace se stala jednim z kli¢ovych a frekventovanych problému
srovnavaci pedagogiky.

Jiz koncem 80. let minulého stoleti se pojem globalizace ,stal orienta¢nim konceptem pro
skupinu pedagogt, kteti se zabyvali diisledky ekonomické integrace ve svété vzdélavani
(Cowen, 2002, s. 278). Navazali na teorie svétového systému a identifikaci diisledkii globalnich
procest ve vzdélavani konstituovali novou rovinu srovnavaci analyzy.

Fenoménu globalizace jsou vénovana specialni vydani komparativnich ¢asopist, rozsahlé
monografie a tada studii komparativista svétovych jmen (Popkiewitz, 2000; Schriewer, 2000;
Bray, 2003; Rizvi & Lingard, 2010; Apple, 2010). Autoti se v podstaté shoduji na tom, Ze globa-
lizace je déledoby proces a jako realny fenomén zasahuje vzdélavaci systémy komplexné. Ve
vzdélavani dochazi k mnohacéetnym transformacim, nékteré jsou postupné, jiné nahlé a drama-
tické (Stromquist, 2002). Interakce ekonomickych, technologickych, kulturnich a politickych
globalnich procest ovliviiuji vzdélavaci systémy, podobné jako migrace, zmény pracovniho trhu
a média. Dusledky globalnich procest zasahuji socidlni a genderové skupiny i etnika.

Vetejné vzdélavani, diive tizené a kontrolované statem, je ovliviiovano neoliberalni ekono-
mikou, socidlni mobilitou a multikulturalitou prosti‘edi, v ném? je realizovano. Do vzdélavani
vstupuje razantné privatni sféra, méni se podoby instituci i pravidla fizeni. V globalnim prostoru
se utvareji nové vztahy, které ptisobi na vzdélavaci politiku ve svétovych regionech. Ptikladem
silici globalizace vzdélavaci politiky je nejen Evropska unie, ale i dalsi regionalni uskupeni
v Asii, Africe a Americe.

Vztah mezi globalnimi procesy a jejich lokalnimi dtsledky, oznadovany jako glokalizace
(Arnove & Torres, 2003), vyvolava napéti. VyZaduje specialni znalosti, vhled a pochopeni, coz je
povazovano za jeden z podstatnych diisledkd pro vyzkumy ve srovnavaci pedagogice: ,,Globalni
faktory zvy$uji vyznam kontextualni vnimavosti srovnavaci pedagogiky a zodpovédnost pii
identifikaci problém a rozvoji discipliny v budoucnosti* (Cowen in Coulby, 2000, s. 407).

«

5.2 Globalizace jako katalyzdtor srovndvact pedagogiky

Globalizace ptispiva k ptehodnocovani riznych tradic, teorii a postupti srovnavaci pedagogiky,
a vede k rozvaham o budoucnosti oboru. Tyto rozvahy jsou zaloZené na metaanalyzach oboru
i na viceuroviovych pratezovych srovnavacich analyzach globalnich problému v kontextech
raznych teorii. Maji diskurzivni povahu, predstavuji rzné proudy a neposkytuji jednoznacné,
univerzalni odpovédi.

V ramci teorie svétového systému je srovnavaci pedagogika chdpana jako internaciondlni,
interdisciplindrni a dynamicky obor, ktery zkouma vyvoj svétového vzdélavaciho systému
v historické perspektiveé a v sitich vzadjemnych vztaht a zavislosti na riznych urovnich a v riiz-
nych dimenzich. Zastanci tohoto proudu sméiuji k formovani metateorie svétového vzdélavani,
zaloZené na kritické reflexi vzdélavaci expanze a modelt institucionéalniho vzdélavani, regulova-
ného statem. Srovnavaci pedagogika respektuje kulturni odli$nosti ve vytvateni infrastruktury
globalniho komunikaénfho systému, podtizujiciho rozvoj védeckého poznani uréité hierarchii,
v niZ dominuji zapadni, pfedev§im anglosaské instituce, uréujici pravidla kvality védecké prace
a teoretické ramce komunitdm srovnavaci pedagogiky ve svété (Schriewer, 2000). Perspektivni
tkoly oboru jsou spatfovany v:
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+ kritickém pFehodnocovani pfinosu srovnavaci pedagogiky k obecné teorii vzdélavani
a k metodologii jeho vyzkumt;

+ interpretaci odli$nosti mezi standardnimi modely vzdélavani a rozdilnymi kontexty, které
je determinuji;

+ analyze vlivu a disledk ptenosu a vyptjéovani modelt pro prizptisobovani globalnim
trenddam.

Za ustfedni problém je povaZovana protikladnost trendt (homogenizace x intranarodni dife-
renciace, globalni procesy x kulturné specifické procesy, standardizace x diverzita reality).
Analyza protikladnych trendd m4 tvorit jddro empirickych analyz. Srovnavaci pedagogika je
pak chapana jako vytvateni siti referenci, které jsou oporou pro hodnoceni vzdélavani a vzdé-
lavaci reformy. Cilem mé4 byt ,informovat socialni praxi, nikoliv ji #idit“ (Schriewer, 2003, s. 52).
Stredoevropsky ptivod a ostré vymezeni proti anglosaské dominanci ve srovnavaci pedagogice
je v tomto kritickém proudu zretelny.

Jiny pohled na budoucnost srovnavaci pedagogiky nabizi teorie, které ptehodnocuji roli
stat v utvareni vzdélavaciho systému (Dale, 2003) Zastanci tohoto proudu poukazuji na to,
Ze stat v tomto ohledu nebyl nikdy zcela autonomni. P#i formovani vzdélavaciho systému byl
limitovan ekonomickymi a kulturnimi faktory, pfesahujicimi jeho hranice. Unikatnost nadrodnich
vzdélavacich systémi byla vysledkem interakci mezi narodnimi faktory a svétovou kulturou.
V situaci oslabeni role statu je tteba se zamétit na zménéné vztahy mezi statem, vzdélavacimi
institucemi a ob¢anskou spole¢nosti a zabyvat se interpretacemi vlivu mezinarodnich stan-
dardu (indikatort a vysledkii vyzkumt IEA a PISA) na vzdélavaci politiky statil. Kriticky je
analyzovana zejména sofistikovand, avsak uniformni metodologie studif vzdélavacich vysledki,
preferované globalnimi aktéry vzdélavaci politiky. Kriticky diskurz poukazuje na nerespekto-
vani rozmanitosti kulturniho kontextu a bohatstvi svéta vzdélavani. Tento proud diskurzu sili
a poukazuje na omezenost kvantitativnich indikatort vyuzivanych politiky k vytvateni zebfickt
a v ptipadé nedspéchu postihovani vzdélavacich instituci omezenim podpory a prostiedki bez
hlubsiho porozuméni.

Posileni kvalitativnich vyzkumi, na nichZ byla zaloZena klasicka srovnavaci pedagogika, je
povazovano za prosttedek interpretace globalnich fenoménti v raznych kulturnich a socialnich
kontextech. Posileni role srovnavaci pedagogiky by mélo smétrovat ke ,kritice viech forem auto-
ritarstvi. Pak by srovnavaci pedagogika byla schopna tézit z dédictvi kritické a emancipacni
myslenky humanistického vzdélavani“ (Kopp, 2010, s. 18).

Vyznamnou linii globalizované srovnavaci pedagogiky piedstavuje kriticka tranzitologie
(Cowen, 2002; Steiner-Khamsi, 2003). Zabyv4 se dfisledky pienosu vzdélavacich modelt. Cemu
se udit z jinych vzdélavacich systému, co lze ptejimat pro zlep$eni vlastniho vzdélavaciho
systému, to je jedna z klicovych otazek, ktera iniciovala vznik srovnavaci pedagogiky a pro-
chazi jeji historii. Vzdélavaci systémy ve svété prokazuji uréitou podobnost, ktera je cirkulaci
vzdélavacich modeld. Zkouméani disledkt této cirkulace v raznych kulturnich a socidlnich
kontextech je ,laboratoii vzdélavacich reforem*” (Steiner-Khamsi, 2003, s. 182).

Formuje se radikalni proud kritikti disledkt globalizace a netspésnosti teorie rozvoje, ktera
dominovala srovnavaci pedagogice od 60. let. V globalizaci spatiuji jeho zastanci piileZitost
,Zmapovat svét vzdélavani zdola“ a srovnavat jej v redlnych vztazich a komplexnich situacich,
v nichZ se vzdélavani realizuje. Cilem je internacionalizovat antihegemonizaéni hnutf a vytvatet
realné podminky pro oslabeni dominantnich vztaht a struktur. Centra zmény spatiuji pfiznivci
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tohoto proudu v redlném Zivoté 8kol a uéicich se komunit. Potfebu socidlni spravedlnosti je
podle nich tfeba reflektovat v kontextu svétové krize (Apple, 2010).

Komparativisté sdruzeni ve WCCES v globalizaci spatiuji ptileZitost. Budoucnost srovnavaci
pedagogiky vidi v utvateni svétové komunity, vyvaZeném geopolitickém pokryti a aktivizaci
téch skupin srovnévacich pedagogt, které se dosud neucastnily ¢innosti svétové komunity
(Bray, 2003). Vyzyvaji ke spolupraci se svétovymi a mezinarodnimi organizacemi a ke koordi-
naci jejich ¢innosti na globalni tirovni. Zvlastni pozornost by méla byt vénovana srovnavacim
vyzkumiim ,skrytych” systémti vzdélavani, napi. ptisobeni on-line komunit na socialnich sitich,
soukromému doucovani ¢i neformalnimu vzdélavani v rtiznych formach ¢&i alternativnich
pedagogickych systémech.

Globalni éra, oznatovana také jako ,postndrodni znamené pro srovnavaci pedagogiku
velkou vyzvu - stejné jako krize vzdélavani. Kriticka reflexivita oboru se opird o humanistic-
ké tradice srovnavaci pedagogiky, preferuje polycentrismus a pluralitu model& oboru. Rozvoj
a budoucnost srovnavaci pedagogiky je spatfovana v interakcich mezi rdznymi proudy kri-
tickych a konstruktivnich diskurz, které obohacuji pohledy na svét vzdélavani a nabizeji
moznosti jeho redlné zmény.

5.3 Globdlnf jazyk srovndvact pedagogiky?

V globalizované srovnévaci pedagogice mé spoleé¢ny jazyk vyznamnou funkci. Sou¢asna domi-
nance angliétiny je pfijiméana jako nutny prostiedek globalniho odborného diskurzu. Utvati se
»globélni jazyk vzdélavani“, ktery ma napoméahat interpretaci vzdélavacich modelt v rtiznych
kulturnich prostiedcich. Pro zna¢nou ¢ast komparativistické komunity je angli¢tina cizim jazy-
kem, ovladnuti jehoZ nuanci a sémantické senzitivity je vysadou bilingvistti, eventualné téch
komparativistt, ktefi pouzivaji angli¢tinu frekventovaneé jako pracovni jazyk. Ve své podstate
je globalizovana srovnavaci pedagogika multijazyény dialog, v némZ je vniman a odkryvan
svét vzdélavani.

Problémy jazykové kompetence a plynulosti patii ve srovnavaci pedagogice k podstatnym.
Srovnéavaci lingvistika a psycholingvistika doklad4, Ze nékteré prvky jazyka, zejména slovnik
a gramaticky systém, ovliviiuji vnimani svéta a mezinarodni dialog. Koncepce a prezentace
srovnavacich studii je determinovéana a limitovadna pojmovym systémem angli¢tiny. Na tento
problém upozortiovaly vidéi osobnosti srovnavaci pedagogiky ve viech obdobich jejitho vyvoije,
Isaac Kandel, William Brickman, Herold Noah, George Bereday, Jiirgen Schriewer, Wolfgang
Mitter a dal$i. V historii srovnavaci pedagogiky se setkdvame s osobnostmi s interkulturni
zku$enosti a vicejazyénou kompetenci. Souéasti dédictvi srovnavaci pedagogiky je v8ak pro-
meénlivost jazykové dominance. Jazykem Julianova Ndrysu srovndvaci pedagogiky (1816) byla
francouzstina. Jeho mezinarodni projekt pocital s francouzstinou a lokaci centra srovnavaci
pedagogiky ve Svycarsku. Roz§iteni Narysu zprostiedkoval ale aZ preklad do angli¢tiny a dal$ich
mezinarodnich jazykd. Sadler, uznavany zakladatel evropské srovnavaci pedagogiky, byl Ang-
li¢an a povazoval angli¢tinu za jazyk oboru. Usinskij, zakladatel ruské srovnavaci pedagogiky;,
preferoval francouzstinu vedle své matef$tiny. V8ichni ale byli schopni pracovat s cizojazy¢nou
dokumentaci vzdélavacich systémt a povazovali za piedpoklad srovnavaci pedagogiky cizim
jazyk@im rozumét.

Kanonické texty v klasickém obdobi srovnavaci pedagogiky byly psany v angliéting, fran-
couzsting a némcéiné. Také v dalsich evropskych jazycich mens$ich narodd, ¢esting, polsting,
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bulharsting vznikaly klasické texty, nepronikly v8ak do mezinarodniho kontextu srovnavaci
pedagogiky. V Asii byl japonsky komparativista Tanaka autorem prvni publikace srovnavaci
pedagogiky (1918), pozdéji pieloZzené do &instiny, v niz vychéazely i dalsi publikace, které se
staly zndmymi v zapadnim svété aZ na konci 20. stoleti prostiednictvim angli¢tiny (Bray &
Gui, 2001).

Komparativisté v globaln{ éte sice uznavaji nezbytnost dominance angli¢tiny, ale sméiu-
ji k podpote vicejazy¢nosti. David Willson (2003) doklada toto dsili priklady a argumenty.
Mark Bray (2007) odkazuje na bilingvni UNESCO, IBE v Zenevé i na Radu Evropy i instituce
v predglobalni ére, kdy dominance angli¢tiny nebyla tak siln4. Na bazi UNESCO vydavany
tasopis International Education Review (IER) dodrZuje tradici trojjazy¢nosti, zalozenou ve
30. letech (angli¢tina, francouzstina, néméina) a od pielomu milénia rozgitil jazyk abstraktt
o $panéltinu a rustinu. Cerstvou novinkou je zavadéni abstrakt v arabsting a ¢ingtiné. WCCES
napt. po XI. kongresu vybrané referaty publikoval v angli¢ting, avSak néasledovaly pteklady do
deseti jazyki, véetné arabstiny, japonstiny, bulharstiny a bosenstiny (varianta srbochorvat$tiny
uZivajici alfabety misto azbuky).

Ceska srovnavaci pedagogika prezentovala v klasickém obdobi své publikace v ¢esting.
V soudasné dobé v této tradici pokracuje, vyjimkou nejsou ani ptreklady nékterych publika-
ci OECD a Eurydice, které v8ak nepokryvaji celou $iti produkce srovnavaci pedagogiky ve
svété. Znalost angliétiny je nezbytnou podminkou pro vstup do globalniho kontextu, v nichZ
ma ¢eska srovnavaci pedagogika v mezindrodnich publikacich dosud ,slaby hlas“. Av§ak
diky nec¢etnym dosud anglicky psanym textim do odborného diskurzu vstupuje jako aktivni
ucastnik. Tuto Géast umoziiuji zejména globalni projekty WCCES, které davaji ptilezitost pro
uc¢ast na publikacich v8em svym &lenskym asociacim. Ceska srovnavaci pedagogika m4 nejen
moZnost participace. Odkazy na ¢eské publikace timto prostfednictvim mohou vstupovat do
globalniho diskurzu. P*ikladem je jedna z poslednich publikaci vénovana metateoretickym
otazkam srovnavaci pedagogiky a rekonstruujici vyzkumné pole oboru (Manzon, 2010). Autorka
v ni odkazuje v bibliografii na 600 tituld literatury publikovanych v angli¢ting, Spanélstineg,
francouzstiné a ¢instiné zabyvajici se metaanalyzou oboru srovnavaci pedagogika v kontextu
52 zemi. Neni opomenut ani ¢esky kontext. Prace ¢eského ptivodu v angli¢tiné jsou citovany
Sestndctkrat v raznych souvislostech.

6. Zaver

Vyvoj srovnavaci pedagogiky ve svété je reflexi promén socialniho kontextu, politické situace
a intelektudlniho usili odborné komunity, kterad se k tomuto oboru hlasi. Konstituovani srov-
navaci pedagogiky bylo motivovano potfebou porozumét specifiklim narodnich vzdélavacich
systému a nalézat moznosti jejich zlepSeni.

V klasickém obdobi jako akademicka disciplina, zaloZena iniciativn{mi osobnostmi s mezi-
narodni zkusenosti v necetnych univerzitnich centrech, neptekro¢ila srovnavaci pedagogi-
ka paradigmaticky ramec filozoficko-historické analyzy a deskripce vzdélavacich systému
rozvinutych zemi. Ve druhé poloviné 20. stoleti se srovnavaci pedagogika dynamicky rozviji
a expanduje do v$ech svétovych regiont. Posiluje svou legitimitu budovanim institucionalni
z&kladny na univerzitach. Formujici se profesni spole¢nosti s mezinarodni ¢lenskou zakladnou
se sdruzuji ve svétové organizaci, ktera postupné dosahuje globalniho pokryti.

Hledéani identity oboru bylo poznamenano oslabovanim historizujictho pfistupu a nastupem
empirickych srovnavacich vyzkumu. Jejich dominance charakterizuje srovnavaci pedagogiku
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jako rozvijejici se spole¢enskoveédni obor posledni ptilstoleti. V globalnim prostoru je podnétna
pluralita teorif a metodologickych ptistupti, vychazejicich z rozvinutych intelektualnich zakla-
dt a kulturnich tradic. Mnohodetnost a multiparadigmati¢nost modeld oboru je povazovana
za jeho prednost. Jako interdisciplindrni obor zakotveny ve védach o vzdélavani srovnavaci
pedagogika zkoum4 systematicky podobnosti a rozdily mezi vzdélavacimi systémy v jejich
interakcich se socidlnim kontextem a posiluje svou expertni a intervenéni funkci.

V poslednich dekadach se vyrovnava srovnavaci pedagogika s procesy globalizace a jejich
dusledky ve vzdélavani. Globalizace posilila kritické p#ehodnocovani oboru a diskurzivni
charakter mezi riznymi teoretickymi a metodologickymi proudy. Zkouma kriticky vyvoj
svétového vzdélavaciho systému s respektem k regiondlnim, ndrodnim a kulturnim odli$nos-
tem, promeéniujici se roli statu, vzajemnému ovliviiovani vzdélavacich modell a silicimu vlivu
globalnich aktérti vzdélavaci politiky. Obratila pozornost k redlnému svétu vzdélavani a jeho
problémtim. V globalizaci je spatifovana piileZitost k utvateni svétové komunity srovnavacich
pedagogti a spolupréce s vlivhymi mezinarodnimi organizacemi. Srovnavaci pedagogika se
v soutasnosti opira o humanistické tradice a vytvari kriticky kontrapunkt k neoliberalni eko-
nomické dominanci.

Vyzkumnad a akademicka centra na univerzitach ve svété tvoti pocetné tymy vedené vyrazny-
mi osobnostmi, angazovanymi v utvaieni globalni komunity srovnavacich pedagogut. Podporuji
a nabizeji prileZitost k aktivni i¢asti i tém skupindm a komunitdm komparativnich pedagogt,
jejichz dosud ,slaby* hlas miiZe obor obohatit a ptispét do svétové poznatkové zdkladny srov-
navaci pedagogiky.

Vyuzivat tuto ptilezitost mtize i ¢eska srovnavaci pedagogika k posileni svého akademic-
kého statusu a ddasti v globalnim diskurzu o vzdélavani. Obor v éeském prostiedi prokazuje
urcité podobnosti s vyvojem srovnavaci pedagogiky ve svété, ma v8ak sva specifika a limity,
determinované akademickym, spole¢enskym a politickym prostitedim, v neposledni fadé
i jazykem. Akademicka tradice ¢eské srovnavaci pedagogiky je zakotvena v prevazujici jed-
nosmeérné elaboraci poznatki o zahrani¢nich vzdélavacich systémech komunikované dovniti
domaéci pedagogické komunity v ¢eském jazyku. I pti nezbytné znalosti cizich jazykt, kterou
¢esti komparativisté prokazovali v obdobi, kdy vznikala vrcholn& dila klasické srovnavaci
pedagogiky, se aktivni prinik na mezinarodni scénu nekonal.

V povéle¢ném vyvoji ovlivnila rozvoj ¢eské srovnavaci pedagogiky ideologicka a politicka
polarizace svéta. Dusledkem bylo vytvateni bariér znemoziujicich vstup do formujicich se
mezindrodnich a svétovych profesnich spole¢nosti a ti¢ast na mezindrodnim oborovém dis-
kurzu. Situace se nezmeénila ani po kratkém intermezzu na konci 60. let 20. stoleti, které bylo
echem Prazského jara a vyvrcholilo organizovanim konference Evropské spole¢nosti srovna-
vaci pedagogiky v Praze. V nésledujicim obdobi ,normalizace” se diskontinuita vyvoje ¢eské
srovnavaci pedagogiky s vyvojem oboru ve svété jesté prohloubila.

Zatimco nejen v zdpadnim svété se pi‘es bouflivé turbulence a paradigmatické konfrontace
srovnavaci pedagogika prosadila jako uznavany a nezastupitelny obor, v nasem domécim
prostiedi byla jeho marginalizace ztetelnd. Nové impulzy pro revitalizaci ¢eské srovnéavaci
pedagogiky ptinesla transformace vzdélavaciho systému po listopadu 1989 a otevi‘eni interkul-
turnich bariér mezi svétovou a domdci odbornou komunitou. Organizovani komparativistickych
konferenci (1992, 2010), nartst po¢tu publikaci, ti¢ast v mezinarodnich projektech a studiich
vysledktl zakd, prispivani do mezinarodnich databazi a dil¢i komparace ¢eského vzdélavaciho
systému s edukaéneé rozvinutymi zemémi dosud nema zietelné kontury systematického rozvoje
s atributy ,normalniho oboru®.
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Za vyhradné vnitini a souc¢asné prestizni zaleZitost ¢eské pedagogické komunity a doklad
miry jeji akceschopnosti povazuji to, zda se ¢eska srovnavaci pedagogika bude profilovat jako
systematicky rozvijeny institucionalizovany obor se silnym akademickym statusem na univerzi-
tach s interven¢nim potencidlem pro vzdélavaci politiku a praxi, vyuZivajicf moZnosti partnerstvi
v globalnim diskurzu o vzdélavani, nebo zlistane eklektickou a bude dimenzi rozvinutéjsich
pedagogickych disciplin. Nalézani odpovédi na tuto kardinalni otazku povazuji za velkou vyzvu
pro ¢eskou pedagogickou komunitu. Zejména pro tu jeji ¢ast, ktera se angazuje ve vysokoskol-
ské vyuce srovnavaci pedagogiky, u¢astni se mezinarodnich konferenci a projektti, publikuje
srovnavaci studie a pripravuje doktorandy se specializaci ve srovnavaci pedagogice.

Jednim z prvnich krokd v podpoie rozvoje srovnavaci pedagogiky jako oboru se silnym
statusem by meélo byt zmapovani a kritick4 reflexe stavu srovnavaci pedagogiky na ces-
kych vysokych $kolach. Nasledné by bylo tfeba zvaZit strategii postupu k posileni insti-
tucionalni zakotvenosti a systematizaci teoretické zakladny oboru v ¢eském prostiedi.
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Ceska srovnavaci pedagogika:
prehled produktu let 1992-2012

Jan Priicha

1. Uvod

Srovnavaci pedagogika je védecké disciplina, o jejiZ diileZitosti v Ceské republice jisté nepochy-
buji ani teoretici pedagogiky, ani odbornici v jinych oblastech védy a praxe, kteti si uvédomuji
nezbytnost neustalé konfrontace ¢eského vzdélavani se zahrani¢nim. Presto se vyskytovala
obdobi, kdy srovnavaci pedagogika u nas stagnovala, byla nedocefiovana a jako soudéast védy
se nerozvijela. Zda se, Ze dnes je tato neblaha situace piekondna, i kdyZ ne uplné - na jedné
strané se pocet produktt ¢eské srovnavaci pedagogiky vyrazné zvysil, ale na druhé strané
je struktura téchto produktf velmi nevyrovnana a srovnavaci pedagogika v Ceské republice
stale nema potiebné institucionalni zakotveni a personalni zaji$téni, jako je tomu v jinych
vyspélych zemich.
V roce 1996 se nad stavem ¢eské srovnavaci pedagogiky zamyslela E. Walterova (2006),
ktera poukdazala na razné slabiny této discipliny. J[sou to zejména tyto:
+ Institucionalni a vyzkumna baze srovnavaci pedagogiky je rozptylena a nema specializované
vyzkumné pracovisté.
Srovnavaci studie se v ¢eskych odbornych ¢asopisech objevuji jen sporadicky.
Pokud se srovnéavaci studie provadéji, vztahuji se hlavné k velkym zemim, kdeZto mensi
a kulturné odli$né zeme jsou zanedbavany, takze geopolitické pokryti je nerovnomérné.
- Srovnavaci pedagogika ma slaby akademicky status. Na #adné vysoké 8kole v CR neni stu-
dijnim oborem a nemdéme profesory a docenty tohoto oboru.
Srovnéavaci pedagogika je sice zavedena na fakultach s oborovym studiem pedagogiky, aviak
nikoli na v8ech fakultach piipravujicich ucitele.

Tato konstatovani jsou zcela opravnéna, ale je potfeba je doplnit novymi zjisténimi, a to tako-
vymi, kterd by reflektovala i pozitivni stranky nas$i srovnavaci pedagogiky, jichz neni malo.
Vytycu]1 tudiz tyto otazky:
Jak se jevi ¢eska srovnavaci pedagogika v soucasnosti, resp. v celém svém vyvoji od poc¢atku
90. let?
+ M4 kromé svych slabych ryst néjaké pozitivni vysledky a které to jsou?
+ Které produkty ¢eské srovnavaci pedagogiky maji takovou védeckou drover, jez by pravdé-
podobné obstala v mezindrodnim méritku?

Tyto otazky povaZzuji za nutné poloZit, aby ¢eskda srovnavaci pedagogika neopomijela potfebnou
sebereflexni funkci. Pro tento ucel jsem vypracoval piehled produktd, tj. publikovanych praci,
jez mohou byt povaZovany za redlné pozitivni vysledky ¢eské srovnavaci pedagogiky v obdobi
zhruba poslednich dvou desetileti (1992-2012). Toto ¢asové ohraniteni neni nahodné. Je zvo-
leno vzhledem k tomu, Ze pravé pred 20 lety byla provedena bilance stavu ¢eské srovnavaci
pedagogiky, zaloZend na analytickych datech (Pricha & Walterova, 1993). V tehdej$im historic-
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kém kontextu - v obdobi entuziasmu v diisledku znovunabytych moZnosti svobodného badani
a soutasné uvédomovani si zaostavani celé pedagogické védy u nés - to byla bilance kriticka
a zdroven apelujici na nutnost rozvijet u nas intenzivné prace ve srovnavaci pedagogice.

TakZe nyni se naskytda prileZitost popsat a zhodnotit, co se ndm podatilo za posledni roky
ve srovnavaci pedagogice vytvortit, v ¢em dosud nejsme vykonni a co je tedy nutno v pristich
letech udélat.

2. Metoda piehledu

Jak je zndmo ze scientometrickych analyz, stav a vyvojové trendy urcité védecké discipliny
lze charakterizovat na zakladé shroméazdéni souboru relevantnich publikaci za uréité obdobi
a jeho analyzy. S timto pfistupem byl vytvoten také soubor publikaci pro analyzu provedenou
pied 20 lety (Priicha & Walterova, 1993), ktery mél rozsah 308 publikaci (monografii a stati
publikovanych v ¢asopisech a sbornicich v letech 1990-1992). Tento soubor byl pomérné
rozsahly proto, Ze v ném byly zahrnuty kromé ¢eskych také slovenské préce, a déle i nékteré
publikace z nevédeckych ¢asopist (Utitelské noviny).

Pro sou¢asné hodnoceni byl obdobnym postupem vytvoien novy soubor, a to tak, Ze jsem
vyhledal a procetl publikace (kniZzni a ¢asopisecké), které reprezentuji ¢eskou srovnavaci
pedagogiku v obdobi od roku 1993 (pokud piislugné zdroje, tj. asopisy, existovaly) do konce
roku 2012. Soubor pro obsahovou analyzu tedy tvoii:

+ monografie vydané tiskem;

- stati vydané ve sbornicich konferenci CAPV (1993-2011) a v jinych sbornicich;
stati v ¢asopisech: Aula (2000-2012), Orbis Scholae (2006-2012), Pedagogickd orientace
(2000-2012), Pedagogika (1993-2012), Studia paedagogica (1998-2012).

Kritérium vybéru publikaci bylo to, (1) zda se zabyvaji bud teorii ¢i metodologii srovnéavaci
pedagogiky, (2) nebo zda popisuji vzdélavaci systém ¢&i $kolstvi v zahraniéi nebo néjakou jeho
soutast, at jde ptitom o urc¢itou komparaci (nejéastsji s ¢eskym vzdélavacim systémem), nebo
jen o popis samotného zahrani¢niho systému. Do souboru nebyly pochopitelné zahrnuty prace,
v nichZ se sice vyuZivaji néjaké informace ¢i data ze zahraniéi jako informacéni zdroje (coZ je
samoziejmé ve védeckych publikacich), avsak bez jakéhokoliv srovnavaciho pouziti ¢i zaméru.
Do souboru nebyly zahrnovéany recenze o zahrani¢nich publikacich a zpravy o konferencich
apod., i kdyz i ty fakticky patii do $ir$itho okruhu produktt srovnavaci pedagogiky.

Rozsah souboru ¢ini celkem 121 publikaci ¢eskych autort, z toho 16 monografif, 105 studii
a stati v ¢asopisech a sbornicich.
Dany soubor je tfidén podle téchto hledisek:
metodologické hledisko: prace o teorii a metodologii srovnavaci pedagogiky;
tematické hledisko: komplexni popisy zahraniénich vzdélavacich systému, prace zabyvajici se
jednotlivymi slozkami vzdélavacich systému, jednotlivych 8kol, vzdélavaci politiky apod.;
« teritoridln{ hledisko: prace vztahujici se k jednotlivym zemim svéta, prace vztahujici se
k Slovensku, prace vztahujici se k Evropské unii.
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3. Produkty ¢eské srovnavaci pedagogiky (1992-2012)

3.1 Teorie a metodologie srovndvact pedagogiky

V ceské srovnavaci pedagogice zacala byt teorie a metodologie discipliny rozvijena teprve
v poslednich né&kolika letech, a to predevsim v nékterych monografiich (Prtacha, 1999, 20086,
2012; Walterov4, 2006). Zakladni otazka, jeZ se v téchto pracich objastiuje, je samotné pojeti
srovnavaci pedagogiky: co tvoif predmét této discipliny: jsou to vyhradné empirické komparace
dvou ¢&i vice vzdéldvacich systémi, resp. jejich souédsti, nebo i popisy zahranic¢nich systému bez
piimé srovndvact analyzy?

Touto otazkou se v ¢eské pedagogice zabyval jiZ v 60. letech minulého stoleti V. Patizek, jeden
z protagonistt srovnavaci pedagogiky u nas. V monografii Pedagogické problémy vzdéldvacich
soustav (Patizek, 1967) argumentoval, Ze pro srovnavaci pedagogiku ma rozhodujici roli teore-
tické objasnovani charakteru a vyvoje vzdélavacich systémti, kdeZto popisna empiricka data
maji spiSe druhotnou roli jen jako datové podklady. Tim vlastné omezoval dileZitost popisa
vzdélavacich systémt, které se nepokouseji o teoreticky zaloZené komparace. Toto stanovisko
nelze jednozna¢né odmitat, ale vyvoj srovnavaci pedagogiky ve svété v pozdéjsich letech se
ubiral jinym smérem: obsah toho, co dnes nazgjvdme srovndvact pedagogika, tvoii z nejoétsi édsti
popisy vzdéldvacich systémii a data o nich (vétsinou statistickd), kterd slouZi jakoZto charakteris-
tiky a indikdtory téchto systém, jejich fungovdni a vysledk.

To je profil sou¢asné srovnavaci pedagogiky v zahrani¢i stejné jako v Ceské republice, jak
lze ostatné vidét i z tohoto piehledu. Pokud jde o teorii a metodologii v ¢eské srovnavaci peda-
gogice, je mozno upozornit na nékteré trendy.

Walterova (20086, s. 6) definuje srovnavaci pedagogiku jako:

multidisciplinarni obor, zkoumajici a srovnavajici vzdélavaci systémy a procesy, jejich
determinujici faktory a efekty na riznych urovnich jejich redlné existence (od individualni
a lokalni ptes narodni az po globalni), z aspektt raznych skupin a spoletenstvi v §ir§im
kontextu (historickém, kulturnim, etnickém, ekonomickém, politickém) socialniho systému
a jeho subsystémi.

rozliSovaci znaky komparace uvadi misto a ¢as. To znamen4, Ze vSechny fenomény vzdélavani,

jez jsou srovnavany, jsou zac¢lenény v raznych lokalitach, statech ¢i svétovych regionech, a tudiz

komparace musi tyto charakteristiky uréitého mista respektovat. Podobné respektovani faktoru
¢asu vede k tomu, Ze srovnavaci studie jsou bud synchronni, vazici se k sou¢asnému stavuy,
nebo diachronnfi, zaméfené na historii nebo naopak na budouci vyvoj fenomént vzdélavani.

Toto $iroké pojeti srovnavaci pedagogiky sdilim také (Priicha, 1999, 2012, kap. Teorie a meto-
dologie srovndvaci pedagogiky, s. 41-47). Objasiiuji nékolik vyznamnych trendt poslednich let
projevujicich se v teorii a metodologii srovnavaci pedagogiky:

+ Srovnavaci pedagogikou se rozumi popisy, dokumentace a analyzy, jeZ zprostiedkovavaji
poznatky o vzdélavacim systému urc¢ité zemé do jiné zemé. Komparace pfitom mize byt
uplatnéna, nebo nemusi.

+ Ve srovnavaci pedagogice je nezbytné interkulturni nazirani jevli edukacéni reality. To
znamend, Ze nelze vysvétlovat zvlastnosti vzdélavaciho systému urc¢ité zemeé bez znalosti
o specifiénostech jeji narodni kultury.
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+ PP srovnavani vzdélavacich systémt jiz nemd vyluéné postaveni pouze pedagogicka teo-
rie, nybrz se uplatiiuje propojeni s teoriemi a explanacemi ekonomickymi, sociologickymi,
demografickymi a jinymi.

+  Empirickd data o vzdélavacich systémech nemaji roli pouhého doplitku k teoriim, nybrz
maji schopnost podporovat nebo vyvracet pedagogické teorie.

+ Vyzkumné pole srovnévaci pedagogiky je v sou¢asné dobé velmi $iroké. Neomezuje se jen
na zkoumanf struktur vzdélavacich systémit, nybrz pokryva *adu oblasti: podminky, proce-
sy a vysledky skolnf edukace; socialni, ekonomické, kulturni, demografické determinanty
vzdélavacich systému; vztahy mezi $kolami a rodi¢i, vetejnosti, obcemi, zaméstnavateli;
vztahy mezi sférou vzdélavani a trhem prace aj.

Teoretickymi a metodologickymi otazkami srovnavaci pedagogiky se zabyvala také M. Vaiova
(1998). Souhrnne lze Fici, Ze zakladni teoreticka pojeti srovnavaci pedagogiky, jak jsou formu-
lovana ve vy$e zminénych pracich, jsou zcela ve shodé s pojetim uplatiiovanym v zahraniéni
srovnavaci pedagogice. Podivejme se nyni na konkrétn{ vysledky, které jsou na bazi tohoto
pojeti u nas dosazeny.

3.2 Popisy celkovych vzdéldvacich (skolskych) systémii

Pozitivnim rysem soucasné ceské srovnavaci pedagogiky je to, Ze se podatilo vypracovat

podrobné komplexni popisy 8kolstvi nékterych zemi. Jsou to ptedev$im produkty vyplyvajici

ze systematické zamétenosti Ustavu vyzkumu a rozvoje vzdéldvdni (Pedagogicka fakulta UK,

Praha) na §kolstvi v zahrani¢i pfedstavené v samostatnych monografiich:

+  Skolni vzdéldvdni v Némecku (Jezkova, von Kopp & Janik, 2008);

+  Skolnf vzdéldvdni ve Velké Britdnii (Jezkova, Dvordk & Chapman et al., 2010);

+ Skolni vzdéldvdni ve Svédsku (Jezkova, Dvorak, Greger & Daun, 2011);

- Skolni vzdéldvdni v Ruské federaci (Jezkov4, Walterova, Abankina,T., & Abankina, I., 2013,
v tisku).

Tyto monografie jsou v ¢eské srovnavaci pedagogice vskutku vyznamné. Je to poprvé po roce
1989, co jsou vytvoteny detailni popisy kolskych systémt jednotlivych zemi, navic s vynikajici
védeckou kvalitou. Pfredev$im v8echny tyto monografie spojuje to, Ze maji shodnou obsahovou
strukturu. Vychazeji z metodologického principu, Ze kazdy vzdélavaci systém je unikatni, zfor-
movany historickymi a kulturnimi faktory, a tudiz deskripce a explanace vzdélavaciho systému
urc¢ité zemeé musi byt zakotvena v objasnéni $ir§itho kontextu. V monografiich je to realizovano
vzdy v tvodni kapitole, v niz jsou podany relevantni informace o historickém vyvoji ptislusné
zeme, jejim soucasném politickém usporadani, o ekonomickém stavu, obyvatelstvu, rodiné
a mladezi, o védé a kultufe a také o naboZenstvi.

Samostatny vyklad je v monografiich zaméten specialné na vzdéldvact politiku, napiiklad
v pripadé britského $kolstvi je to vyklad o reformnich opatfenich pod vedenim labouristi;
mezi prioritami vzdélavaci politiky ve Svédsku je vyrazné akcentovana podpora predskolniho
vzdélavani a role matetskych $kol.

Jadrem monografii je samozi'ejmé systematicky popis struktury skolstvi danych zemi. Postu-
puje se od preprimdrniho vzdélavani a primarniho vzdélavani k sekundarnimu a tercidrnimu
vzdélavani. Pozitivni je, Ze deskripce pokryva také vzdélavani dospélych a vzdélavani ugitelt.
Rovnéz tak je objasnéno, jakym zptisobem provadéji zemé evaluaci kol a hodnoceni zak.
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Jednotlivé monografie spojuje také to, Ze specidlni vyklad soustieduji na ty slozky $kolniho
vzdélavani, které v téchto zemich ptedstavuji zavazny problém. Je to zejména problematika
vzdélavani déti i dospélych ze skupin imigrantd v disledku multikulturni situace, jeZ se vyvinula
hlavné v Némecku a Velké Britanii. V této souvislosti je napiiklad pro ¢eské skolstvi (s dlou-
hodobymi problémy vzdélavani romskych zak) inspirujici fe$ent, které uplatiiuje Svédsko ve
vzdélavani déti své etnické mensiny, tj. Laponct.

Ve v$ech téchto monografiich je vénovana zvlastni, podrobné pozornost situaci a problémtm
vyuky cizich jazyki ve skoldch, coZ je naplni dlouhodobé profesni specializace V. Jezkové (viz
vSech étytech monografiich; uzite¢né jsou jeji dvé pripadové studie o vzdélavacich systémech
Hesenska a Saska (v monografii o némeckém $kolstvi). Do monografii ptispéli dale T. Janik
(s vystiznou studii o empirickém vyzkumu 8kolniho vzdélavani v Némecku), D. Greger (kapitola
o spravedlivosti ve $védském vzdélavacim systému), D. Dvorak (piehled §kolského systému
a problematiky kurikula ve Velké Britanii, a dal$i jeho spoluautorstvi).

Jesté jedna pozitivni charakteristika je ptizna¢na pro tyto monografie - k tvorbé kazdé
z nich byli ptizvani zahraniéni experti pfislusné zemé, aby objasnili ¢eskym ¢tenaiim rtzné
specifiénosti vztahujici se k danym $kolskym systémtm. Tak v ptipadé némeckého skolstvi je
to Botho von Kopp, dlouholety védecky pracovnik DIPF (Deutsches Institut fiir Internationale
Padagogische Forschung) ve Frankfurtu nad Mohanem. Vysvétluje aktuélni situaci a perspektivy
$kolstvi v Némecku a v tomto ramci zejména to, jaky $ok vyvolaly pomérné nedobré vysledky
némeckych zakt v testech PISA a k jakym néaslednym opatienim se proto dospélo.

Do monografie o britském $kolstvi ptispéli odbornici z univerzity v Manchesteru (Ch. Chap-
man, B. Boyle, A. Dyson a H. Gunter) zajimavou kapitolou, ktera popisuje a rozebira vzdélavaci
politiku a $kolskou reformu prosazovanou ,novymi labouristy* (Tony Blair a nasledovnici). Pro
nas je jisteé dalezité dozvidat se o tom, jaké usili vénovala labouristickd vladda tomu, aby posi-
lila sektor 8kolniho vzdélavani (véetné finanéni podpory), aby prosazovala reformu vedouci
ke zkvalitnéni vyuky, a jaké nepfiznivé reakce na strané ucitell a rediteld $kol tyto reformni
kroky vyvolavaly.

Britsti experti hodnoti vysledky $kolské reformy velmi kriticky a uvadeéji, ze velky pocet kol
neni stale schopen splilovat minimalni pozadavky vladni reformy. Svou studii ukonéuji kriti-
kou téch tvirct reforem, kteti prosazuji prili§ tizké pojeti vzdélavani a nenahlizeji, Ze ,8koly
predstavuji diilezitou soudast spoleénosti, nikoli vyrobni linku, jejimz tikolem je zasobovat
globalizujici se ekonomiku* (Skolni vzdéldvdni ve Velké Britdnii, s. 208).

V monografii o $védském $kolstvi se setkdvame s velice uzite¢nou studii profesora Holgera
Dauna, byvalého reditele Ustavu mezinarodni pedagogiky Stockholmské univerzity, respek-
tovaného pracovisté komparativni pedagogiky. Autor popisuje trendy vyvoje $védského vzdé-
lavani, pro néz je charakteristicky postup od centralné fizeného $kolstvi k sou¢asné reformé
prosazujici decentralizaci, konkurenci mezi $kolami a soutézivost. Je to vyvoj dosti podobny se
zménami u nas po roce 1989, i kdy# ve Svédsku se udrzuje jednotna zékladni $kola (od po&at-
ku 60. let) a pretrvavaji principy rovnosti ptileZitosti k vzdélavani. Jednim z projeva toho je
opatteni (u nas malo znamé), Ze piistup do vysokoskolského vzdélavani je umoznén nejen t&m
studenttim, ktefi absolvovali pfedchozi formalni vzdélavani (stfedni $kolu), nybrz i jedinctim,
kteti jej neabsolvovali, ale jsou starsi 25 let, nejméné 4 roky pracovali a maji urcité pracovni
zku$enosti a kompetence.

Celkove tyto monografie o $kolstvi v zahraniéi jsou bezpochyby velkym pfinosem pro ¢eskou
pedagogiku a vzdélavaci politiku. Poskytuji moznost seznamit se diikladné se stavem a vyvojem
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zahraniéniho vzdélavani, a to v zemich s tfemi odlisnymi typy $kolskych systémi: selektivni
systém (Némecko, podobné jako v Ceské republice), komprehenzivni (jednotny) systém (Svéd-
sko) a ,stfedovy” ¢i kompromisni systém (V. Britanie).

K témto étyfem produktiim je nutno Fadit také autorskou monografii K. Rydla (1993) Pohle-
dy na ddnské skolstvi aneb putovdni pedagogickym rdjem. Je to systematicky popis $kolského
systému, jenZ pro ¢eské odborniky poskytl informace o jednom ze skandindvskych systémt,
pravem povazovanych v mezinarodnim méritku za ptikladné. Rydl objasnil zejména specific-
nosti danského systému tykajici se tzv. lidovych $kol jako instituci neformalniho vzdélavani
mladezZe a dospélych.

Je nutno zminit, Ze jiz v 90. letech minulého stoleti byly pied vznikem téchto monografii
vytvoreny nékteré popisy zahrani¢nich vzdélavacich systému, které je mozno chépat jako rané
produkty ¢eské srovnavaci pedagogiky v polistopadovém obdobi. V tomto obdobi byl pocito-
van velky nedostatek soustavnéjsich informaci o vzdélavacich systémech v Evropé a ve svéte,
predevsim o rtiznych trendech a inovacich, jimiZ prochéazely tyto systémy v zdpadnim svété
a ¢eskym odbornfktim byly mélo zndmé. Proto jiZ v roce 1992 skupina pracovnikid tehdej$tho
Ustavu pedagogickyjch a psychologickyjch vyzkumii (Pedagogick4 fakulta UK, Praha) vytvotila
sbornik studii Promény vzdéldvdni v mezindrodnim kontextu (Prticha, 1992). Studie objastio-
valy zejména trendy mezinarodnich srovnavacich vyzkumil (E. Walterova), trendy rozvoje
vzdeélavani na Zapadé (J. Pracha), diferenciaci vzdélavani v zahrani¢nich $kolach (M. Vatiova),
charakteristiky zahrani¢nich uéebnic (V. Martinkova), spolupraci $koly a rodiny v zahranic¢i
(I.vViktorova) aj.

Ve studii E. Walterové (1992, s. 32) byly formulovany sméry orientace pro &eskou srovnéava-
ci pedagogiku z hlediska spoletenskych potieb, jejichZ aktualnost trvéa i dnes. (1) Informacni
funkce, tj. vybudovani solidni informaéni baze, znalosti o aktualnim stavu, trendech rozvoje,
realizovanych a planovanych inovaci ve vzdélavani v zahrani¢i. (2) Interpretacni funkce, tj.
zhodnoceni zahranié¢nich zku$enosti a srovnani s nasi situaci. Srovnavaci analyzy by se mély
stat jednim z vychodisek pro inovace naseho vzdélavaciho systému. (3) Vstupy do mezindrodnich
vyzkumii. To piredpoklada vybudovat systematicky zdkladnu srovndvact pedagogiky u nés a tak
napliiovat vy$e zminéné funkce.

Po uplynulych dvou desetiletich 1ze konstatovat, Ze se tyto vytytené perspektivy podatilo
realizovat jen z¢asti. Asi nejvice v informaéni funkci (jak dokldaddm niZe), velmi omezené
v interpreta¢ni funkci a pokud jde o vstupy do mezinarodnich vyzkumi.

V 90. letech byly vytvoteny nékteré prace (sborniky) zaméiené na popis narodnich vzds-
lavacich systému: Vzdéldvaci systémy ve vyspélych evropskych zemich (Vatiova et al., 1994);
Vzdéldvaci systémy v zahranici (Jezkova et al., 1996); Vzdéldvdni v zemich Evropské unie (JeZkova
& Walterova, 1997). Jsou to pomérné stru¢né piehledy $kolskych systémil v celkem 25 zemich
Evropy, v Japonsku, USA a Australii. Tyto prace plnily ptedevsim roli u¢ebnich materiald pro
vysokoskolské studenty, ucitele a jiné uzivatele v dobé, kdy u nas nebyly k dispozici ptistupné
informace o zahrani¢nim $kolstvi.

Pozdéji k nim ptibyl sbornik Skolni vzdéldvdni. Zahraniéni trendy a inovace (Greger & Jezkova,
2007), ktery neobsahuje popisy narodnich $kolskych systému, nybrz ma specifické zaméieni -
sleduje v komparativnim pohledu trendy tykajici se jednak zvy$ovani kvality $kolstvi, jednak
spravedlivosti v pfistupu k vzdélavani, v hodnoceni ve $kolni vyuce aj., jak se projevuji v raz-
nych zemich. V jedné ze studif tohoto sborniku (Greger, 2007) je v¢lenén do vyzkumného pole
srovnavaci pedagogiky novy pohled na vztah mezi kvalitou vzdélavacich systému a principem
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spravedlivosti. Autor objasiiuje, Ze kvalita a spravedlivost ve vzdélavani jsou komplementarn,
tj. nékteré zemeé dosahuji jak vybornych vysledkt vzdélavani, tak se jim dafi sniZovat vzdéla-
nostni nerovnosti, resp. rozdily ve vysledcich mezi nejslab$imi a nejlep$imi zaky.

3.3 Priifezové srovndvdni vzdéldvacich systému

Ve vy$e zminénych monografiich a sbornicich se postupuje tim zptsobem, Ze vzdélavaci systém
urc¢ité zemé je popséan tak, jak se jevi jakoZto uceleny systém charakteristicky pro danou zemi.
Vznika tak soubor deskripci jednotlivych narodnich systémt vzdélavani, avsak bez vzajemného
srovnavani. To je pristup bézné uplatiiovany i v zahraniénich pracich, naptiklad v encyklope-
dickém ptehledu International Encyclopedia of National Systems of Education (Postlethwaite,
1995), s popisy 152 narodnich vzdélavacich systémt svéta, nebo v Die Schulsysteme Europas
(Dobert et al., 2002), s popisy §kolstvi v 46 statech a regionech Evropy. Tento ptistup napliiuje
zejména informac¢ni funkci srovnavaci pedagogiky.

Naproti tomu lze aplikovat i jiny p#istup, ktery nepopisuje jednotlivé narodni vzdélavaci
systémy, nybrz srovnava strukturni komponenty téchto systémii. Tedy naptiklad to, jak razné
zemé realizuji ptedkolni vzdélavani nebo stiedni (vy$si sekundarni) vzdélavani apod. Tento
piistup jsem vyuzil v monografiich (Pracha, 1999, 2006, 2012), nebot uplatriuje skute¢nou
komparaci. P¥i ni bylo zdkladem ttidéni vzdélavacich systémi podle mezinarodni klasifikace
ISCED (v ¢eské oficialni verzi ISCED 1997). Takto bylo srovnavano: preprimarni vzdélavani;
primarn{ a zdkladni vzdélavani; vy$si sekundarni vzdélavani; terciarni vzdélavani; vzdélavani
dospélych. Uvnitt srovnavanych struktur je provedena podrobnéjsi dil¢i komparace tykajici
se napt. kurikul, zakt / studentt a uéitelt; vzdélavacich vysledki; dostupnosti vzdélavani aj.
Datovy zaklad pro tyto komparace je ¢erpan z mezinarodnich databézi, zejména periodickych
dokumentt Key Data on Education in Europe (publikuje Eurydice) a Education at a Glance: OECD
Indicators (publikuje OECD).

3.4 Srovndvdni $kol

Kromeé srovnavani zahrani¢nich $kol v rdmci celych vzdélavacich systémi, jak jsou uvedeny
vySe v 2.2 a 2.3, v ¢eské srovnavaci pedagogice neshledavame prace zamétené na pfimé kom-
parace jednotlivych druht $kol. Byly publikovany pouze popisy nékterych $kol fungujicich
v zahraniéi.

V trovni predskolniho vzdéldvdni nenalézame v ¢eské pedagogice vyznamné komparativni
préace. Jednou z nich je studie B. Loudové Stralczynské (2012), v niZ je podan popis soutasné-
ho stavu instituci piedskolniho vzdélavani (mateiskych $kol) v némecky mluvicich zemich -
Rakousko, Némecko, Lichten$tejnsko, némeckojazyny region Belgie, Svycarsko, Lucembursko.
Autorka doklad4, ze v téchto zemich existuje mnoho shod s ¢eskou koncepci, pokud jde o roli
predskolnich instituci, zejména uplatiiovani tendence k za¢lenéni ptedskolniho vzdélavani do
celkového 8kolského systému.

Sektor predskolniho vzdélavani byl dosud opomijen v ¢eské srovnavaci pedagogice, coz
neni spravné vzhledem k jeho vyznamnosti. Prvnim pokusem o komparace v této oblasti ma
byt monografie Systémy predskolniho vzdéldvdni: Komparace ¢eské a zahranicni situace (Syslova,
Prticha, Borkovcova, 2013) pokryvajici $est zemi Evropy a Novy Zéland.

Struéné srovnani terminti oznacujicich instituce ptedskolni vychovy v 12 zemich EU a ve
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Svycarsku provedli Kovaritek & Smelova (2005). Ukazuje se, Ze ve vét§iné zemi se ustalil termin
typu ,matetska gkola“, ale v némecky mluvicich zemich termin ,détska zahradka“ (Kindergarten)
podle ptivodni koncepce F. Frobela. Neni objasnéno, zda se s témito terminy spojuji shodné, ¢i
odlisné koncepce predskolniho vzdélavani.

Zvlastni pozornost ¢eskych komparativistt byla vénovana jinak mélo objasnénému fenoménu
vztahti mezi tirovnémi $kolského systému - popis zakladnich $kol 1. a 2. stupné v CR ve srovnani
se zahrani¢nimi podavaji Walterova a Greger (2011). Srovnavaci analyzu piechodu z4kt do
viceletych gymnazii v selektivnich $kolskych systémech provedli Greger a Holubova (2011).

Popis celodenni skoly v Némecku podala Pavlikovéa (2010). Nejedna se o samostatny typ $koly,
nybrZ o organizaéni formu primarni a niz$i sekundarni $koly se specifickou koncepci. Prestoze
celodenni $koly maji na daném stupni v Némecku vysoky podil (asi 40 %), nebyly dosud u nas
popsany. V této praci je objasnéna koncepce celodenni $koly a zarovei je proveden kvalitativni
vyzkum jejich stavu a fungovani na vzorku deviti kol v Severnim Poryni-Vestfalsku. Autorka
dospiva k zavéru, ze ,v ¢eském vzdélavacim systému existuji dobré podminky pro transformaci
nasich 3kol ve $koly celodenni ...“ (s. 66).

K zdkladnim $koldm se vztahuje monografie Kultura $koly (Pol et al., 2005), ktera piinasi
informace o zahrani¢nich koncepcich a vyzkumech tohoto fenoménu (Belgie, Cina, Ir4n, Slo-
vensko, Slovinsko, Svédsko, Svycarsko).

Situace v zahraniéi stejné jako v CR podle autorti dosvédéuje, Ze ,kultura $koly je dnes
doceniovana jako vyznamny fenomén, ba dokonce jako kli¢ovy faktor rozvoje $koly. (...) Snahy
ménit $kolu bez ohledu na stav jeji kultury nemivaji $anci na vyznamnéjsi a dlouhodobéjsi
uspéch.” (s. 202)

Nekteré diléi popisy zdkladniho $kolstvi v zahraniéi (Polsko, Finsko, Anglie) pfinaseji stati
v publikaci Kasikové a Strakové (2011).

O sti'ednich s$koldch v Cing informuji Kluiber a Barttika (2009). Popis je zaloZen na poznat-
cich ze studijniho pobytu, podobné jako informace o zékladnich $kolach ve Svédsku (Vavrdova,
2000).

Jiné prace se tykaji zejména #izeni skol v evropskych zemich (Bacik, 1997) a specialné fizeni
$kolstvi v Rakousku a SRN (Bacik, 1998). S tim souviseji popisy legislativy fizeni $kol prostied-
nictvim rady kol v mezinarodnim kontextu (Pol & Rabusicova, 1997).

Vrabcové, Prochazkova a Rydl (2012) vypracovali ptehled Autoevaluace $koly v zahrani¢i. Popi-
suje evalua¢ni systémy v 12 zemich (Anglie a Wales, Belgie, Dansko, Finsko, Island, Némecko,
Norsko, Rakousko, Slovensko, Slovinsko, Svédsko, USA).

Cast komparativnich praci je zamétena na vysoké skolstvi. V této oblasti vynika monografie
H. Ripkové (2006) o vysokém $kolstvi v USA. Prace popisuje podrobné historicky vyvoj vyso-
kych 8kol od zaklddani prvnich univerzit v 17. stoleti aZ po souéasny stav, a to se zamétenim na
financovani tercidrnich $kol, jejich studenty a vyucujici, vysledky a hodnoceni. Komparativni
pristup je uplatnén na srovnani studijni drahy americkych a éeskych studentti, vysokoskolskych
uditelt a také ¢eské Bilé knihy a kalifornského Master Plan. V CR nebyla dosud vypracovana
obdobnd komparativni prace o vysokém 8kolstvi v jinych zemich.

Srovnani organizace a fizeni vysokych $kol v evropskych zemich a USA prezentuje Zavada
(2000). V gir$im rozhledu srovnava rozvoj vysokych $kol podle koncepci OECD a UNESCO
Krémaéatova (2010). Inspirujici pro nas je stat ]. Zavady (2004) o tom, jak britské vysoké gkoly
spolupracuji se sférou podnikani.
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3.5 Popisy a komparace komponentti vzdéldvacich systémii

Vétsina publikovanych praci z okruhu srovnavaci pedagogiky se zabyva nikoli popisem ¢i
srovnavanim celych vzdélavacich (8kolskych) systémil, nybr je zamétena na popis uréitych
soucéasti téchto systému. Podle toho, o které dil¢i komponenty jde, je moZno sestavit nasledu-
jici ptehled se zdkladnim ¢lenénim: subjekty edukace; procesy edukace; konstrukty edukace;
vysledky edukace; vzdélavaci politika. Budeme zjistovat, které z nich se staly pfedmétem z4jmut
¢eské srovnavaci pedagogiky.

(A) Subjekty edukace

V této ¢asti sleduji, zda a jak prace ¢eské srovnavaci pedagogiky pokryvaji rizné subjekty
zaclenéné ve Skolnim ¢i jiném vzdélavani. V souboru vysetfovanych publikaci se ukazuje velmi
nevyrovnané pokryti téchto subjektd, tj. s pfevaZujicim soustiedénim na ugitele (utitelskou
profesi), s mensim z4jmem o Zz4ky/studenty, a s pomérné mizivym zdjmem o jiné subjekty
edukace.

Utitelé / uditelskd profese

Komparace tykajici se u¢itelské profese se zabyvaji predev$im piipravngm vzdéldvdnim uciteld.
Podrobny popis piipravy ucitelti pro primarni a preprimarni vzdélavani, jak se realizuje na
pedagogickych fakultach v Ceské republice a ve Slovenské republice, je pfedstaven ve sborni-
ku (Spilkova & Hejlov4, 2010). Je provedeno srovnani této piipravy v obou zemich, z néhoz se
ukazuji rizné shody, ale i rozdily mezi obéma zemémi. Ptedev$im pokud jde o uditelstvi pro
primarni vzdélavani, pro které je na Slovensku strukturované studium, v Cesku nestrukturo-
vané, nebo existence profesniho standardu a systému profesniho rozvoje na Slovensku a jeho
neexistence v Cesku.

E. Walterové (2002) v komparativné orientovaném pi‘ehledu objasnila, jaké charakteristiky
ziskala uditelska profese v sou¢asném svété, a to specificky v USA, Latinské Americe, Asii,
Australii. Autorka konstatuje, Ze kardindlnim problémem vzdélavacich systémt v globalnim
kontextu je kvalita uditeld.

Specifickou piipravu ucitelt celodennich $kol (Ganztagsschule), které funguji v Némecku,
popsala Pavlikovéa (2011). Srovnavala zejména, jak se pregraduélni p#iprava a dalsi vzdélavani
téchto uditeld provadi v jednotlivych spolkovych zemich SRN.

S tim souvisi sbornik popisujici zahraniéni piistupy ke kvalité ucitelt a k profesnimu stan-
dardu, zahrnujici Kanadu, Nizozemsko, Irsko, Belgii (Spilkov4, Tomkova & kol., 2010). Ve shr-
nujici kapitole Zahraniéni piistupy k pojeti kvality ucitele (s. 22-38) srovnava V. Spilkova detailné
situaci v této oblasti v jesté dalsich zemich (V. Britanie, Némecko, Rakousko aj.). S tim souvisi
komparace evropskych dokumentd, které vymezuji pojeti kvality ugitele (Spilkova, 2010).

Dulezité poznatky tykajici se profesniho rozvoje ucitelii v zahranici prinasi publikace Staré-
ho, Dvoié4ka, Gregera, Duschinské (2012). Jsou to poznatky ze ti'i regiont (vlamska ¢4st Belgie,
Nizozemsko, Anglie) o tom, jakou podporu dostavaji zahrani¢ni{ uéitelé pro zlepSovani vysledkii
z&kt. Kromé konkrétniho popisu zplisobli této podpory ve srovnani s ¢eskou situaci ptinédsi
tato prace dva dtilezité metodologické impulzy: (1) Poznatky o zahrani¢ni situaci byly ziskavany
nejen z dostupné literatury, ale také z navstévy autorti ve $kolach a z konzultaci s mistnimi
odborniky. (2) Zahrani¢ni poznatky nejsou jednoznaéné doporutovany pro uplatnéni v deském
Skolstvi, nybrz uvaZzuje se i o rizicich prenositelnosti. Naptiklad kromeé kulturnich a ekonomic-
kych odlisnosti zemi hraje roli také mira celkové spole¢enské podpory ucitell - je tfeba vzit
v uvahu, Ze ,podporu ugitelim poskytuje (nebo neposkytuje) cela spoletnost. Utitelé nebudou
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pattiéného stupné zralosti* (s. 112).!

Pozoruhodné jsou komparativni prace o redlné pracovni ¢innosti uditelt. Je to predevsim
monografie Stfedoevropsky ucitel na prahu uéici se spolec¢nosti 21. stoleti (Blizkovsky, Ku¢erova,
Kurelova & kol., 2000). Jde o mezinarodni srovnéavaci vyzkum, jehoZ vysledkem jsou charakte-
ristiky profesni ¢innosti ugitelt zdkladnich a stfednich &kol ve ttech zemich - Ceska republika,
Slovensko, Polsko. Nélezy jsou zisk4avany riznymi metodami - profesiogram (tydenni zdznam
¢innosti uditelt); dotaznik pro uditele; mezinarodni anketa experti. Komparace piinasi udaje
o tom, jaké je celkové pracovni zatiZen{ uéitelt v uvedenych zemich, jaké jsou pracovni pod-
minky uéitelt a jak vidi svou profesi samotni uditelé.

Podrobné srovnani udéitelskych ¢innosti zkoumanych s aplikaci metody profesiogramu
vykonaly Kas4tova et al. (2011). Je zaméteno na profesni ¢innosti u¢itelek/uditela predskolni-
ho vzdélavéni a primarniho vzdélavani v Ceské republice, Slovensku a Polsku. Profesiogramy
¢eskych ucitelli provedly a data pro srovnavaci analyzy pripravily R. Burkovi¢ova, T. Gobelova
a A. Seberova. Prace obsahuje velké mnoZstvi idaju, které jsou vyhodnoceny v zavére¢né kom-
paraci. Jsou zjistény odli$nosti mezi zemémi v rozsahu a struktute pracovnich ¢innosti uéitel
obou tirovni vzdélavani - u¢itelé v CR maji nejvétsi objem pracovnich ¢innosti v pritbéhu tydne,
ucitelé v Polsku nejmensi objem.

O komparaci zpiisobti vijuky ¢eskych a zahrani¢nich uéitelti viz nize (Mandikova & Pale¢kova,
2009; Strakova, 2010). O piipravé utitelt fyziky na Islandu podava popis Kluiber (2009).

Z4ci a studenti

Zatimco komparativni prace o ucitelich jsou relativné pocetné, srovnavani populaci ¢eskych
74kt a studentt se zahrani¢nimi Zaky je vyrazné omezeno. Vlastné jedina komparativni data
se objevuji jen v souvislosti s mezinadrodnim meétenim vzdélavacich vysledkt, jako je PISA,
TIMSS a dalsi - viz o nich niZe.

Neékolik komparativnich praci bylo publikovano v oblasti srovndvdni studentii vysokych skol.
Z nich je vyznamna studie J. Kouckého (2009), ktera vyuziva srovnavani ¢eskych a mezina-
rodnich tidaj& (OECD) o poétech vysokogkolaki k zodpovézeni otazky, zda je v CR nadmérny
podil mladych lidi ve vysokoskolském studiu. Koucky doklad, Ze v CR je dynamika ristu
tohoto podilu viibec nejvyssi mezi vyspélymi zemémi a Ze tato kvantitativni expanze ptinasi
tadu problémt a rizik. Vzdélavaci politika by proto méla mnohem vice podpotit rtst kvality
vysokych $kol, nebot ta je pro vyvoj spole¢nosti a ekonomiky zivotné dilezita - dnes je ziejmé,
Ze argumentace Kouckého byla zcela opravnéna a jeho komparativni pfistup v této zaleZitosti
prokazal svou uZite¢nost.

Nekteré srovnavaci prace informuji o tom, jaké moznosti i bariéry pro ptistup zdravotné
postiZenych studentt na vysoké $koly existuji u nés a v zahranic¢i, zejména ve Velké Britanii
a Severnim Irsku (Krhutova, 2009), jaké je podpora vysokoskolakii se specidlnimi vzdélavacimi
potfebami v CR ve srovnéani s Rakouskem (Votava, 2008), jak je petovano o dyslektiky na ¢es-

xu

1 Oba uvedené pristupy, tj. princip ,vyzkum ptimo na misté“ (research on the spot) v pfisludné zemi, stejné jako pie-
nositelnost a uplatnitelnost zahrani¢nich poznatkt v doméacim prostiedi, jsou sice v nékterych ¢eskych pracich
srovnavaci pedagogiky vyuzity, v mnoha ptipadech v8ak nikoliv. Vznika pak otazka, zda poznatky o zahrani¢nich
vzdélavacich systémech ziskédvané pouze z informaénich zdroji, bez ptimého seznadmeni se zahraniéni realitou, maji
vzdy dostate¢né spolehlivou vypovédni hodnotu. UZite¢nym néstrojem k oslabeni tohoto handicapu muiZe byt zapojeni
zahrani¢nich odbornikd do spoluprace na ¢eskych publikacich, jak je to uplatiiovano v monografiich Jezkové et al.
(2008, 2010, 2011, 2013) nebo Pola et al. (2005).
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kych a zapadoevropskych univerzitach (Kocurovéa, 2009), zejména v Dansku a Velké Britanii.
Autorka zjistila, e v této pé&i jsou mezi situaci v CR uré¢ité shody se zahrani¢ni situaci, ale také
odli$nosti, napf. v mife rozpracovanosti intervenénich postupti a v mnozstvi podporovanych
studentt, jeZ je u nds mensi.

(B) Procesy edukace

Komparace zamétené na charakteristiky uéeni a vyu¢ovani v $kolnim ¢i mimoskolnim pro-
sttedi nejsou v ¢eské srovnavaci pedagogice nalezité zastoupeny. Existuji jen ojedinéla dil¢i
srovnéni.

Mandikova & Paletkova (2007) objasiiuji, jak se vyuduji ptirodovédné predméty v ruz-
nych zemich za¢lenénych do mezinarodni evaluace TIMSS 1999. Zadznamy vyuéovacich hodin
(videostudie) byly potizeny ve tridach péti zemi (Austrélie, Ceska republika, Japonsko, Nizo-
zemsko, USA) a pak byly srovnavany. Zjisténi o riznych charakteristikach vyuky prokazuii,
e vyuka se realizuje v jednotlivych zemich odliné. Naptiklad v CR je nejvice asu ze véech
zem{ vénovano opakovani a zkou$eni, naopak nejméné ¢asu je vénovano praci zakd ve dvo-
jicich a skupinach. Celkové se ukazuje, Ze ,v kazdé zemi maji ucitelé sviij specificky zptsob
vyuky, vytvateji zdktim odligné piilezitosti k uéeni a zejména maji rozdilné piedstavy o tom, co
znamen4 osvojit si problematiku ptirodnich véd a opravdu ji porozumét* (s. 250). Je to zajisté
vynikajici komparativni analyza s cennymi poznatky. Vznik4 ale otdzka, co zplisobuje, Ze ve
v8ech ¢tytech zemich dosahuji Zaci pres uvedené odli$nosti relativné shodné, tj. dobré vysledky
v testu piirodovédné gramotnosti (mimo USA, kde jsou tyto vysledky slabé).

Obdobnou komparaci vyukovych ¢innosti ¢eskych a zahrani¢nich uéitelt provedla Strakova
(2010). Vychazi rovnéz z néalezt videostudii TIMSS 1999 a dalgich datovych zdrojt (vysledky
dotaznikt pro zaky a ucitele) z mezinarodnich evaluaci vzdélavacich vysledku, avsak zame-
fuje se predev$im na vyuku matematiky. Strakova dospiva k podobnym zavértim o ¢eskych
ucitelich jako v ptedchozi komparaci, navic zjistuje dalsi charakteristiky: nap#. ¢esti ucitelé
relativné malo vzdjemné spolupracuji a méné ¢asto nez v nékterych zemich se ziacéastiiuji
dalsiho vzdélavani.

(C) Konstrukty edukace

Za konstrukty edukace povazujeme vSechny teorie, modely, plany, kurikula, vzdélavaci pro-
gramy, u¢ebnice, didaktické testy a jiné artefakty vytvatené pro realizaci edukaénich procest
(srov. definici in Prticha, 1997, 2013).

Kurikulum
Nejvyznamneéj$im produktem zamétenym na popis a srovnavani kurikula $kolniho vzdélavani
je monografie Kurikulum. Promény a trendy v mezindrodni perspektivé (Walterova, 1994). Tato
prace meéla mimoiadny vyznam pro celou ¢eskou pedagogiku. Jednak proto, Ze objastiovala
samotny fenomén kurikula, jenz byl u nas v té dobé teoreticky a vyzkumné neobjasnén. Déle
proto, Ze autorka podrobné popsala vyvoj a stav kurikuldrnich dokumenti ve $kol4dch nékolika
zemi (regiont): Anglie, Skotsko, Nizozemsko, Bavorsko, Norsko. Tyto poznatky pak vyuZila ke
komparaci se sou¢asnymi potiebami tvorby kurikula pro ¢eské skoly.

Fundovanou komparaci v oblasti kurikula provedla Uhl Sktivanova (2011) v monografii
o pojeti vzdélavacich cilti v Ceské republice a v Némecku. Prace je zamétena na vzdélavaci cile
a obsahy oboru Vytvarna vychova / Uméni, jak jsou za¢lenény v kurikularnich dokumentech
¢eskych a bavorskych gymnazii.
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Vyznamné je, Ze tato prace je zaloZena nejen na teoretické komparativni analyze, ale také
na néalezech terénniho vyzkumu ve $koldch obou zemi. Je to kvalitativni analyza vznikla
z pozorovani vyuky v 6 ¢eskych gymnaziich a 8 némeckych gymnaziich. Tato monografie je
vzorovym piikladem toho, jak 1ze srovnavaci pedagogiku budovat jako propojeni teoretického
a empirického vyzkumu.

Ojedinélou komparativni praci je monografie V. Capka (2003) o kurikulech déjepisu v zaklad-
nich a stfednich $kolach v zemich Evropy, v Rusku a v USA. Zahrnuje popisy koncepci a obsa-
hi déjepisu, vzdélavacich standardd, u¢ebnic, a na tomto zékladu formuluje ndlezy o typech
déjepisnych kurikul. Je to komparativni prace ptikladna pro srovnavaci popisy a analyzy jinych
vyutovacich predmétt (obort).

Dil¢i komparaci kurikularnich dokumentt uskutec¢nila Valkova (1999), ktera srovnavala
konstruovani cilé a obsahu vzdélavani v CR a USA (na ptipadu ekonomického vzdélavéani
v trovni zakladni gkoly). Z této komparace vyvodila doporu¢eni pro kurikul4rni reformu v CR.
Jako inspiraci k témuZ uc¢elu popsal tvorbu narodniho kurilkula v Rumunsku Prticha (2002).
Podobny charakter mé studie D. Dvotaka (2009) o fazeni u¢iva v soudobych zahrani¢nich teo-
riich kurikula, ovéem bez specifického zi‘etele ke konkrétni zemi. V praci Hudecové (2006) je
podan detailni popis kurikul déjepisu ve $kolach nékolika evropskych zemi.

Diikladné objasnéni tvorby kurikularnich dokumentt a vzdélavacich standardti v Rusku
podéava Walterova (2012), také na zaklade studijni navstévy v zemi. Autorka doklad4, jak se rusti
pedagogové vypotadali s vlivy byvalého rezimu a jak novétorsky konstruuji nové koncepce cili
a obsaht véeobecného vzdélavani. Ve srovnani s ¢eskou situaci autorka konstatuje, ze i kdyz
nelze predikovat uspésnost ruské kurikularni reformy pouze na zakladé projektovaného kuriku-
la, 1ze konstatovat, Ze ,podpora pripravy a implementace kurikularni reformy v Ruské federaci

Obsahové a evaluaéni standardy pro zédkladni vzdélavani jako typ kurikuldrniho dokumentu
srovnéaval také D. Dvotak (2012a, 2012b). Popisuje metody pouzivané v rtiznych zemich pro
analyzy a komparace standard?, zejména ve vztahu k otekavanym vysledkim zaka (bench-
marking).

Ucebnice

Pokud jde o jiné kurikularni konstrukty, dil¢i komparace ué¢ebnic byly provedeny v monografii
Sikorové (2004). Prace podava podrobny popis situace v 35 zemich Evropy a svéta (Australie,
Kanada, Cina, Japonsko, Jizni Korea, Singapur, Tchai-wan, USA aj.). Srovnava (a) zptsoby
publikovani u¢ebnic, (b) poskytovani u¢ebnic Zakam, (c) tizeni ceny u¢ebnic, (d) schvalovani
ucebnic. Specidlni srovnavani zamétuje na zplisoby schvalovani u¢ebnic a na kritéria vybéru
u&ebnic v CR ve srovndni se situaci na Slovensku, v Rakousku a Bavorsku. Tato monografie
je u nés ziejmé nejvyznamnéjsi komparaci ¢eskych a zahrani¢nich $kolnich ué¢ebnic. Proces
schvalovani u¢ebnic z historicko-srovnavaciho hlediska objasnil D. Greger (2005). K tomu se
tadi ptehledova stat D. Gregera (2006a) o vyzkumech u¢ebnic v zahrani¢i.

Komparaci éeskych a francouzskych uéebnic v priméarni $kole vytvotila Skachova (2005).
Zamétila se na to, jak je ve vzdélavacich programech a u¢ebnicich téchto dvou zemi reprezen-
tovano téma Evropa. Byly zjistény odli$nosti v téchto dokumentech, ale jesté vétsi rozdily se
projevily mezi ¢eskymi a francouzskymi Z4ky ve znalostech o Evropé (podle dotaznikového
Setieni) - ¢edti Zaci maji lepsi geografické znalosti neZ Zaci francouzsti. Tato préace je jednim
z dokladti toho, jak jsou komparace u¢ebnic vyuZitelné pro objastiovani odlisnosti ve znalostech
zakl z riznych zemi, resp. kulturnich spoleéenstvi.
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Komparaci ué¢ebnic matematiky pouzivanych v CR a v Anglii provedla Slégrova (2009).

(D) Vysledky edukace

Komparace vzdélavacich vysledkii ¢eskych a zahrani¢nich z4kt/studenti jsou v eské srovna-
vaci pedagogice pomérné &etné. Je to disledkem toho, Ze CR je zaclenéna do mezinarodnich
srovnavacich méteni vzdélavacich vysledki, jako je TIMSS, PISA, PIRLS a jiné (viz piehledy
in Paletkova & Toméasek, 2009; Strakova, 2009). Proto jsou u nds zvefejiiovana ¢etna a velmi
podrobna data z téchto evaluaci, jez by méla slouzit k specidlnim komparacim. To se ale déje jen
ztidka. Vysledky ¢eskych Zakii a $kol jsou tak ¢astéji prezentovany (a vétsinou neodborné inter-
pretovany) v médiich, ale ziidka se stavaji predmétem odbornych pedagogickych analyz.

V soucasné dobé se néktetri odbornici stavéji kriticky ¢i s pochybnostmi k vérohodnosti
a vyuzitelnosti vysledk mezinarodnich evaluaci vzdélavacich vysledk zvlasté v projektech
PISA. Znaé¢né kriticky hodnoti vyuziti PISA Stech (2011), téZ s oporou o kritické vyhrady zahra-
ni¢nich odbornikt. Dospiva k zavéru, Ze PISA neni jen prosttedkem pozndni, ale slouZi jako
nastroj legitimizace zmeén a opatteni vzdélavaci politiky. ,To vyvolava fadu problém?u s ptevodem
interpretaci dat ze srovnavacich $etteni do reality §kolniho vzdélavani* (s. 132).

Naproti tomu Strakova (2009) oceiiuje pozitivné vysledky PISA a jinych mezinarodnich
evaluaci, predev$im proto, Ze ,pro CR predstavuji mezinarodni vyzkumy nejen mo#nost mezi-
narodniho porovnéani, ale jsou rovnéz jedinym zdrojem informaci o vysledcich zakt v radmci
celého vzdélavaciho systému* (s. 113). V protikladu ke stanovisku Stecha uvadi, Ze vyzkum
PISA mél na vzd&lavaci politiku v CR maly dopad. Ceska vzdélavaci politika nevyuZila konkrétni
podnéty vyzkumu PISA i vyzkumu IEA, a to ani pro implementaci $kolské reformy.

Jinak jsou jen ziidka srovnavany vzdélavaci vysledky ¢eskych a zahraniénich zakt. Napft.
Prticha (2005) provedl srovnani vzdeélavacich vysledki ¢eskych a finskych z4ku, téZ s objas-
nénim kulturnich determinant, které zptisobuji uspésnost Finti v mezinarodnich evaluacich.
Zajimavé je srovnani motivadnich zdroji uéebni ¢innosti Zadkt stfednich $kol z nékolika zemi
(Pavelkové & Hrabal, 2010). Stejnym dotaznikem byly vy$etfovéany vzorky zékt z Anglie, Ceské
republiky, Japonska, Némecka, Nového Zélandu, Skotska (celkem 1 267 subjektti ve véku 11-16
let). Vysledky srovnani ukazaly, Ze se motiva¢ni zdroje zaka (napi. rodice, uditelé, vlastni zajem
aj.) v jednotlivych zemich vyznamné lisi.

Mimoskolni péce o déti s$kolniho véku je v zemich EU nestejnd, jak ukazala srovnavaci
studie Knotové (2007). To se tyka zejména populace Zaki ze sociokulturné znevyhodnéného
prostiedi. Ze srovnani vyplyva, Ze jednotlivé staty uplatiuji specifickd opatieni, pokud jde
o podporu sluzeb pécée o znevyhodnéné déti, kterd se chape jako ndastroj snizovani chudoby
dané populace.

3.6 Komparace vzdéldvact politiky zemi

Cast produkti deské srovnavaci pedagogiky se zabyva popisem vzdélavaci politiky v zahranici, je-
jich priorit, cilti &i problémi. P¥imych komparaci narodnich vzdélavacich politik je nepatrny pocet.

Jednu z prvnich komparaci provedl V. Sou¢ek (1997), a to se zaméienim na $kolskou politiku
v USA, Velké Britanii, Australii a Novém Zélandu. Autor sledoval hlavné ekonomické deter-
minanty ovliviiujici vyvoj $kolské politiky, jez se v téchto zemich postupné podiidila trznim
mechanismtim neoliberalniho kapitalismu.

Podobné M. Rabusicova (1998-1999) popsala témata a problémy vzdélavaci politiky v Evropé,
a to v pratezech historického vyvoje od 60. let do 90. let. Objasnila kromé jiného (a v souladu
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s uvedenou praci Souctka), jak v 80. letech ,do $kol a $kolskych systémii evropskych zemi byla
vpusténa idea trzntho mechanismu a volné soutéze jako cesta, jez méla pomoci konkurence
zajistit zvy$eni kvality“ (s. 34). Pievladl tedy princip meritokracie na ukor rovnosti vzdélavacich
prilezitosti, s riiznymi negativnimi dtsledky, zejména nerovnosti ve vzdélavani (viz nize).

Vzdélavaci politiku v zemich Visegradu v obdobi transformace vzdélavacich systému objasnili
Walterova & Greger (2006) a Walterova (2007h). Je to vysledek srovnavaci analyzy zaméiené
na vyvoj po roce 1989 a souéasny stav ve visegradském uskupeni (Ceska republika, Madarsko,
Polsko, Slovensko). Vysledky ukazuji, Ze ve vSech t&chto zemich byly realizovany ve vzdélavaci
politice shodné tendence (napt. prudky rozvoj nestatniho $kolstvi), aviak konkrétni feseni
jsou odlisna.

V souvislosti s tim vypracoval Voda (2007) podrobnou komparaci vzdélavaci politiky dvou
zemi, Ceské republiky a Polska. Zavér této komparace je dosti kriticky. Snahy vzdé&lavaci politiky
obou zemfi jevi piiznaky ,slibné rétoriky” namisto usili o skute¢nou zménu. Vyznamnou mono-
grafii vztahujici se k vzdélavaci politice v zahrani¢i je kniha K. Rydla (2003) Inovace skolskijch
systémii. Je v ni podédno podrobné objasnéni inovaci ve 8kolstvi nékolika evropskych zemi.

Spravedlivost/nerovnosti ve vzdélavani

Aktualnim tématem v ¢eské srovnavaci pedagogice je problematika spravedlivosti ve vzdéldvd-
ni. Zabyva se ji soustavné Greger (2006b, 2007a a dal$i prace). Prace autora jsou zaloZeny na
srovnavani indikator OECD a jinych, které reflektuji podminky 8kolniho vzdélavani déti ze
socialné rozdilnych rodin, jejich pfistup k vy$$imu vzdélavani a také to, jak se socidlni rozdily
rodinného zazemi zadkt odrazeji ve vzdélavacich vysledcich. Potvrzuje se znama skutecénost, Ze
¢esky systém selektivniho vzdélavani piispiva k udrzovani nerovnosti ve vzdélavani.

Tato zjisténi jsou vyvozovana z objektivnich kvantitativnich dat, naproti tomu zajimava
komparativni zjisténi ziskana ptimo od subjektt (zaka) (Greger, 2007b) v Sesti zemich EU
véetné CR ukazuji, Ze ,rozdily v percepci spravedlivosti mezi jednotlivymi zemé&mi nejsou velmi
vyznamné" (s. 205). Dalo by se tedy fici, Ze Zaci ve $kolach chapou spravedlivost patrné shodné
bez ohledu na to, v které zemi Ziji, zatimco vzdélavaci politika jednotlivych zemi je odlidna.

Tato prace je pozoruhodnd i z metodologického hlediska. Autor provedl repliku mezinarod-
niho vyzkumu provedeného v souborech zakt a uéiteld péti zemi, a to tak, Ze vySettil pomoci
dotazniktl soubor 1 146 ¢eskych zakt 8. ro¢niku zékladni $koly a odpovidajiciho roéniku
viceletych gymnazii a 382 ucitelti. Vyvstal pfitom ovSem problém, Ze ¢esky vzorek byl vybran
na zédkladé reprezentativniho vybéru, kdezto v jinych zemich nikoliv, takze srovnani ¢eskych
a zahraniénich dat nemutZze byt zcela adekvatni.

Multikulturalita a vzdélavani etnickych mengin

V dusledku zesilujicich problémi spjatych s migraci ptislusnikt riznych etnik do jinych zemi
se v evropské vzdélavaci politice rozvinul také problém vzdélavani déti a dospélych z etnickych
skupin. V ¢eské srovnavaci pedagogice se tato zalezitost odrazila v nékolika pracich.

L. Podlahov4 (2005) podrobné popsala etnické zmény v populaci CR a Velké Brit4nie a jejich
reflexi ve $kolnich kurikulech (multikulturni vychova a jazykova ptiprava). Jezkova (2010)
objasnila multikulturni situaci v Ceské republice, Némecku, Velké Britanii, Svédsku a popsa-
la opatieni vzdélavaci politiky téchto zemi zamétfena na podporu autochtonnich (domécich)
etnickych mengin a imigrantti. Autorka zjistuje (na zakladé oficialnich kurikularnich doku-
mentt) silnou podporu pro vzdélavani (zvlasté jazykoveé) téchto etnickych skupin ve viech
uvedenych zemich. V jiné praci Jezkova (2012) objasnila, jak se pestrda multikulturni situace
v Ruské federaci odrazi ve $kolnim vzdélavani.
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Ze srovnani $kolnfho vzdélavani déti-uprchlikii v Ceské republice a Norsku (Bagakova, 2012)
na urovni zakladni $koly se zjistuje, Ze v norské vzdélavaci politice i v praxi vzdélavani je situ-
ace lepsi. Naptiklad v tom, Ze v Norsku jsou pfipravovani uéitelé pro vyuku déti-cizinct, a to
v bakalarském i magisterském univerzitnim studiu, coZ v CR zatim neni soustavné provadéno.
Autorka dospéla ke svym zjisténim jak rozborem kurikuldrnich dokumentd, tak na zakladé
své vyuky déti-cizincli v ¢eské a norské skole.

3.7 Psychologické aspekty srovndvaci pedagogiky

Jak bylo vysvétleno na za¢atku stati, v sou¢asné dobé je v metodologickém pfistupu srovnavaci
pedagogiky zakotvena nezbytnost zohlediiovat historické, kulturni a jiné determinanty pii
komparaci vzdélavacich systému. S tim souvisi problematika interkulturni psychologie, ktera
srovnava shody a diference kultur, tj. pfedev$im hodnotovych orientaci a specifi¢nosti mentalit
raznych narodd, etnickych a rasovych skupin. V aplikaci na problémy pedagogiky objastiuje,
jaké jsou kulturné specifické charakteristiky chovani a postojt z&kt, studentt, ugiteldi, rodi¢ta
ve vztahu ke $kolnimu vzdélavani, jak jsou edukaéni procesy ve $kolach determinovany témito
kulturné&-psychologickymi charakteristikami atd. (podrobnéji Pricha, 2007, 2010).

Tato problematika se jevi stale aktualnéjsi napt. vzhledem k vzristajici imigraci a k problé-
mtm se vzdélavanim déti z imigrantskych rodin, ale i z minoritnich etnickych skupin. V CR
byly publikovany nékteré prace s konkrétnimi iidaji z tohoto okruhu. Vybornym ptikladem je
stat Stuchlikové a Vokrojové (2013) objastiujici specifika ué¢ebni motivace vietnamskych zaku.
Rovnéz dulezité jsou vyzkumy zabyvajici se kulturnimi specifi¢nostmi romskych zakt jako
determinanty $kolni uspé&snosti (Strakova & Toméagek, 2012).

3.8 Teritoridlni pokryti

V produktech ¢eské srovnavaci pedagogiky je obsazeno celkem 35 zemi, regiont a spolecen-
stvi (kromé Ceské republiky). Nej¢astéjsi teritoria obsaZena v popisech a komparacich jsou
(v poradi podle &etnosti): Némecko, Velka Britanie, Slovensko, EU, USA, Rakousko, Svédsko,
Finsko, Rusko. Tyto zemé a EU zaujimaji celkem 60 % teritorii, jeZ jsou v néjaké mire popiso-
vany ¢&i srovnavany v naSem souboru produktt. Kromeé evropskych zemi je ojedinéle (vzdy jen
v jednom ptipadé) pokryto Japonsko, Cina, Austrélie, Novy Zéland, Kanada.

Samoziejmé mira, v jaké je urcitd zemé ¢i region dotéena v produktech ¢eské srovnavaci
pedagogiky, je velmi rozdilna. Na jedné strané byly vytvoteny samostatné a podrobné mono-
grafie o kolstvi v Némecku, V. Britanii, Svédsku, Rusku a Dansku (viz v oddile 2.2), na druhé
strané existuji ¢etné prace jen s neptili§ detailnimi &i soustavnymi informacemi o néjakém
dil¢im komponentu vzdélavani v uréité zemi.

4, Zaver

Obraz o produktech ¢eské srovnavaci pedagogiky, podany v tomto piehledu, vyzniva p#iznivé.
Pokud se jedné o celkovy vyvoj za poslednich zhruba dvacet let, z kvantitativniho aspektu nutno
ocenit, Ze byla vytvofena pomérné rozsahla fada monografii, shornikd, studii a pitehledovych
stati, které 1ze povaZovat za uZite¢né vysledky srovnavaci pedagogiky.

V kvalitativnim pohledu je obraz méné uspésny. Tematicky jsou produkty zaméteny velmi
nerovnomeérneé - z hlediska drovni vzdélavacich systémt se hlavni zdjem soustifeduje na
zékladni vzdélavani, o néco méné na terciarni vzdélavani. Naproti tomu je opomijeno pied-
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8kolni vzdélavani a viibec neni dotéeno vzdélavani dospélych (srovnavaci andragogika v CR
neexistuje).

Pokud se jedna o subjekty vzdélavani, hlavni zajem je o uditele, kdeZto o zZaky a studenty
je mnohem nizsi. Jini aktéti zaclenéni do fungovani vzdélavacich systémii, napt. feditelé $kol,
rodite, obecni samospravy, nejsou (aZ na nepatrné vyjimky) viibec srovnavany.

Z metodologického hlediska 1ze konstatovat, Ze ptevladaji popisy vzdélavacich (8kolskych)
systémt, resp. jejich slozek, aviak bez skute¢nych komparativnich analyz. I kdyZ jsou tyto
deskripce uzite¢né a pro informovanost ¢eskych odborniktt maji vypovidaci hodnotu, srovna-
vaci pedagogika v pravém slova smyslu se musi opirat o nalezy z konkrétnich komparativnich
analyz a teprve na jejich zdkladé mutZe vyvozovat doporuéeni pro ¢eskou pedagogickou teorii
a pro vzdélavaci politiku.

Celkové je tato produkce (kromé jinych faktord) odrazem toho, co jiZz bylo v minulosti kri-
tizovano, totiZ neexistence institucionalniho zabezped&eni srovnavaci pedagogiky v CR. Vyse
zmitiované publikace jsou vétSinou vysledky prace jednotlivcd, ktetf ale maji hlavni naplii své
profesni ¢innosti v jinych oborech, nez je srovnavaci pedagogika. Vlastné jediné pracoviste,
které v Ceské republice vyviji soustavnou ¢innost ve srovnavaci pedagogice, je tym pracovnikii
v Ustavu vyzkumu a rozvoje vzdélavani na Pedagogické fakulté UK v Praze, ktery pod vedenim
prof. E. Walterové vytvoril u n4s monografie a studie v tomto oboru (D. Dvoték, D. Greger, V.
JeZkova, K. Stary, ]. Strakové a dalsi). Toto pracovisté ma také ¢etné pracovni kontakty se zahra-
niénimi centry srovnavaci pedagogiky. Prof. E. Walterova je reprezentantkou ¢eské srovnévaci
politiky v zahrani¢{ jako ¢lenka exekutivy WCCES (World Council of Comparative Education
Societies, od roku 2004).
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Metodologie srovnavaci pedagogiky
ve svéte, u nas a v kontextu této
publikace?

David Greger

1. Uvod

V dnesni dobé jiz nemusime sahodlouze odtvodiiovat, Ze srovnavaci pedagogika je samostat-
ny obor. Byt se jednd spi$e o obor vyrazné konstituovany v zahraniéi a v Ceské republice se
k nému hlasi jen maly pocet vyzkumnikt a pracovist. PfestoZe neexistuje ¢esky nebo slovensky
¢asopis zaméteny pouze na srovnavaci pedagogiku, poc¢et publikaci, které vyuzivaji srovna-
vacich pristuptl, vyrazné naristd i u nas a vznikaji i samostatné edice, jako naptiklad Skolni
vzdélavani v zahranidi (viz 2. kapitola J. Priichy). Také v piehledu pedagogiky J. Priicha (2000)
uvadi srovnavaci pedagogiku jako konstituovanou disciplinu. E. Walterova (2006) pak piinasi
podrobnou apologetiku toho, pro¢ srovnavaci pedagogiku za obor povaZovat, a seznamuje
¢tenare s vyvojem oboru i jeho peripetiemi. Zdaraziiuje také, Ze srovnavaci pedagogika je ve
své podstaté oborem mezinarodnim, &i globalnim. Ctenate odkazuji predevsim na publikaci
E. Walterové (2006), kde popisuje jak obtizné je uréit, co je samostatnym oborem, jaké znaky
jej konstituuji a jaka diskuse se kolem této otazky vede, ¢i spi8e vedla. Pochybnosti o naroku
na priznani statusu oboru srovnavaci pedagogice pritom souvisely i se zpochybriovanim obdob-
ného naroku pro samotny obor pedagogika. ]. Priicha (2000, s. 23) od konstituovanych disciplin
ocekava, ze ,1. maji své samostatné védecké casopisy nebo jina média; 2. jsou organizovany
ve specializovanych védeckijch spole¢nostech; 3. jsou obvykle vyutovany jako obory (predméty)
studia na vysokych skolach®. V8echny tti prvky spliiuje spiSe srovnavaci pedagogika v zahranici
nez u nas. Obor srovnavaci pedagogika je véak mozné nahliZet také jako obor globalni (blize
viz 1. kapitola E. Walterové), ktery pomahaji rozvijet mezinarodni profesni asociace, do kterych
se zapojuji i ¢esti vyzkumnici.

Samostatnou problematikou védniho oboru ¢&i discipliny je jeji metodologie. Priicha (1997,
s. 27) pti argumentaci, ze pedagogika (nikoliv srovnavaci, ale pedagogika jako takova) je védou,
zdliraziiuje, Ze jako kazd4 véda ma i pedagogika ,sviij instrumentélni aparat (metody badani)“.
Toto tvrzeni v§ak miZe byt ptedev$im pro metodology sporné, s odkazem na $irsi spoleény rdmec
metodologie spoletenskych véd, ktera je spoleéna mnoha obortim (napi. pedagogice a srovna-
vaci pedagogice, stejné tak jako psychologii, sociologii aj.). JiZ od po¢atkt snahy o klasifikovani
védy dle predmétu (napi. védy o Zivé a nezivé ptirodé, spoletenské a humanitni védy), které se
datuje na prelom 18. a 19. stoleti, byla metodologie zmitiovéna jako podstatna pro kazdy veédni
obor. Nicméneé nyni, v dobé postmoderni, dochazi ke stirdni hranic mezi obory a ke konstituci
oborti novych. V sou¢asnosti se narok na pfiznani statusu oboru vztahuje spi$e k funkénosti
dané komunity (¢asopisy, védecké spoletnosti a obory studia) neZ k uréitym, pfredem danym,
konstituénim znaktam. Sou¢asné védy (at uz védy ptirodni, ¢i spole¢enské) se vzajemné oboha-

2 Kapitola je vystupem projektu ,Nerovné podminky $kol - nerovné $ance zak“ financovaného Grantovou agenturou
CR (&islo projektu P407-11-1556)."
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cuji o metodologické pristupy i teoretickd vychodiska véd ptibuznych, vznikaji hraniéni obory
(napt. biochemie, biofyzika, bioinformatika, ale také sociélni psychologie). Vlastni déleni oborti
je tak dle mnoha autorti v dne$ni dobé vnimano jako piekonanég, jako relikt moderny a doby
vzniku tradi¢nich univerzit. Naproti tomu je dle t&chto kritikt (napt. Gibbons, Nowotny, Limo-
ges, Schwartzman, Scott & Trow 1994) pro dne$ni utvaieni védéni charakteristickd a potiebna
kombinace poznatki z vice oborti a kombinace expertniho védéni a metodologickych pfistupti
napii¢ disciplinami (tzv. multidisciplinarni piistup).

V této kapitole tedy neni mym cilem obhdjit pravo srovnavaci pedagogiky nazyvat se
védnim oborem a definovat jeji metodologie. Cilem predklddané kapitoly je orientovat v celé
$i¥i mnoha pristupti ty, kteti se chtéji do komunity vyzkumnikt hlasicich se ke srovnévaci
pedagogice zapojit. Poukazat na otazky, které vyzkumnici fesi, i na nékteré vyznamné prace
z oboru. A v neposledni fadé se v duchu celé knihy zamyslet nad metodologickymi vyzvami
pro sou¢asnou srovnavaci pedagogiku v CR.

2. Charakter oboru srovnavaci pedagogika a jeji
metodologie

Jak jsme jiz naznadéili v ivodu, pro mnohé metodology je tvrzeni, Ze srovnavaci pedagogika
(a vlastné i pedagogika samotn4) ma vlastni a jedine¢ny vyzkumny aparat, metody badani,
téZko obhajitelné. Existuje 8iroka 8§kala metod, které jsou spole¢né celému spektru social-
névédnich disciplin, véetné disciplin tradi¢né povaZovanych za zakladni (napt. sociologie ¢i
psychologie), a celd fada metodologickych publikaci, které se snaZi popsat specifika empiric-
kého vyzkumu ve spole¢enskych védach. Nékteré se zaméiuji na vyzkum kvantitativni, dalsi
pouze na vyzkum kvalitativni a jiné na smiSené vyzkumné designy. Existuji také rozsahlé
metodologické publikace ¢i celé fady publikaci, které se vénuji propracovani jedné metody
v jeji 8ifi (napt. experimentu nebo longitudinalnim studiim, ¢i z kvalitativnich metod napiiklad
ptipadovym studiim). Metodologie pedagogiky, psychologie, sociologie ¢i jinych spole¢enskych
véd je znaéna a rozsahla a také vyzkumnici provadéjici srovnavaci vyzkumy z rozvoje obecné
spolec¢enskovédni metodologie silné ¢erpaji. Co jsou tedy specifické otdzky pro metodologie
srovnavaci pedagogiky?

Jednou z téch nejzakladnéjsich a ¢asto diskutovanych v priabéhu vyvoje srovnavaci pedago-
giky je otazka toho, co lze povaZovat za srovnavaci vyzkum. Jaka je potiebna jednotka analyzy
a zda je nutné explicitné porovnavat fenomény / vzdélavaci systémy &i koly ve vice zemich/
regionech/statech/kulturach. Onen vycet substantiv neni koneény, ale jiz naznacuje, Ze jed-
notkou analyzy mtiZze byt vice entit. Jednotce analyzy ve srovnavaci pedagogice a moznostem
vyuZiti vice irovni analyz se vénuji Bray a Thomas (1995, v CR model pfedstaveny Walterovou,
2006, s. 33 -39), kteti prezentuji v jedné ze ti'i dimenzi sedm geografickych tirovni, mezi které
patti 1. svétové regiony/kontinenty; 2. zeme; 3. staty/regiony; 4. spravni celky; 5. 8koly; 6. tfidy;
7. jednotlivci. Autoti zdliraziuji, Ze dominantnim p#istupem pro srovnavaci pedagogiku bylo
zaméteni se na srovnavani svétovych regionti nebo srovnavani narodnich statti. Sami argu-
obohacujici a pottebné. Ginsburg (1997) upozortiuje, Ze tradi¢ni zaméieni na porovnavani zemi
/ narodnich statdi vychazi z predpokladu, Ze jednotlivé zemé / narodni staty jsou navzajem
relativné nezavislé. Nicméné Ginsburg (1997, s. 47) odkazuje na vlastni prace i na prace Meyera,
Arnova a dal$ich kolegt, kteti zdtiiraznovali, Ze ,se jevi jako spravnéjsi vnimat narodni staty
jako vzajemné propojené v ramci svétového kapitalistického ekonomického systému, anebo
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svétového kulturniho systému®. V souladu s teorii tzv. svétové kultury ¢i nového instituciona-
lismu (zékladni my$lenky ¢eskym ¢tenaitim zprostiedkoval Dvotak, 2012).

vzdélavacich systému jako celkt. Razné je vSak nahliZeno na to, zda srovnavaci vyzkum musi
zahrnovat porovnani mezi minimalné dvéma zemémi ¢i niz$imi geografickymi jednotkami
analyz, anebo zda i analyzy fenoménu v jedné zemi (tzv. single-country studies) 1ze obh4jit jako
komparativni prace. Stejnou otazku si ve 2. kapitole této knihy klade i J. Prticha. V odpovédi na
otazku cituje odmitavé stanovisko V. Patizka z 60. let 20. stoleti, aby nasledné dospél k zavéru,
7e v dnesni dobé a pojeti srovnavaci pedagogiky, i s odkazem na knihu E. Walterové (2006), jsou
studie jednotlivych zem{ nedilnou souéésti srovnavaci pedagogiky. Nicméneé odlisné odpovedi
na tuto otazku mtizeme nalézt i u sou¢asnych predstavitelt srovnavaci pedagogiky. Mark Bray
vaci pedagogika, jako jsou Comparative Education Review, Comparative Education, Compare, je
publikovéna fada studii realizovanych pouze v jedné zemi / vzdélavacim systému, bez piimé
komparace s jinymi. Pfesto se k tomu stavi skepticky i s odkazem na dalsi spolueditory a odka-
zované autory (Bray, Adamson & Mason, 2007). Otevi‘ené se naopak za obhajobu studif jedné
zemé postavil Erwin H. Epstein (1992; 2014). Dodejme je$té zavérem, Ze podobné dilema fesi
i komparativni politologie, kde naptiklad Sartori (1991) dochéazi k zavéru, Ze piestoze piipady
jednotlivych zemi mohou mit svou hodnotu a ptinos, nelze je povaZovat za ,komparativni meto-
du“. Naproti tomu Landman (2008, s. 28) v klasické u¢ebnici metod komparativni politologie
piSe:,, ... studie jedné zemé je povaZovana za komparativni metodu, pokud pouziva pojmy, které
lze aplikovat na jiné zemé, anebo cili na zobecnéni, které ptresahuje jednotlivy pfipad dané
zemé.“ Nemélo by se tedy jednat jen o pouhy popis systému, ale nutnosti je analyticky zdvih
a zobectiovani plynouci byt i jen z implicitniho porovnavani.

3. Kvantitativni a kvalitativni metodologie ve srovnavaci
pedagogice a jeji presahy

Nikoho neptekvapi, Zze tradi¢ni distinkce metodologie na jeji dva vyznamné proudy (kvanti-
tativni a kvalitativni) je zfejmym vychodiskem mnoha praci, které se zabyvaji také otdzkou
metodologie oboru srovnavaci pedagogika (Fairbrother, 2007). Neni cilem této kapitoly nahra-
zovat obecné metodologické ucebnice a popisovat rozdily obou piistupti ¢i uvazovat nad jejich
smifovanim. Neni ani cilem odkazat na smi$eny design vyzkumu, ktery mtize pfekonavat
nedostatky a vyuZivat prednosti obou ptistuptl, nicméné je velmi obtiZny a ¢asto i nakladny.
Spise se chceme podivat, jaké misto maji tyto metodologické ptistupy a jak na né autority
oboru nahlizeji. Pfedem v$ak nutno fici, Ze otdzkdm metodologie srovnavaci pedagogiky se
vénuje opravdu jen malo textl z oboru.

V tradi¢nich uéebnicich srovnavaci pedagogiky v zahranic¢i, véetné té nasi (Walterova,
2006, s. 48-109), se popisuje vyvoj srovnavaci pedagogiky ve étyiech fazich - laické, inicia¢ni,
teoretické a védecké. Pricemz vrcholné obdobi oznagdované jako védecké a datované zpravidla
do 50. az 60. let 20. stoleti je charakterizované rozvojem metodologie vychazejici ze spolecen-
skych véd. V riiznych pracich autorti nalezneme specifikaci, Ze v po¢atcich vyvoje prevladal
historicko-filozoficky ptistup, ktery si kladl za cil popsat sou¢asnou podobu vzdélavacich sys-
témt a kofenti jejich historického vyvoje. PestoZe byly i v ranych publikacich autorti (véetné
zakladajici prace Julliena de Paris) vyuZivany statistické udaje, tyto préace byly stale v zajeti
historicko-popisného pfistupu, spise nez v souladu s kvantitativnimi vyzkumy typickymi pro

61



pozdsjsi (védecké) obdobi ¢erpajici z metodologie spoletenskych véd a vedouci k testovani
hypotéz a sofistikovanym statistickym analyzam (také v souvislosti se zavadénim mezinarod-
nich vyzkumt vzdélavani zaki).

Tradi¢ni déleni na kvantitativni a kvalitativni vyzkum zdtraziuje i Epstein (2008). Na roz-
dil od ptedchozich tvrzeni se autor domnivé, Ze obor se nevyvijel v nékolika fazich (napt. od
laické po védeckou), ale spiSe v ramci t#i odlidnych epistemologickych piistupii: pozitivismu,
relativismu, které oba chape jako vzajemné nesmititelné, a jako jisty kompromis tak nabizi
historicky funkcionalismus. Autor také uvadi priklady studii jednotlivych epistemologickych
pristupd, z nichZ ¢tenat miZe lépe pochopit rozdily mezi nimi. Klasickym prikladem nesmiri-
telnosti dvou metodologickych ptistupt ve srovnavaci pedagogice je teorie svétové kultury ¢i
neoinstitucionalismu vytvoiena kvantitativci ( mezi nimi John Meyer, Francisco Ramirez, David
Baker), a soustavné odmit4na z pozic etnografickych vyzkumii (Andreson & Levitt, 2003).

Prestoze schematicky vyvoj oboru srovnavaci pedagogika vypada optimisticky, smétujici
od laického pojeti k védeckému, ptedevsim v oblasti metodologie stoji tradi¢ni srovnavaci
pedagogika pred fadou vyzev. PfestoZe v rozvoji mezinarodnich vyzkumt vzdélavani zaka
(PISA, TIMSS, PIRLS aj.) doslo k obrovskému metodologickému pokroku a prestoze mtizeme
jmenovat sérii kvalitnich kvalitativnich srovnavacich vyzkumu (napi. prace Joe Tobina porov-
navajici matei'ské $koly v riiznych kulturach a zemich), obecné je kvalita srovnavacich vyzkumu
vnimana jako nizk4 a zaostéavajici za tradi¢nimi disciplinami spolet¢enskych véd (Bray, 2007).
M. Bray cituje fadu studii, které provedly obsahovou analyzu p#ispévki ve stéZejnich ¢aso-
pisech oboru srovnavaci pedagogika. Naptiklad odkazuje na studie, které dokladaji, ze v 60.
letech 20. stoleti vychéazelo 48,5 % studii z prehledu literatury a 15,2 % byly historické analyzy.
Naproti tomu v 80. a 90. letech 20. stoleti byl jiz podil ptehledu literatury 25,7 % a historickych
analyz bylo 5 % ze vSech studii. Zbytek byl ve prospéch standardnich metod socidlnich véd.
Jin4 analyza ukazuje, Ze ve studiich vyrazné pievaZuji kvalitativni metody (71,2 % kvalitativni
studie, 17,3 % kvantitativni a 0,3 % ostatni). V oboru srovnavaci pedagogika zatim vsak stale
prevazuji publikace vychézejici ze studia dokumentt, empirickych vyzkumu vsak ptibyva.
Mnohdy v8ak metodologické standardy uplatiiované v akademickych srovnavacich vyzkumech
stoji na chatrnych zakladech.

4. Zavér: Metodologie této knihy

Obdobné jako i v publikacich zahrani¢nich (viz ¢4st 3 této kapitoly), i v této monografii se sesly
publikace piedevsim teoretické (kapitoly 1-3), reflektujici stav a proménu oboru, ptipadné
komparativni studie, které jsou zaloZeny na analyze fenomént v nékolika vzdélavacich systé-
mech, poptipadé v teoreticko-historické perspektivé. Zakladem pro tvorbu textti byly primarni
a sekundarni prameny (dokumenty) a jejich tfidéni v duchu historicko-filozofické tradice.
V tomto sméru se jednda o tradiéni vystupy oboru srovnavaci pedagogika, které jsou obvyklé
i v monografiich zahraniénich autort citovanych v této kapitole a vydavanych v prestiznich
zahrani¢nich vydavatelstvich (napt. Bray, Adamson & Mason, 2007).
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Puzzle predsSkolni vychovy a péce
v Evropé: kde je Ceska republika

Milada RabusSicovd

1. Uvod

Kapitola pojednavéa o mistu pted$kolni vychovy a péée v Ceské republice mezi dal$imi evropsky-
mi zemémi, a to v péti oblastech, jeZ jsou jako cesty k dosahovani kvality vymezeny mezinarodni
studii Starting Strong III (2012). Témito oblastmi jsou (1) cile kvality a fizeni, (2) implementace
kurikula a standardd, (3) podminky, kvalifikace a odborny rozvoj pracovni sily, (4) zapojeni
rodin a komunit a (5) sbér dat, vyzkum a monitorovani predskolni vychovy a péce.

V poslednim desetileti vzniklo velké mnoZstvi ptehledovych studii o pfedskolni vychové
a péci v zemich Evropy.® Jejich poskytovateli jsou pfedevsim OECD a projekty Evropské komi-
se a dal$ich evropskych instituci a organizaci. Jsou zaméteny jak na obecnd témata, jako je
dostupnost vychovy a péce a kvalita poskytované predskolni vychovy a péce, tak na témata
specifictéjsi, jako je napt. kvalifikaéni ptiprava ucitelt v pied$kolnim vzdélavani ¢i predskolni
vychova a péce realizovand v zajmu zajisténi rovnych vzdélavacich prileZitosti a vyrovnavani
socidlnich nerovnosti.

Konkrétné se jedné o projekt OECD Thematic Review of Early Childhood Education and Care
Policy, jenz probéhl v letech 1998 az 2012 jiz ve tiech vinach se tfemi vystupnimi publikacemi:
Starting Strong (2001), Starting Strong II (2006) a Starting Strong IIl (2012). Déle se jedné o studie
Evropské unie zastiténé Evropskou informaé¢ni siti Eurydice ¢i jednotlivymi ¢lenskymi staty.
Z nich zejména Tackling Social and Cultural Inequalities through Early Childhood Education and
Care in Europe (2009) a Professsionals in early childhood education and care systems: European
profiles and perspectives (Oberhuemer, Schreyer & Neumann, 2010).

Tyto studie poskytuji nepteberné mnozZstvi dat, v nichZ ale neni snadné se orientovat a vyhle-
dévat potiebné informace k tomu, aby bylo moZné identifikovat pozici nékteré ze zti¢astne-
nych zemi v celkovém obraze, tedy ve srovnani se zemémi ostatnimi. Také se jedna o studie,
které jsou organiza¢né, persondalng, ¢asové a finanéné velmi naro¢né. Pfedpokladat, Ze néco
takového by byli schopni individualné zajistit se svymi skromnymi zdroji, nejen finanénimi,
akademici - srovnavaci pedagogové, je iluzorni. Co tedy v takové situaci srovnavacim peda-
goglim zbyva? Respektive, vidéno pozitivné, co se jim nabizi?

Mohou se snazit organizovat svoje vlastni vyzkumy, jez musi byt ov§em nutné zacileny jen
k néjakému velmi specifickému, konkrétnimu, a tedy parcidlnimu tématu. Pfipadné mohou byt
omezeny jen na nékolik srovnavanych lokalit. Takové ptiklady je moZné nalézt v publikova-
nych textech v ¢asopisech spadajicich do ramce srovnavaci pedagogiky nebo do rdmce daného
pedagogického ¢i jiného blizkého oboru, v tomto ptipadé ptedskolni pedagogiky ¢i obecnéji
rozvoje ditéte raného véku. Pro ukazku uvaddim nékolik titult takovych studii: Links between
Early Childhood Programs and Maternal Employment in Three Countries (1995), A Comparative
Analysis of Preschool Education in Korea and England (2003), Individualism and Individuality in
American and Japanese Early Education: A Review and Critique (2000), Early Childhood Develo-

3 Early Childhood Education and Care, dale také ECEC.
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pment in Latin America and the Caribbean (2006), Early Care and Education Policies in Sweden:
Implications for the United States (2001).

Druhou moznosti je, Ze srovnavaci pedagogové budou pracovat s vysledky onéch diive
zminénych velkych prehledovych studii. Budou v nich vyhledavat relevantni témata pro svoje
interpretace, vysledky budou kriticky hodnotit a propojovat je neottelym zptisobem tak, aby
poskytli novou informaci. MoZzna mohou také vytvaiet kvalifikované ,sumaéte®, v nichZ prosté
komentuji existujici data a zasazuji je do kontextu dané zemé. To zaleZi na tom, jakou pozici
pro pristup ke srovnavani si srovnavaci pedagog zvoli. Chce byt glosatorem? Chce byt cizin-
cem? Chce byt u¢astnikem?

Ve hte je nepochybné také cil, ktery si srovnavaci pedagog pro svoji praci stanovi. Odvodime-li
mozné cile od obvykle uvadénych ucelt srovnavacich studii, potom to mtZze byt cil propedeu-
ticky, informaéni pro pedagogickou vetejnost, ¢i sumarizaéni pro decizni sféru (Vanova, 1998).
Podstatnaé je takeé teorie, o kterou se jako o svoje vychodisko srovnavaci pedagog opira. Zda se,
Ze na zéakladé velkych mezinarodnich studif je moZné uvaZovat o teorii konvergence, nebot je
zfejmé, Ze se v nich u predskolnich témat postupné dochézi k jakémusi obecné formulovanému
modelu, jenz je povazovan za optiméalni. Vedou k nému ,socioekonomické, kulturni a technic-
ké imperativy, jez jako by vnucovaly harmonizaci, a dokonce unifikaci $kolstvi v jednotlivych
zemich“ (Vatiova, 1998).

Praveé tuto druhou variantu volim pro tuto kapitolu o predskolni vychové a pécéi v Evropé
se zamétenim na to, jak si podle vybranych kritérii stoji mezi ostatnimi evropskymi zemémi
Ceska republika. Jinymi slovy, kde se ocita ve vztahu k onomu ,optimélnimu“ modelu? pfed-
$kolni vychovy a péce v Evropé. Hlavnim zdrojem informaci a dat pouzitych a interpretovanych
v nasledujicim textu jsou tedy vystupy z vy$e zminénych mezinarodnich projektt a studii.

2. Metoda prace

Z hlediska raznych typt komparativnich studii, jak je popisuji M. Bray, B. Adamson & M. Mason
(2007), se jedné o typ, kdy v centru srovnavani je konkrétni lokalita, v tomto pripadé Ceska
republika, jeZ je srovnavana s dal$imi, s nimiZ ji poji urc¢ité spole¢né téma, v tomto pripadé
ECEC. Jednd se o srovnavani v aktudlnim &ase, tedy synchronni, nikoli srovnavani ve vyvoji
daného tématu.

Z hlediska pouzitych zdrojt se jedné o studii vychézejici z existujicich literarnich zdrojd,
v tomto ptipadé mezinarodnich pfehledovych studii o ECEC, jejichZ vycet je uveden vyse.
Z téchto zdroju jsou vybirdny a interpretovany relevantni informace, které cili k zodpovézeni
otéazky, jaké misto zaujima Ceska republika ve sklada¢ce predskolni vychovy a péée v Evropé
ve vztahu k dal$im evropskym zemim.

Aby bylo mozné na tuto otdzku odpovédét, je tieba zvolit kritéria posuzovani. Inspirace pro
jejich volbu piichazi z posledni z vy$e jmenovanych piehledovych studii, a to Starting Strong III
(2012). Nasledujici text je tedy ¢lenén podle tematickych okruht, které se objevuji v této publi-
kaci. Sumarizuje se v ni pét prioritnich cest k tomu, jak dosdhnout kvality v ECEC. Jsou jimi:

+ Stanoveni cilt kvality a *izeni.
+ Vytvoreni a implementace kurikula a standardi.
+ Zlep$eni podminek, kvalifikaci a tréninku pracovni sily.

4 Autofi tohoto typu publikaci néco jako ,optimalni model“ verbalné odmitaji. ProtoZe jsem ale v takovych tymech

opakované sama pracovala, vim, Ze existuje, byt implicitné.
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+ Zapojeni rodin a komunit.
+ Pokro¢ily shér dat, vyzkum a monitorovani.

Posun v uvazovani o ECEC smérem ke kvalité a cestam, jak ji dosahovat, je zfejmy hned z ivodu
k publikaci. Znamené nejen dostupnost a svého druhu ptesveéd¢ovani se o tom, Ze predskolni
péce je skute¢né zadkladem v8eho dal$iho vzdélavani a celoZivotniho ugeni, ¢emuz byla vénovana
pozornost zejména v prvnich dvou vinach projektu (Starting Strong I, II), ale nové a piedevsim
soustiedéni na kvalitu.

Zde je podle mého soudu na misté u¢init malou odbo¢ku a alesporii ve struénosti popsat
genezi celého dlouhodobého projektu, jenz je podporovén, organizovan a metodicky veden
Vyborem pro vzdélavani OECD. V roce 1996 tento vybor formuloval ECEC jako prioritni zajem
v oblasti vzdélavani a nasledné v letech 1998 az 2004 organizoval rozsahlou komparativni
studii, jeZ byla zaloZena na sofistikovaném postupu zahrnujicim nejprve narodni podkladovou
zpravu z kazdé zacastnéné zemé, potom dvoutydenni pobyt expertniho tymu jmenovaného
pro danou zemi, teprve nasledné formulovani spoleénych stanovisek a doporuéeni pro kom-
petentni organy v dané zemi. Tohoto procesu, ktery probéhl ve dvou vlnach, se spolu s dal$imi
dvaceti zemé&mi® zudastnila také Ceska republika. Vysledkem jsou dvé publikace: Starting
Strong (2001) a Starting Strong II (2006). Tteti z této fady publikaci Starting Strong III (2012)
vychdazi primarné z dat ptedchdazejicich dvou, ale posunuje je za pomoci mezinarodné uznava-
nych odbornik v oblasti teorie ECEC smérem k formulaci® prioritnich cest ke kvalité v oblasti
ptedskolni vychovy a péce.

Ve shrnuti této publikace se fika: ,Pred$kolni vzdélavani a péte mize znamenat fadu piinost
pro déti, rodiée a spole¢nost jako celek. Av$ak tyto pfinosy jsou podminény kvalitou. Roz$ifo-
vani dostupnosti sluZzeb bez pozornosti vénované kvalité neprinese dobré vysledky détem ani
dlouhodobé efekty v produktivité spole¢nosti* (2012, s. 9).

Podivejme se nyni, jak si v téchto péti prioritach stoji ve srovnani’ s ostatnimi vyspélymi
zemémi Ceské republika.

3. Stanoveni cila kvality a Fizeni

»Stanoveni jasnych (explicitnich) ciléi kvality a fizeni miZe pomoci uttidit a srovnat zdroje
s prioritnimi oblastmi, prosadit koordinovanéjsi sluzby zameétené na dité, rozsirit prostor pro
poskytovatele a pomoci rodi¢tm ¢init informované volby* (Starting Strong III, 2012, s. 9).
Informace tykajici se této priority se ve srovnavacim pohledu rozpada do ttf okruht. Prvnim
z nich jsou obecné cile politiky v oblasti ECEC. Jsou vystavény na o¢ekavanych ptinosech ECEC,
jak byly formulovany v souhrnné zpravé Starting Strong II (2006). Jedna se o tyto cile: (1) partici-

pace matek na trhu prace (zeny v placenych zaméstnanich), (2) vyrovnavani pracovnich a rodin-

Témito zemé&mi byly Australie, Rakousko, Belgie (ob& komunity), Kanada, Déansko, Finsko, Francie, Némecko, Madar-
sko, Irsko, Italie, Jizni Korea, Mexiko, Nizozemsko, Norsko, Portugalsko, Svédsko, Velk4 Britdnie a USA. P¥i vzniku
narodni podkladové zpravy za CR jsem méla tu &est byt piftomna, stejné tak jako &élenka expertniho tymu jsem se
podilela na posuzovani ECEC v Madarsku a ve Finsku.

Ve snaze podpotit kvalitni vychovu a pé¢i malych déti OECD pokracuje, takZe v sou¢asnosti existuje sit Starting Strong,
jez ma pracovat na podpote implementace doporu¢eni formulovanych ve Starting Strong III. Také Ceska republika
ma v této siti svoje zastoupeni.

V tomto posuzovani vychazim dtsledné a pouze z informact, které jsou dostupné ve vy$e zminénych mezinarodnich
publikacich. Mym cilem je sestavit obrazek o pted$kolni vychové a pé¢i v Ceské republice tak, jak jej maji mo#nost
vidét lidé zajimajici se zvend, nikoli z mého pohledu nebo pohledu ¢eskych kolegti jako ,domécich” aktért.
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nych povinnosti (zejména ve vztahu k rovnopravnosti Zen), (3) demografické vyzvy (zmény ve
fertilité a migraci/imigraci), (4) mira spravedlnosti (ECEC proti détské chudobé a vzdélavacim
nerovnostem) a (5) vefejny zdjem a investice (rozpoznani ECEC jako vefejného statku).
Nejéastéji zmitiovanym obecnym cilem politiky ECEC, ktery vybiraly zic¢astnéné zemsé, je
spravedlnost, za ni nasleduje vetejny zajem a investice. Vysledky ukazuje obrazek 1.
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0 |
mira vefejny zajem a vyrovnavani participace matek demografické
spravedInosti investice pracovnich a na trhu prace vyzvy
rodinnych
povinnosti

Obrdzek 1. Obecné cile politiky ECEC. Pievzato ze Starting Strong III.

Vysledky lze interpretovat tak, Ze vlady zucastnénych zemi deklaruji, Ze maji za cil ustanovit
spravedlivy a inkluzivni systém ptedskolni vychovy a péce, dostupny bez rozdilu viem détem
a vnimany jako vefejny zajem. Politika ECEC ov8em nenf jen vzdélavaci politikou, ale oéekavaji
se od ni také ptrinosy v oblasti politiky zaméstnanosti, nebot se objevuji také cile zamétené na
participaci na trhu prace a sladovani pracovniho a rodinného Zivota. PiestoZe o ECEC se ¢asto
hovoti jako o cesté ke zvySovani fertility a za¢letiovani dét{ imigrantd, tento cil se ocitl az na
konci v ¢etnosti cilt zmitiovanych jednotlivymi zemémi.

Ceska republika se ptid4va k vétsiné zemi v deklarovani cile dosahovéni spravedlnosti, tedy
vnimani ECEC jako prostfedku napoméahajicimu v boji proti chudobé a vzdélavacim nerov-
nostem, a dale - na rozdil od vét$iny zic¢astnénych zemi - k participaci matek na trhu prace,
objevuje se zde tedy pravé ona politika zaméstnanosti.

Druhym sledovanym okruhem jsou cile sméfujici ptimo ke kvalité ptedskolni vychovy
a péce. Ty jsou definovany jako (1) standardy, kurikulum, pedagogika a $kolni pfipravenost,
dale (2) pracovni sila v ECEC a jeji pracovni podminky, (3) rodi¢ovské a komunitni zapojeni,
(4) monitorovani a evaluace, (5) fizeni a (6) rovnost. Posledni varianta, kterou bylo moZno volit,
je, Ze (7) v oblasti kvality nejsou stanoveny zadné specifické cile.

RozloZeni deklarovanych cild kvality ukazuje nasledujici obrazek 2.
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Obrdzek 2. Zaméteni na cile kvality v ECEC. Prevzato ze Starting Strong III.

Nejcéastéji byla volena varianta u¢ebnich standardt, kurikula a pedagogického ptistupu, coz
pravdépodobné znamend, Ze dotazované zemé vidi tyto nastroje jako nejlepsi prostiedky
k dosahovani kvalitnich vysledkt v ECEC. Néasleduje kvalitni pracovni sila v ECEC, tedy kvali-
fikovani uditelé a jejich dobré pracovni podminky, nebot v jejich rukou je potencidl pro rozvoj
ditéte. Na tfetim misté se objevuje zapojeni rodi¢t a komunity, coZz ovSem samotné vzdélavaci
politika mtiZze ovlivnit jen v mensi mife, teprve potom nasleduji cile spojené s monitorovanim,
evaluaci a *{zenim.

Jaké cile, jeZ formuji kvalitu ECEC, deklaruje Ceska republika? Odpovéd zni, Ze véechny,
krome rovnosti, a to shodné s Belgii, Kanadou, Finskem, Japonskem, Koreou, Novym Zélandem,
Norskem, Slovinskem a Skotskem. Je otazka, jaky se naskyta prostor pro interpretaci této
informace. Upf¥fmné fe¢eno, nevidim #4dny, snad jen to, %e Ceska republika je ve shodé zhruba
s tfetinou z celkového podétu zucastnénych zemi®.

Tretim sledovanym tématem jsou strukturalni ukazatele minimdlnich standardd. Tvori
svého druhu druhou stranu mince ,kvality*, tedy to, co je povazovano za nezbytné, minimalni.
V publikaci Starting Strong IIl mtiZeme najit t¥i takové ukazatele®: pomeér pocétu déti na jednoho
ucitele, pocet vnitifnich metra ¢tvereénich na jedno dité a pocet venkovnich metrt ¢tvereénich
na jedno dité v pfedskolnim zatizeni'®. Neni to mnoho, ale posouvé to piedchazejici informa-
ce z roviny deklarativni do roviny faktické. Jak si v téchto ukazatelich stoji Ceska republika,
ukazuje nésledujici tabulka 1.

8 Celkovy potet dotazovanych zemi byl 28, jednalo se jak o evropské, tak mimoevropské stéaty.

9 Tyto ukazatele se objevuji také v dal$ich publikacich, jako napt. Early Childhood Education and Care in Europe: Tackling
Social and Cultural Inequalities (2009). Jedna se o zakladni indikatory ECEC.

10V publikaci jsou uvedeny tyto ukazatele pro tfi rizné typy zatizeni pro malé déti. Pro tento text jsou vybrany pouze
ukazatele tykajici se instituci blizkych nasi matetské $kole.
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Tabulka 1 MaximdlIni pocet déti (3-6 let) na uditele

zemé/ustanoveni predskolni zafizeni
Finsko 7
Estonsko 8
UK - Skotsko 8
Slovinsko 9
Madarsko 11
Némecko 12
Slovensko 12
Rakousko 13
Ceska republika 13
Belgie - francouzska ¢ast 15
UK - Anglie 15
Pramér zemi 16,2
Norsko 18
Nizozemsko 20
Turecko 20
Irsko 25
Italie 25
Portugalsko 25
Spanélsko 25
Francie 26

Pozn.: Udaj pro Norsko se tyka pouze kvalifikovanych ugitelt. JestliZe jsou v zatizeni dal$i pracovnici,
pomér déti na dospélého se snizuje.

Upraveno podle Starting Strong III (2012). Do tabulky jsou vybrany pouze evropské zemg, primér je spo-
¢itan z téchto 19 zemd.

Ceska republika se ocita pod priimérem zemi uvedenych v tabulce, coZ je v tomto ptipadé dobre,
nebot priimér ¢ini 16 déti na uditele, zatimco v CR je to 13. Odpovida to faktu, Ze v CR norma
stanovuje maximalné 24 (s vyjimkou 28) déti na jednu t¥idu se dvéma ucitelkami, jeZ se v ¢asti
denniho programu pfi ¢innostech s détmi piekryvaji.

Dalsi dva ukazatele se tykaji stanovené minimalni normy pro fyzicky prostor pro kazdé dité
v pred8kolnim zatizeni v metrech ¢tvere¢nich (tabulka 2).
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Tabulka 2 Vnitni a venkovni prostor pro dité v piredskolnim zarizeni v metrech ¢étvereénich

vnitini prostor venkovni prostor
zemé / ustanoveni

predskolni zafizeni predskolni zafizeni
Italie 1,96 2
Portugalsko 2,00 m
Spanélsko 2,00 m
Irsko 2,32 m
Déansko 2,50 m
Némecko 2,50 7,7
Polsko 2,50 m
Pramér zemi 2,60 4
Rakousko 3,00 m
Finsko 3,00 m
Slovinsko 3,00 15
Nizozemsko 3,50 3
Ceska republika 4,00 4
Estonsko 4,00 7
Norsko 4,00 24
Slovensko 4,00 2,5
Turecko m 2
UK - Skotsko m m

Pozn.: 1 Primér je spoc¢itan ze zemi uvedenych v tabulce, mimoevropské zemé nejsou v tabulce uvedeny.
Pozn. 2: m = chybéjici udaj.
Upraveno podle Starting Strong III (2012).

Jak Ize v tabulce vidét, Ceska republika se v t&chto dvou ukazatelich objevuje v prvnim ptipadé,
tedy vnitfnim prostoru pro dité, nad primérem uvedenych zemf, ve druhém pripadé, tedy ve
venkovnim prostoru pro dité, v ¢istém prameéru.

Spokojime-li se s témito ukazateli minimalnich standardd, mtZzeme konstatovat, Ze v nasich
matetskych $kolach ve srovnani s dal$imi evropskymi zemémi poskytujeme vice méné pri-
meérné podminky pro pfedskolni vychovu a pééi déti: spolecné 13 déti ma narok na jednoho
ucitele a kazdé dité ma narok na 4 metry ¢tvere¢ni ve vnitfnim i vnéj$im prostoru matetrské
$koly. Je to dost, nebo mélo? Samoziejme, stejné jako v jinych ptipadech, zaleZi na tom, s ¢im
a s kym se srovnavame.

4, Vytvoreni a implementace kurikula a standardi

LKurikulum nebo uéebni standardy mohou zajistit kvalitu poskytovani ptedskolni vychovy
a péce, i kdyZ se odehrava v riznych uspoiadanich, pomahaji pracovniktim zlepsit pedagogické
postupy a poméahaji rodi¢tm lépe rozumét vyvoji ditéte” (Starting Strong III, 2012, s. 10).

V preambuli k tomuto oddilu se tik4, Ze vytvoreni kurikula a vzdélavacich standardii mtize
pozitivné ovlivnit u¢eni a rozvoj ditéte. Mize zabezpec¢it vyrovnanou kvalitativni turoveni v raz-
nych ptedskolnich zatizenich, napomoci pracovniktim (u¢itelim) v ECEC pti zlep$ovani u¢eni
arozvoje déti a mtze rodi¢tiim poskytnout informaci o u¢eni a rozvoji jejich déti. Konstatuje se
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déle, Ze rtizné zemé k tomuto tikolu ptistupuji rtizneé, ale Ze je t¥eba piekroc¢it dosavadni ,dicho-
tomie* vzdélavacich programt ve smyslu akademicky ¢i veobecné - socialné formulovanych
cil, nebo ve smyslu aktivit iniciovanych spiSe uciteli ¢i détmi. Dilezité je vyuzit ,ptidanou
hodnotu“ v8ech téchto piistupti.

Témeét ve vSech zemich OECD dnes jiz existuji vzdélavaci programy nebo vzdélavaci standar-
dy pro déti od tif let do za¢atku povinné $kolni dochazky a stédle vice zemi se za¢ind vénovat
nepfetrzitému rozvoji ditéte od raného détstvi, respektive od narozeni do dospivani. Ve druhém
pripadé se jedna o jakysi ,integrovany systém" rozvoje ditéte a silné souvisi s tim, v jaké gesci
se razné vzdélavaci instituce nachdazeji. Projevuje se tendence k presuntim pod jednotné vedeni
resortl Skolstvi ¢i vzdélavani, coZ je z evropskych zemi ptiklad oblast Skandinavie.

Celkové srovnani se opira o t#i oblasti: (1) pro jaky vék je kurikulum pro pedskolni vychovu
a vzdslavani formulovano, (2) jaké jsou metodologické pristupy k formulovani kurikula a (3) na
jakych obsahovych prioritach je kurikulum postaveno.

Co se tyka véku, zde se nejlépe ukazuji rozdily pravé ve vy$e zminéném integrovaném ¢&i
separatnim systému ECEC. Zdaleka ne vSechny zemé dnes setrvavaji na tradiénim modelu kuri-
kula pro déti ve véku 3 az b let, jak jej zndme u nas. Stejné maji z evropskych zemi nastaveno
kurikulum uZ jen v Madarsku, Lucembursku, Polsku, Portugalsku a na Slovensku. Véechny
ostatni zemé& maji kurikulum formulovano kontinuéalné bud pro déti od narozeni (napi. Spol-
kova republika Némecko, Finsko, Dansko, Irsko, Norsko, Spanélsko, Anglie, Skotsko), od ti
mésici (Italie), jednoho roku (Svédsko), osmnacti mésict (Estonsko), nebo dvou aZ dvou a pil
let (Belgie, Francie, Nizozemsko).

Kontinuita kurikula smérem k vy$$imu véku je zmitiovana explicitné v nékterych spolkovych
zemich Némecka, ve Skotsku, ve Svédsku, a to do 10, 15 aZ 18 let v&ku ditéte.

Je tedy nasnads, Ze v pripadé Ceské republiky chybi program pro vychovu a pééi o déti
mladsi t¥i let. Nejen Ze by mél byt formulovan, ale mél by navic byt integrovan s dosavadnim
programem pro déti starsi t¥i let - tedy pokud chceme byt v souladu s progresivnim trendem
v jinych zemich.

Co se tyka metodologickych p#istupti k formulovani kurikula pro ECEC, zde se objevuji
v zdsadé dva modely. Jednak model stanovujici poZzadavky na ,vstupy®, to znamen4, co by méli
délat ucitelé nebo jaké by mély byt podminky v ptedSkolnim zatizeni, jednak model formulujici

»Vystupy“, to znameng, co by mély déti umét na konci pired$kolni vychovy a vzdélavani. Objevuji
se také ptistupy, v nichZ je kurikulum formulovéno skrze hodnoty a principy, jimiz se ma ECEC
tidit. Nasledujici obrazek 3 ukazuje, ktery z téchto modeld v souhrnu prevazuje.

V rozloZeni odpovédi jednotlivych zemi je ztejméa ptevaha modelu zaméteného na vstupy
spiSe nez na vystupy. Zvlasteé skandinavské zemé spolu se Slovinskem?, ale také s Rakouskem
a nékterymi némeckymi zemémi odmitaji standardy a odmitaji stanovovat v kurikulu pozadavky
pro déti, co by mély umét. Ceska republika uvedla jako princip tvorby kurikula véechny &tyti
nabizené moznosti, tedy jak vstupy ze strany ucitel a ptedskolnich zatizenf, tak formulaci
hodnot a principti a vystupy ve znalostech a dovednostech déti. Chtélo by se tedy #ici, Ze u nés
aktualné probihajici prace na stanoveni standardii pro ptedskolni vzdélavani jdou spiSe proti
hlavnimu proudu uvaZovani o principech, na nichz by vychovny a vzdélavaci program pro
piedskolni déti mél byt postaven.

1 Je znamo, Ze Slovinsko se po osamostatnéni nechalo v organizaci i v obsahu ECEC vyznamné inspirovat pravé skan-
dinavskymi zemémi, specificky Svédskem.
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vstupy pracovniki I
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Obrdzek 3. Pristupy ke koncipovani kurikula pro ECEC. Ptevzato ze Starting Strong III.
Pozn.: Zemé& mohly uvést vice ptistupd, jez tvoti zdklad pro formulovani kurikula.

Tteti oblasti posuzovani a srovnavani vychovnych a vzdélavacich programti ECE jsou jejich
obsahové priority. Souhrnny piehled poskytuje obrazek 4.
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Obrdzek 4. Obsahova zaméteni kurikula pro ECEC. Pfevzato ze Starting Strong II1.
Pozn.: Zemé mély moznost vybrat z deviti obsahovych okruhti, nékteré vsak zminily také dalsi okruhy,
souhrn tedy tvori 16 obsahovych zaméteni.

Za Ceskou republiku jsou jako obsahové zaméteni kurikula uvedena ¢tenafskd gramotnost,
matematicka gramotnost, télesna vychova, ptirodni védy, umeéni, hudba, ¢as na hru, praktické
dovednosti a aktivity venku. Naprosto piesné tedy kopirujeme obsahové priority, jak je volily
také ostatni sledované zemé a jak jsou uvedeny v grafu. Naopak nebyla zvolena obsahova
zaméteni, jako jsou zdravi, spole¢enské védy, ndboZenstvi, etika a obéanstvi, ICT, cizi jazyky
a pristupy k uéeni. Jak je ale vidét v grafu, také pro vét$inu ostatnich zemi tyto obsahové pri-
ority nebyly zasadni.
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Ceska republika méa vytvoren program pro predskolni vzdélavani, v tomto duchu tedy
nasleduje vétsinu. Respektovala jedno z doporudeni, jez vyplynulo z analyzy stavu pied$kolni
vychovy a vzdélavani v CR (N4rodni, 2000) v ramci studie Starting Strong I (2001), a to vytvorit
néjaky typ vzdélavaciho programu. Vétsinu nésleduje také z hlediska obsahovych priorit. Zatim
ovSem nenf v souladu s progresivnim trendem préace s komplexnim a spole¢nym programem
uceni a rozvoje déti od narozeni do vy$siho $kolniho véku.

5. ZlepSeni podminek, kvalifikaci a odborného rtstu
pracovni sily

LPracovnici v pfed$kolnim vzdélavani a péci hraji klicovou roli v zajistovani zdravého vyvoje

ditéte a jeho uceni. Oblasti k reformovani zahrnuji kvalifikace, pfipravné vzdélavani, profesni
rozvoj a pracovni podminky* (Starting Strong III, 2012, s. 11).

Neni tfeba zddraziiovat, Ze kvalita ptedskolni vychovy a péce je spojovéana s kvalitou pracov-
nikd, ktet{ v dané oblasti ptisobi, zvlaste uciteld a pecovateltl. Ukazatele, jimiZ se tato kvalita
mezinarodné poméiuje, lze ve zdrojich Starting Strong Il rozdélit do ti'f oblasti: (1) pracovni zata-
zeni, kvalifikace a pozadavky na vykon povolani, (2) odborny riist a (3) pracovni podminky.

Prvni oblast, tedy pracovni zatazeni, kvalifikace a pozadavky na vykon povolani je oblast
velmi ko$atd co do typu, pojmenovani profese, poZzadovanych kvalifikaci, po¢ate¢niho vzdélavani,
ptipadného licencovani apod. Néjakou linku, kter4 by tuto rtiznost pomohla kategorizovat, l1ze
najit stézi.’? Autoti publikace navrhuji pouze jednu a tou je, podobneé jako v ptipadé kurikula,
integrovany versus separovany systém. Kam v tomto ,zmatku” patii u¢itelé matetskych skol
a pedovatelé v jeslich v Ceské republice?

« Zhlediska genderu, stejné jako vSude na svété, prevladaji Zeny. 13

+ Zhlediska véku jsou to v primeéru ¢tyticatnice.

+ Pro svoji praci se ptipravuji v dennim i dalkovém studiu.

+ Jejich pocateéni vzdélavani poskytuji jak vefejné instituce, tak soukromé.

+ Jejich pocateéni ptriprava je integrovana nebo délena: zde je s podivem, Ze u integrované
pod&ateéni ptipravy je uvedena CR s vysvétlivkou, Ze studenti studuji stejny vzdélavaci pro-
gram, ale k po¢ateénimu vzdélavacimu programu se piidava specializace bud na oblast péce
o déti, nebo na predskolni vzdélavani', tedy ucitelstvi pro mateiské skoly.

V ¢em se naopak ucitelky'® ¢eskych matei'skych $kol a pecovatelky'® lisi, je Groven pozado-
vaného vzdélani: patti¢nou kvalifikaci u¢itelkdm matetskych $kol stejné jako pecovatelkdm
zajistuje vzdélani na urovni ISCED 3, tedy vy$8i sekundarni vzdélani, ¢esky receno sttedni $kola
s maturitou. Ve vSech sledovanych, nejen evropskych zemich, je jako minimalni pozadavek
pro uditele - pedagogy v piedskolnich zatizenich stanoveno vzdélani na drovni ISCED 5A 5B,
tedy niz8i terciarni, fe¢eno jinak bakalaiské studium. Diskuse na téma drovné kvalifikaéniho
studia se u nas resi jiz 1éta, toto téma patii k jednomu z doporuceni, jeZ vyplynula z expertniho

2 K tématu piipravného vzdélani, kvalifikaci, pracovnich podminek, vzdélavani pro odborny rast a dal$ich oblasti
podstatnych pro odborny personal v ECEC se mnohem strukturovanéji a detailnéji vyjadiuje publikace Oberhuemer,
P., Schreyer, I. & Neumann, M. J. (2010). Bylo by ale nad ramec této kapitoly se timto tématem vice zabyvat.

13 Jedinou vyjimku tvoii Mexiko se svymi 17 % muZi v personalu ECEC.

14 Snad je tomu tak na SS nebo VOS, ale nikoli na VS.

15 Genderové slozeni pracovnikti v ECEC je mi ospravedlnénim pro uzivani oznaceni ,ucitelka“, ,pedovatelka“ v dal$im
textu.

16 Oznadeni ,pecovatelka“ se zda ptijatelngjsi nez ,sestra (détska ¢i zdravotni)“.
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posouzeni stavu predskolni vychovy v CR (Narodni, 2000), ale stale u nas existuji t¥i cesty ke
kvalifikaci ugitelek v matetskych $kolach: stfedni $kola, vy$si odborné $kola a vysoka sko-
la - bakalatrské studium. Z mezinarodniho srovnani ovSem plyne, Ze je ¢as na zménu.

Co se tyka odborného riistu, ukazatele se zameétuji na to, kdo dalsi vzdélavani pracovnikiim
v ECEC poskytuje (stat, zaméstnavatel, vysoké §koly, soukromé instituce / nevladni organiza-
ce) a kdo ho financuje (stat, zaméstnavatel, i¢astnik a jejich kombinace). CR v tomto ohledu
deklaruje v8echny é&tyti typy poskytovateld vzdélavani pro odborny riist a z hlediska financovani
uvadi taktéz vsechny varianty.

Zajimavy je dalsi ukazatel, ktery naznacuje, co pracovniky v ECEC vede k tomu, aby se
vzdélavani ke svému odbornému riistu tcastnili. Z nabidky odpovédi je za CR vybréana thra-
da nékladt na vzdélavani, odborny rist jako cesta k vy3si kvalifikaci a poskytované studijni
volno. Odpovéd ,odborny rust jako cesta k vy$$imu platu“ nemohla byt vybrana, protoze by
neodpovidala nasi realité. Je tomu tak na rozdil od fady jinych zemi{', které timto zptisobem
ucitele k praci na svém odborném ristu povzbuzuji.

Co se tyka obsahového zaméteni dal$iho vzdélavani pro odborny rust, nejéastéji jsou zmitio-
vany nasledujici oblasti, jak je ukazuje obrazek 5. Ceska republika ma vybrany vSechny kromé
varianty ,vzdélavacich piechodt”, i kdyz pravé toto téma by bylo vzhledem k ¢astym odkladtim
povinné $kolnf dochazky u nas velmi uzite¢né.

nové/revidované kurikulum |

metody a praxe |

planovani a fizeni |

monitorovani/posuzovani/hodnoceni I

jazykova vyuka a dalSi pfedméty I

zdravilbezpegnost/socialni péce I

hodnoty/etika |

komunikace I

vzdélavaci prechody |

Specidlni potfeby l

0 5 10 15 20 25

Obrdzek 5. Obsahové zaméteni vzdélavani pro odborny rtst pracovnikt v ECEC. Pievzato
a upraveno ze Starting Strong III.
Pozn.: Zemé dostaly k vybéru z nékolika obsahovych zaméteni, dal$i mohly podle své situace ptidavat.

Pracovni podminky zaméstnancti v ECEC jsou méteny dvéma ukazateli, a to mzdou a fluktuaci.
Ani k jednomu z téchto ukazatelt neni uvedena informace o Ceské republice.

7 7 evropskych zemi je to Dansko, Estonsko, N&mecko, Nizozemsko, Polsko, Portugalsko, Slovensko, Slovinsko a Spa-
nélsko.
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6. Zapojeni rodin a komunit

»Rodite a komunity by méli byt vniméani jako ,partneti“ pracujici na stejném cili. Doméci u¢ebni

prostiredi a sousedstvi hraje roli ve zdravém vyvoji ditéte a v jeho uceni” (Starting Strong III,
2012, s12).

V preambuli k této cesté ke kvalité predskolni vychovy a péce se konstatuje, Ze zapojeni
rodict je stale ¢astéji povazovano za dtlezity politicky nastroj vedouci ke zlep$eni zdravého
vyvoje a u¢eni déti. VSeobecné se uznavi, Ze rodi¢e maji zdkladni pravo a povinnost zapojovat
se do vzdélavani svych déti. Partnerstvi s rodi¢i je rozhodujici pro poznani déti ze strany ucitela
a pecovatelll. Kromé toho vyzkum ukazuje, Ze zapojeni rodi¢u, zvlasteé zajisténi vysoké kvality
ucéeni déti doma a komunikace s personalem ECEC, se vyrazné promita do pozdéjsi akademické
uspésnosti déti, pravdépodobnosti ukonéeni sttedni $koly a do socio-emocionalniho rozvoje
a adaptace ve spole¢nosti.

Mezinarodni srovnani ukazuje, Ze jednotlivé zemé uptednostiiuji riznorodé ptistupy k zapo-
jovani rodi¢t. Nejobvyklejsi je ustanovit takové zapojeni jako zdkonnou povinnost pro pred-
$kolni zatizeni v tom smyslu, aby rodi¢tim pro jejich zapojeni byly poskytovany ptilezitosti,
nebo zapojit rodi¢e do rozhodovacich organti o predskolnim zatizeni. Nékteré zemé, jako napt.
Svédsko nebo Slovinsko, zdlraziiuji spie nez povinnost pravo rodi¢t na zapojeni. Jaké cesty
voli jednotlivé zemé, ukazuje tabulka 3.

Tabulka 3 Zpiisoby zapojenti rodi¢ti do ECEC

Ucinit to Uc¢init to VloZit to do Zapojit UmoZnit
zakonnou pravem politického rodice do rodiéim byt
povinnosti rodic¢a dokumentu rozhodovani poskytovateli
Rakousko, Ceské4 republika, Novy Zéland, Rakousko, Belgie,
Belgie, Norsko, Norsko, Belgie, Britska Némecko,
Ceska republika, Polsko, Slovenska Kolumbie (CAN), Manitoba (CAN),
Estonsko, Ostrov prince republika Ceska republika, Nizozemi,
Finsko, Eduarda (CAN), Dansko, Novy Zéland,
Némecko, Slovinsko, Estonsko, Norsko,
Japonsko, Spanélsko, Finsko, Polsko,
Nizozemsko, Svédsko Némecko, Irsko, Slovenska
Novy Zéland, Japonsko, republika,
Polsko, Manitoba (CAN), | Svédsko
Portugalsko, Mexiko,
Ostrov prince Nizozemsko,
Eduarda (CAN), Novy Zéland,
Slovenska Norsko, Polsko,
republika, Portugalsko,
Slovinsko, Ostrov prince
Spanélsko, Eduarda (CAN),
Svédsko, Slovenska
Turecko republika,

Slovinsko,

Spanélsko,

Svédsko, Turecko

Upraveno na zakladé slovenského piekladu Starting Strong III (2012).
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Také zapojeni komunit se stdle vice zdliraziuje jako diilezity nastroj politiky ECEC. Komunity
maji ptisobit jako propojeni mezi rodinami a sluzbami ECEC, jako socialni sit na podporu rodi¢t
pti jejich vybéru z nabidky ECEC, zvlasté pak u znevyhodnénych rodin, jako prostor pro podporu
socialni soudrZnosti a vefejného zajmu, obecné jako dobry zdroj pro véechny zii¢astnéné.

V tomto ohledu je ovSem informace tispornéjsi a tyka se pouze ¢tyt podob komunitniho
zapojeni, a to stanovit je jako zdkonnou povinnost, vélenit do politického dokumentu, zapojit
ptislusniky komunity do rozhodovani a umoznit ¢lenim komunity byt poskytovateli sluzeb
ECEC.

Jak si v takto $iroce formulovaném prostoru pro zapojeni rodin a komunit stoji Ceské republi-
ka? Ve vztahu k zapojeni rodi¢t deklaruje t¥i p¥istupy: povinnost pro ptedskolni zatizen{ rodice
zapojovat, pravo pro rodice zapojit se a moznost pro rodi¢e ui¢astnit se na rozhodovani o pred-
$kolnim zatizeni. U dal$ich dvou variant tykajicich se zapojeni rodi¢t, jimiz jsou zaéletiovani
rodi¢t do hodnoceni'® ptedskolniho zatizeni a priizkumy rodi¢ovské spokojenosti s poskyto-
vanymi sluzbami, Ceska republika nefiguruje. Nefiguruje ani ve vztahu k zapojeni komunit, to
znamend, Ze nenf uvedena ani u jedné z vySe zminénych moZnosti komunitniho zapojen.

Co je ovéem nad ramec srovnavanych ukazateld v ptipadé Ceské republiky uvedeno, je, Ze
se rodi¢tm déti v ptedskolnich zatizenich dostava riznych doporudéeni a porad od uéitelek, jak
se vice do rozvoje svych déti zapojovat a jak stimulovat jejich vyvoj. Kromé toho se zmituje, Ze
mateiské s$koly v tomto ohledu poskytuji rodi¢tim rtizné poradenské dokumenty a metodické
materidly, véetné pijéovani détskych knizek.

7. Sbér dat, vyzkum a monitorovani

,Data (informace), vyzkum a monitorovéani jsou mocnymi zdroji pfi zlep$ovani vysledkt déti
a tizeni soustavného rozvijeni poskytovanych sluzeb* (Starting Strong III, 2012, s. 13).

Dostatek informaci (dat) z monitorovani pted$kolni vychovy a pécée a z vyzkumnych nélezt
je velmi podstatnym piedpokladem zvy$ovani kvality v této oblasti. MiZe se tykat jak posuzo-
vani spravedlivého ptistupu déti ke kvalitnimu vzdélavani, tak mtize poméhat pti politickych
rozhodovanich o prioritdch a potfebnych opatfenich, ¢i mZe poskytovat rodi¢tim dualezité
informace pro jejich rozhodovani o vybéru predskolniho zatizeni. Je tedy dileZitou zpétnou
vazbou pro poskytovatele, politiky, ucitele a rodice.

Pohtichu vsak téchto dat stle neni dostatek. Jak se konstatuje v publikaci Starting Strong III,
zucastnéné zemé si stézuji na tézkosti se zlep$ovanim vyzkumu hlavné v oblasti potieby pro-
kazovat pozitivni u¢inky predskolni vychovy a péce, v oblasti analyzy nakladt a prinosti ECEC,
v opomijeni nékterych podstatnych oblasti ECEC ¢i v dal$im $iteni ziskanych poznatka.

Ukazatele pro srovnani se opiraji o (1) monitorovani, tedy vnitini a vnéjsi evaluaci, a o (2) lon-
gitudinalni vyzkumy:.

KdyzZ se podivame na oblast monitorovani, vidime, Ze z hlediska cilt1, na néz se zamétuje, je
mozné rozpoznat nasledujici: rozvoj a vysledky déti, vykon pracovniki (u¢iteld), uroven kvality
sluzeb, dodrzovani pravnich ptredpisti, realizovani vzdélavaciho programu, spokojenost rodi¢t
a pracovni podminky pracovniki v ECEC.

Z hlediska typu monitorovani se rozliSuje mezi internim, externim a kombinaci téchto dvou
hodnoceni. Jednotlivé zeme variuji také z hlediska pouzivanych metod (pozorovani, testovani,

18 Zde evidentné chybi patfi¢na odpovéd, nebot rodi¢e jsou u nés do hodnoceni matetskych $kol zapojovani jako souéést
$irsfho procesu evaluace formulované v RAmcovém vzdélavacim programu pro piedskolni vzdélavani.
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sledovani portfolia apod.), frekvence hodnoceni (v rozmezi 2-3x ro¢né aZ jednou za 5 let) a také
toho, kdo hodnoceni provadi (samotni ugitelé, vedeni, poskytovatelé, inspektoti).

Ceska republika figuruje pouze u dvou tematickych oblasti, na které mtize byt monitorovani
zameéteno, a to u posuzovani kvality sluZzeb a u hodnoceni toho, jak jsou dodrZzovany predpi-
sy. V prvnim piipadé uvadi intern{ hodnoceni (jedenkrat za dva roky za pomoci kontrolnich
zdznamtl, pozorovani a portfolia provadi samotni pracovnici a vedeni pied$kolniho zatizeni)
a kombinované, to znamen4, Ze k internimu se pfidava jesté externi, a to za pomoci inspektort
kazdé ¢tyti roky. Toto kombinované monitorovani se pouziva také pro kontrolu dodrzovani
predpist.

Ze srovnani s ostatnimi zemémi je zfejmé, Ze CR fadu dal$ich monitorovacich moznosti
nevyuziva. Tuto zaleZzitost, domnivam se, je mozné nahliZet pozitivne, zvlasté v souvislosti
s hodnocenim vysledkt déti. Je dobie, Ze jsme piedskolni déti zatim nezadali v tomto smyslu
hodnotit a testovat, jako napt. v nékterych statech USA nebo z evropskych zemi napt. v Irsku,
Nizozemsku, Dansku ¢i Francii.

Vyzkum v oblasti ECEC je v mezindrodnim meétitku dlouhodobé povaZovan za nedostate¢ny
v raznych ohledech. Pfi¢in neuspokojivého stavu je hned nékolik a prameni jak z nedostatecné
politické a finanéni podpory, tak z vnitinich zdroji, kterymi disponuje, respektive nedisponuje,
tedy hlavné erudovanymi vyzkumniky, kteti by si témata ECEC prioritné volili a dlouhodobé se
jim vénovali. Volani po jeho podpore a rozvoji se ozyva jiZ nejméné dvé desetileti. Nicméné fada
vyzkumt se v riznych zemich jiZz uskuteénila. V publikaci Starting Strong III je uvedeno hned
nékolik prikladt longitudinalnich studii z raznych zemi. Je zajimavé, Ze k nejaktivnéj$im patii
mimoevropské zemé, jako jsou Australie, Kanada, Korea, Novy Zéland, USA. Z evropskych zemi
Belgie, Dansko, Némecko, Irsko, Nizozemsko, Norsko, Polsko, Slovinsko, Spojené kralovstvi.

Poukazovéni na fakt, Ze v oblasti pted$kolni vychovy a péée neni v Ceské republice dostatek
vyzkumnych zdrojd, je evergreenem jiz dlouhou dobu podobné jako v mnoha jinych zemich.
Zda se v8ak, Ze ani v sou¢asnosti se situace nezlepsila, nebot CR mezi jmenovanymi ptiklady
skute¢né uvedena neni.

8. Zaveér

Ptedskolni vychovu a péci je mozné posuzovat podle mnoha nejraznéjsich kritérii a ukazatelq,
jako ostatné kterykoli pedagogicky jev. Smysluplné by jisté bylo ptemyslet nad historickym
utvaienim piedskolni vychovy'® nebo nad jeji dostupnosti?’. Srovnavat by bylo mozné také
metodické a didaktické modely uplatiiované v ptedskolni vychové a vzdélavani (napt. uspora-
déni t¥id nebo hernich skupin podle véku déti, denni rezim, $kolni vs. rodinny model péce, hra
vs. uceni ¢i hra jako prosttedek uéeni, ptiprava do $koly vs. v §irokém slova smyslu socialni
rozvoj ditéte apod.) nebo spoletenska otekavani ve vztahu k piedskolni vychové a také velmi
podstatnou politickou a finanéni podporu ptedskolni vychové a pééi.

Tato kapitola je ale zaloZena na prioritach, které nestavi jen, nebo predevsim, na tradici
¢i dostupnosti predskolni vychovy a péce. Sousttedi se na cesty ke kvalité. Slozme tedy nyni
obrazek, ktery o predskolni vychové a pé¢i v Ceské republice poskytuji mezinarodni publikace

19 Ztakového srovnavani bychom jisté vysli velmi ispé$né, nebot poskytovani vetejné pedskolni vychovy je ve vétsing
jinych zemi pozdéj$iho data neZ u nés, kde se mtizeme opfit o tradici po¢inajici jiz v 19. stoleti.

20 Z hlediska dostupnosti piedskolniho vzdélavani pattime dlouhodobé k zemim s vysokou zaclenénosti déti od tii do
$esti let, zcela jiny ptibéh se pfed nami ov8em odviji, podivame-li se na dostupnost vei'ejné péce o mladsi déti.
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podle péti oblasti, jeZ jsou mezinarodnim spole¢enstvim vniméany praveé jako cesty ke kvalité.
Zd4 se, Ze v mnoha ohledech jsou poméry u nas srovnatelné a velmi podobné pomértim v jinych
zemich. Je tomu tak u cila kvality a #izeni, v oblasti kurikula, alespon pokud se tyka jeho exis-
tence, principd, na nichZ je postaveno, a obsahovych oblasti, jeZ tvoti jeho z&klad, ¢i v oblasti
spoluprace s rodi¢i. V ¢em bychom se naopak mohli a méli nechat inspirovat, je kvalifikace
ucitelt pro praci s predskolnimi détmi, kde zistavame uZ zcela osamoceni se svym trojakym
modelem, ktery stéle jesté akceptuje jako jednu z cest k ziskani kvalifikace stfedoskolské
vzdélani, byt s maturitou. To uz dnes, vzhledem k narokiim na samostatnost v rozhodovéani,
odpovédnost, tvotivost, inovativnost a tak podobné, které jsou na ucitelky materskych skol
kladeny, a vzhledem k vyznamu kvalitni péce a vychovy déti v raném veku, je zcela nedostacu-
jici. Dalsi oblasti nabizejici se k inspiraci je spoluprace s komunitami a zvlasté oblast vyzkumu
ECEC, ktery u nas dlouhodobé chybi.

Nejpodstatnéjsi sdéleni vyplyvajici z pfedchazejici analyzy, domnivam se, je kategorizace
na integrované a separované systémy ECEC. Ceska republika patfi jednoznaéné ke druhému
z nich. V okamziku, kdy pfestaneme rozliSovat mezi détmi star$imi a mlads$imi t#i let?, mezi
vefejnymi institucemi (jeslemi a matei'skymi $kolami), které jim maji poskytovat vychovu a pééi,
mezi gestory z rliznych resortd, mnoho véci by se v ECEC mohlo v CR zménit k lepsimu.

,Pro Ceskou republiku je diileZité, Ze zpochybiiovani ptedskolni vychovy, které se objevovalo
bezprostiedné po roce 1989, je jiz minulosti a Ze v proudu evropského uvazovani o ptedskol-
ni vychové se nase dlouhodobd zkusenost nepochybné pozitivné uplatni. Podminky, které
détem (i rodi¢tim) poskytuji nage matetské koly s u¢ebnami, hernami, jidelnami, loZznicemi
a htisti, jsou v zemich Evropské unie spiSe vyjimecéné, tvoti nepochybné jednu z mala nasich
komparativnich vyhod a je t¥eba je uchovat i do budoucnosti“ (Evropska, 2003).

Toto vyjadieni mohu nikoli z analyzy elaborovanych pfehledovych studii, ale spise ze svych
osobnich impresi z navstév? nes¢etného mnozstvi predskolnich zatrizeni v raznych ¢astech
svéta jen potvrdit. I vtomto pripadé ale plati znama teze, Ze zaleZi, s ¢im a s kym se srovnavame.
Je explicitné nevyslovenym pravidlem pro evropské zemé (nejen), Ze za nejlépe organizovany
a také nejlépe realné napliiovany systém piedskolni vychovy a péce je povaZovan systém ve
skandinavskych zemich, z nich zvl4sté ve Svédsku. Srovnavame-li se pravé s touto skupinou
zemi, mame pied sebou jesté docela dlouhou cestu. Snad ne delsi nez tu, ktera je uz od 19.
stoleti za ndmi.

A néco metodologické skepse srovnavaciho pedagoga zavérem. Watson (in Bray, Adamson
& Mason, 2007, s. 378) ve vztahu ke komparativnim studiim #k4, Ze ,moZn4 vyznamné&jsi nez
cokoli jiného je zjisténi, Ze vzdélavani a rozvoj, vzdélavani a socidlni zména a vliv vzdélavacich
reforem na spole¢nost je mnohem komplexnéj$i, nez se ptivodné myslelo“.

2 K tomuto tématu se na nasem kniznim trhu nedavno objevila zajimavéa publikace s ndzvem Péce o nejmensi, borent
myti (Haskov4, Saxonberg & Mudrak, 2012).

22 Takovou moZnost mi mimo jiné poskytlo mé ptisobeni v OMEP (The World Organization for Preschool Education) na
pozici viceprezidentky pro Evropu v letech 2007 az 2012.
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Mezinarodni vyzkumy védomosti
a dovednosti: historie a soucasnost

Jana Strakovd

1. Uvod

Merteni vysledkd vzdélavani je dulezitou disciplinou pedagogickych a psychologickych veéd
poslednich desetileti. Predstavy o tom, jaké jsou ndlezitosti kvalitnich méteni, byly silné ovliv-
nény mezinarodnimi vyzkumy védomosti a dovednosti. Tyto vyzkumy jsou zarovei vyznamnou
souddsti srovnavaci pedagogiky a poméahaji utvatet piedstavy o tom, jaké jsou znaky kvality
vzdélavacich systémt a jaké faktory pozitivné ovliviiuji vysledky vzdélavani.

Tento text popisuje historicky vyvoj mezinarodnich vyzkumu vysledkt vzdélavani organizova-
nych Mezinarodni asociaci pro hodnoceni vysledkii vzdélavani a Organizaci pro hospodatskou
spolupréaci a rozvoj. Tyto dvé organizace se bezesporu nejvice zaslouZily o velky vyvoj, ktery
prodélala pedagogicka méteni (educational measurement) v poslednich desetiletich. Poudit se
o tom, jak se ménila metodologie mezinarodnich vyzkumt a pfemysleni mezinarodni komunity;,
a o tom, co a jak md byt v rdmci téchto vyzkumi zjistovano, je inspirativni proto, Ze kolem
mezinarodnich vyzkumt se shromazduji nejlepsi svétovi odbornici, ktefi v zadsadé formuji
vyvoj celé discipliny. Vzhledem k tomu, Ze vysledktim vyzkumu se dostava velké pozornosti ze
strany tvlrcti vzdélavacich politik, vetejnosti i odbornikt, vénuji jejich organizatoti velkou
péci tomu, aby byla spravnost vysledkii prokazatelna a nezpochybnitelna. To vede k pe¢livému
premysleni o nalezitostech vyzkumt a k vymysleni stdle novych dokonalej$ich metod jejich
provedeni, zpracovani dat a interpretace vysledkt.

Text se zaméfuje na tii aspekty mezindrodnich vyzkumu: na obsah, na metodologii a na
vyuziti vysledkud. Sledovat obsah je uZite¢né z toho diivodu, Ze na ném je velmi dobte vidét,
jak se v priibéhu ¢asu meénily ndzory mezinarodni komunity na to, co je diileZité métit a co je
mozné meétit. Testy v mezindrodnich vyzkumech jsou velmi dobte dokumentovany - koncepéni
ramce velmi precizné definuji testované védomosti a dovednosti a také vysvétluji, pro¢ pravé
tyto védomosti a dovednosti jsou natolik dilezité, Ze ma smysl v mezinarodnich vyzkumech
ovétovat, nakolik si je Zaci osvojili. Na ménicim se obsahu testt1 je tedy moZno pozorovat, jak
se v mezinarodni komunité vyvijeji pohledy na cile vzdélavani.

Metodologie vyzkum? je dtleZita pro porozumeéni vysledkim a jejich interpretaci a pro fad-
né zpracovani dat z mezinarodnich vyzkumt v narodnich analyzach. Metodologické postupy
mezindrodnich vyzkumt mohou také slouzit jako inspirace pro narodni aktivity.

Mezinarodni vyzkumy maji velky vyznam pro formovani vzdélavacich politik. Podle jejich
vysledkt je posuzovana uspésnost vzdélavacich systémt a vyznamné formuji obsahy vzdélavani
i zptsoby ovétovani vysledkt vzdélavani na narodnich drovnich. Je zajimavé se poudit o tom,
jak jsou efekty mezinarodnich vyzkumt na vzdélavani reflektovany a jaka opatieni jsou volena
k eliminaci negativnich dopad.

Tento text popisuje historii mezinarodnich vyzkumt v pribéhu 65 let jejich existence. Nejprve
popisuje aktivity Mezin&rodni asociace pro hodnoceni vysledkt vzdélavani, ktera tyto vyzkumy
zahdjila a zdsadné ovlivnila jejich podobu. Néasleduje popis ptemysleni, které utvatelo koncept
mezinarodnich vyzkumt védomosti a dovednosti OECD, které jsou aktualné nejvyznamnéjs$imi

83



hybateli vzdélavacich politik ve vyspélych zemich. V zavéru text sumarizuje dosavadni vyvoj
a zamysli se nad vyzvami, kterym mezinarodni vyzkumy aktuéalné c¢eli.

2. Historie mezinarodnich vyzkuma védomosti
a dovednosti

2.1 Aktivity Mezindrodni asociace pro hodnoceni vysledkti vzdéldvdni?
2.1.1 Zacéatky mezinarodnich vyzkumi - iniciativa akademické obce

Mezinarodni asociace pro hodnoceni vysledkt vzdélavani (International Association for the
Evaluation of Educational Achievement - IEA) byla pravné ustanovena v roce 1967, ale jeji prace
ve skute¢nosti zac¢ala jiz v roce 1958. Vznikla z iniciativy vzdélavateld, psychologt, sociologti
a psychometriki, ktefi se v Institutu pro vzdéldvdni organizace UNESCO zabyvali problemati-
kou hodnoceni prace skoly a vysledkd zakt. Zakladatelé, mezi které pattili napi#iklad Benja-
min Bloom a Torsten Husén, se shodovali v tom, Ze efektivni evaluace vzdélavacich systémii
vyZzaduje nejenom do té doby béZnou analyzu vstupt, ale téz ditkladnou analyzu vystupti. Svét
povazovali za ptirozenou laboratot, ve které jednotlivé vzdélavaci systémy hledaji své vlastni
cesty k zajisténi optimalniho vzdélavani pro mladou generaci. Byli piesvédceni o tom, Ze pokud
se podaii ziskat dostateéné mnozstvi informaci o dostate¢né rozmanité skupiné zemi, bude
mozno jejich analyzou odkryt dileZité zdkonitosti, které v rdmci jednotlivych systémii neni
mozno odhalit. Jejich cilem bylo identifikovat faktory, které maji konzistentni a vyznamny
dopad na vysledky vzdélavani. Zakladatelé IEA se rekrutovali z akademické obce. Vyzkumy
IEA proto mély vzdy spise akademicky nez politicky charakter a snazily se postihnout realitu
vzdélavaciho procesu v celé jeho sloZitosti a $ifi.

Prvni - pilotni - Setteni IEA zndmé jako Pilot Twelve-Country Study bylo uskute¢néno v roce
1960 a kladlo si za cil ovétit moznosti mezinarodniho meéteni vysledkt vzdélavani. V ramci
tohoto $etfeni byli testovani t¥inactileti Zaci ze 12 zemi z matematiky, ¢tenafské gramotnosti,
zemépisu, ptirodovédnych ptedmétt a studijnich ptedpokladt (non-verbal ability). Pilotni Setfeni
potvrdilo, Ze je moZné, aby spolu p¥i shéru dat efektivné spolupracovalo nékolik vyzkumnych
center z riznych zemi, a Ze je mozno zkonstruovat takové testy a dotazniky, které budou fun-
govat v riiznych vzdélavacich systémech a kulturach.

Na pilotni studii navazal prvni vyzkum matematického vzdélavani - First International Mathe-
matics Study (FIMS), ktery zahrnoval sofistikované&j$i metody vybéru respondentt a obsahlejsi
test. Data byla ziskana od dvou populaci (13leti a Zaci v poslednim ro¢niku stiredoskolského
studia). Vyzkum poprvé zactal operovat s pojmem ,opportunity to learn“: snazil se postihnout
miru, v jaké maji Zaci ptileZitost se naudit védomosti a dovednosti, které jsou v ramci vyzkumu
zjistovany. Tento koncept byl nasledné soucasti vSech realizovanych vyzkumu [EA. Vyzkum
dale ukazal, Ze v8echny vzdélavaci systémy vykazuji ur¢itou miru vzdélanostnich nerovnosti.
Sledovani nerovnosti tykajicich se vzdélavacich prileZitosti a vysledkt se od té doby stalo
jednim z tstfednich témat pedagogickych meéteni.

Nasledujici vyzkum Six Subject Survey (1970-1971) je nékdy nazyvan také First International
Science Study (FISS), nebot zdokonalil koncept méteni vysledk v prirodovédnych predmétech.
Kromeé ptirodovédnych védomosti a dovednosti zjistoval jesté ctenaiskou gramotnost a znalost
literatury, angliétinu a francouzstinu jako cizi jazyky a obéanskou vychovu. Cilova populace

% Zdrojem informaci o historii IEA byly webové stranky asociace http://www.iea.nl/brief_history.html.
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byla posunuta ze 13 na 14 let, nebot v té dobé bylo ve v8ech ziéastnénych zemich vzdeélani
povinné do 14 let. Zaroveni byly testovany populace desetiletych Zaku (tedy pro vétsinu zemi
posledni ro¢nik primarniho vzdélavani) a Zaki v poslednim ro¢niku sttedogkolského studia.
Vyzkum pomohl identifikovat nové prediktory vysledk, jmenovité zajmy, motivaci a postoje,
déle vyukové metody a 8kolni postupy.

2.1.2 Periodicka Setfeni - monitorovani trendu

Na konci 70. let se zrodil napad zacit organizovat vyzkumy periodicky, aby bylo moZno métit
zmeény v prabehu ¢asu. Ve 20, respektive ve 24 zemich se v prvni poloviné 80. let uskuteénily
vyzkumy Second International Mathematics Study (SIMS) a Second International Science Study
(SISS). Strategie opakovani vyzkumu po nékolika letech poskytla zu¢astnénym zemim diileZitou
informaci o trendech v matematickych a ptirodovédnych védomostech a dovednostech.

Nasledujici vyzkum Third International Mathematics and Science Study (TIMSS), realizovany
v roce 1995, byl prvnim z vyzkumi, ve kterych se testovala matematika a ptirodovédné ptedméty
spole¢né, a zah4jil étytlety cyklus nyni znamy pod ndzvem Trends in International Mathematics
and Science Study. Ztudastnilo se 46 zemi, byly testovany véechny 3 populace (10leti, 14leti a Zaci
v poslednim roé¢niku stfednich §kol). V Setfeni zaka stiednich $kol se poprvé objevil koncept
matematické a ptirodovédné gramotnosti. Tento koncept byl zaveden proto, Ze rtizné stiedni
$koly maji velmi rizné matematické a ptirodovédné kurikulum. Jakysi zdklad - matematicka
a ptirodovédna gramotnost - by viak mél byt dle tvirct testu rozvijen v rdmci v8ech vzdéla-
vacich programuti. Matematicka a pfirodovédnda gramotnost zde byla chapéna jako orientace
v matematické a ptirodovédné problematice a schopnost pouzivat nauc¢enych védomosti
a postupti v situacich béZného Zivota. Nékteré zemé testovaly také Zaky specializujici se na
drovni vy$siho sekundérniho studia (ISCED 3) na matematiku a na fyziku. Na tuto zku$enost
navézalo pozdé&ji Setteni TIMSS Advanced (2008). Setieni TIMSS se opakuje v pravidelnych
¢tytletych intervalech jiZ jen v populacich 10letych (4. ro¢nik) a 14letych (8. ro¢nik). Vyzkum
probéhl v letech 1999, 2003, 2007 a 2011.

Zajimavou soucasti vyzkumu TIMSS v roce 1995 bylo méteni experimentalnich dovednosti
10letych a 14letych zakt. V rdmci tohoto méteni dostala podmnozina 74k, kteti se zti¢astnili
testovani, nékolik kratkych experimentdalnich tiloh. V ilohach méli Zaci za kol navrhnout
a provést jednoduché matematické a prirodovédné experimenty, zaznamenat vysledky a tyto
vysledky vyhodnotit. Vykon zakt byl hodnocen na zékladé jejich zaznamii podle jednotnych
navodi. Experimentélni vybaveni bylo jednoduché a pro v8echny Zaky jednotné. Zaci méli
naptiklad za ukol zjistit, zda teplota vody ovliviiuje rychlost rozpousténi Sumivého celaskonu
nebo jak se méni tep pii provadéni jednoduchého cviteni (Paletkova & Mandikova, 1997).

V letech 1990-1991 byl zahajen cyklus $etfeni ve ¢tenaiské gramotnosti. Setfeni Reading
Literacy Study bylo charakteristické svym dirazem nejen na vysledky vzdélavani, ale i na
vzdélavaci kontext (v tomto ptipadé étenarské zajmy zaki). Setieni se zti¢astnilo 32 zemi a pro-
béhlo opét v populaci zak 4. a 8. roénikt. Od roku 2001 probihaji ndvazné studie étenai'ské
gramotnosti v pétiletych intervalech pod nazvem Progress in International Reading Literacy
Study (PIRLS): 2001, 2006, a 2011.

Cyklus vyzkumt trendt v zdkladnich oblastech vzdélavani vzbudil na celém svété velky
zdjem. Pocet zemi, které se vyzkumt ucastni, se prabézné zvysuje. IEA mé v sou¢asné dobé
69 ¢lenskych statd. Postkomunistické zeme se do jeji prace vétsinove zapojily na po¢atku 90.
let 20. stoleti. Vyjimku v tomto ohledu tvotily Madarsko, Polsko a Jugoslavie, které se zapojily
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jiz v obdobi socialistické éry. Madarsko a Jugoslavie byly dokonce zakladajicimi ¢leny IEA.
V poslednim desetileti se do pravidelné probihajicich vyzkumt zapojily rovnéz zemé byvalého
Sovétského svazu a zemé arabské, africké a asijské.

2.1.3. Metodologie vyzkumii IEA?

Testy pouzivané ve vyzkumech IEA obsahuji testy tvoiené z velké ¢asti tilohami, ve kterych
zaci vybiraji z nékolika nabizenych odpovédi jedinou spravnou. Déle jsou zastoupeny ulohy,
ve kterych Zaci odpovidaji jednoslovné ¢i nékolika slovy a kde poskytuji obséahlejsi odpoved
nebo Uplné feSeni dané ulohy. Obsahova néplii testu je volena jako priinik u¢iva véech zacast-
nénych zemi pro danou oblast vzdélavani a pfislusnou vékovou skupinu. Testy jsou nicméné
konstruovany tak, aby tlohy pokryly i jiné neZ obsahové aspekty vystupti vzdélavani. V testu
matematického a pfirodovédného vzdélavani jsou ulohy klasifikovany podle vzdélavaciho
obsahu a myslenkovych dovednosti (prokazovani znalosti, pouzivani znalosti, uvazovani).
V testech ¢tenai'ské gramotnosti jsou klasifikovany podle typu &tenatfské ¢innosti: ziskavani
informaci, vyvozovani, interpretace a hodnoceni.

Ve vyzkumech IEA probiha vybér respondentt ve viech pfipadech dvoustupiiové: nejprve je
nahodné vybran uréity pocet $kol z databaze vsech $kol, které jsou navstévovany zaky v dané
vékové kategorii. Vybér je realizovan jako systematicky podle velikosti cilové populace na
jednotlivych 8kolach?®, v ramci téchto $kol je pak ndhodné vybrana jedna nebo dvé tiidy v pii-
sludném roéniku?®. Timto postupem je zajisténo, Ze v8ichni Zaci prislusného roéniku v dané
zemi maji stejnou pravdépodobnost vybéru (v&tsi $koly maji vy$si pravdépodobnost, Ze budou
vybrany, jednotlivi zaci v8ak maji vy$$i pravdépodobnost vybéru v malych $kolach). V ramci
vybéru jsou pro kazdou $kolu vybirany dvé $koly ndhradni, které jsou oslovovany v piipadé,
Ze ptvodné vybrana skola tc¢ast ve vyzkumu odmitne. V rdmci pravidel mtize kazd4 zemé
vylou¢it maximalné 5 % cilové populace, ktera je obtiZné testovatelnd - nékteré zemé vylucuji
naptiklad $koly v obtizné& dostupnych oblastech, jiné zemég, jako naptiklad CR, vyluduji zaky
ve zvlastnich (u nés nyni praktickych) $kolach.

DuleZitou soucasti vyzkum jsou dotazniky pro zaky, ucitele, feditele $kol a ptipadné rodice
zaku. Zjistuji dopliiujici informace tykajici se Zakt (mimogkolni ¢innost, domaci zazemi, plany
do budoucna) a vyuky v dané oblasti vzdélavani véetn& podminek a obtiZi, které ji komplikuji
(jak ji vnima 74k, ugitel, feditel, rodic).

V ramci pilotaZe uéitelskych dotaznikii vyzkumu TIMSS 1995 probéhl pokus ohodnotit zna-
losti, respektive pedagogické znalosti uéitelti. U¢iteltim bylo predloZeno nékolik pedagogickych
situact, ve kterych méli z nabizenych moznosti zvolit spravny postup a zdtivodnit svoji volbu.
Zastupci zadastnénych zemi nakonec tuto ¢ast $etieni do findlniho vyzkumu nezatadili, nebot
se bali negativni reakce uditelt.

24 Podrobnosti o metodologii vyzkumt TIMSS a PIRLS napi. Olson, Martin & Mullis (2008) nebo Martin & Mullis
(2012).

% Jako mira velikosti (measure of size) slouZi pocet zaki v cilovém roéniku. Cilovy ro¢nik je stanoven jako ro¢nik
s nejvy$$im zastoupenim zakt v dané vékové kategorii.

% Dvé t¥idy jsou vybirany tehdy, je-li cilem kromé rozdilti mezi $kolami postihnout rovnéZ rozdily mezi z4ky jednotlivych
t*id v dané skole.
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2.1.4 Méné tradic¢ni oblasti hodnoceni

I kdyz je organizace IEA spojovana piedevsim s vyzkumy TIMSS a PIRLS, realizovala rovnéz
tadu dal$ich inspirativnich $etieni. Opakované byl realizovan vyzkum obc¢anské vychovy.
Vyzkum IEA Civic Education Study (1998-1999) se zamétil na t¥i oblasti: demokracie (uréujici
rysy, demokratické instituce a aktivity, prava a povinnosti ob&ana), narodni identita (véetné
regionalnich a mezinarodnich vztahti) a socialni soudruznost, diskriminace. V ramci téchto tii
tematickych okruht byly u z4k zjistovany jejich znalosti a dovednosti (pomoci testt, které
zjistovaly krome faktickych védomosti i schopnost rozlisit mezi faktem a nazorem a interpre-
tovat sdéleni s politickym obsahem) a postoje. Dotazniky zjistovaly, jak Zaci rozuméji pojmtim,
jako jsou demokracie a ob¢anstvi, postoje zaktl a jejich ocekavani ohledné vlastni u¢asti na
politickych aktivitach (Tourney-Purta et al., 2001; KiZové, 2001). Vyzkum International Civic and
Citizenship Education Study, realizovany v roce 2009, byl koncipovan podobné, tedy umoziioval
sledovani trendti. Zahrnoval ¢tyii obsahové oblasti: obéanska spoleénost a systém, obéanské
principy, obéanska angazovanost a ob¢anska identita. Zaroven obsahoval &ty oblasti afektivni:
hodnoty, postoje, zamys$lené chovan{ a faktické chovéani.

V 90. letech se IEA za¢ala vénovat rovnéz vyzkumu informaénich technologii. Vyzkum Second
Information on Technology in Education Study (1998-1999) se zaméiil na mapovani vybaveni
kol informad¢nimi technologiemi a jejich vyuZiti ve vyuce (Pelgrum & Anderson, 2011; Plomp
et al., 2003). V roce 2006 potom navéazal zkoumanim dopadu investic do vybaveni $kol infor-
mac¢nimi technologiemi na kvalitu vyuky (Carstens & Pelgrum, 2009). V navaznosti na zajem
o dovednosti spojené s vyuzivanim informaénich technologii jako jedné ze skupiny ,dovednosti
pro 21. stoleti“ byl v roce 2010 zahajen vyzkum International Computer and Information Literacy
Study (ICILS). Tento vyzkum zaméteny na zaky 8. ro¢nikt hodnoti prostfednictvim autentickych
pocita¢ovych uloh porozuméni poc¢itaétim a dovednost s nimi pracovat.?”

2.2 Aktivity OECD na poli méreni vysledkii vzdéldvdni{

2.2.1 Pripravné aktivity pro vyzkum OECD PISA - klicové a mezipfedmétové
kompetence

V 90. letech minulého stoleti doslo v Organizaci pro ekonomickou spolupréaci a rozvoj (OECD)
k rozhodnuti zah4jit hodnoceni vysledkt $kolnfho vzdélavani, které by zjistovalo, jak vzdéla-
vaci systémy vyspélych zemi piipravuji své mladé lidi pro uplatnéni na trhu prace a v osobnim
a spole¢enském Zivoté. OECD vydava kazdoro¢né publikaci Education at a Glance (EaG), do které
vstupuji nejen statistické indikatory, ale rovnéz dalsi indikatory charakterizujici rozmanité
aspekty vzdélavaciho systému. Ukazatele charakterizujici vysledky vzdélavani byly do EaG
prejimany z vy$e zminovanych vyzkumt asociace IEA. Koncem 90. let v§ak OECD navrhla
vlastni vyzkumny projekt. Nemél zjistovat, jak si Zaci osvojili u¢ivo $kolnich osnov, ale zda maji
takzvané klicové kompetence, které jim umozni vést tispésny a spokojeny Zivot v moderni spo-
le¢nosti. Tento zameér byl reakci na presvédéeni odborné komunity sousttedéné kolem aktivit
OECD, Ze 8kola ¢im dal tim vice zaostava za potfebami Zivota a Ze pro ispéch v Zivoté a na trhu
préace nejsou aktudlni $kolni znalosti dulezité. I kdyz se tvtrci vzdélavacich politik zapojeni
v praci OECD shodovali v tom, Ze je tfeba mezindrodn{ méfeni zacilit na kli¢ové kompetence,
neméli k dispozici jejich vymezeni ani sdilené pochopeni. Konceptualizaci vyzkumu PISA tedy

#  Vice informaci na http://www.iea.nl/icils_2013.html.
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ptedchdzela *ada aktivit, jejichZ cilem bylo tyto kompetence vymezit, tedy popsat védomosti,
dovednosti a postoje, které jsou dlezité pro tspéch v Zivoté a na modernim pracovnim trhu.

Cilem projektu DeSeCo (Defining and Selecting Key Competencies), ktery byl zahajen v roce
1996, bylo vymezit klicové kompetence prostiednictvim syntézy pohledt pfednich svétovych
odbornikli z raznych obort lidského konani, ktetf byli v rdmci projektu osloveni. Projekt
shroméazdil nékolik desitek rozmanitych pohledu a pfistupti k uchopeni problematiky kli¢ovych
kompetenci. Na zdkladé syntézy vSech pohledli vydali autoii projektu DeSeCo doporuceni pro
praci OECD v oblasti hodnoceni dosazené trovné klicovych kompetenci.

Vymezeni pojmu kompetence provedl Franz E. Weinert ve svém pojednani Concepts of Com-
petence (Weinert, 2001). Uvadyi, Ze se vyraz kompetence pouziva v béZném jazyce i ve védecké
terminologii v mnoha rozmanitych vyznamech. Chceme-li s konceptem kompetenci pracovat,
nemuzeme se spolehnout na jeho sdilené pochopeni, ale musime jej tizeji definovat. Kompetence
pro ucely skolnfho vzdélavani autor doporucuje vymezit pomoci tikolt, ke kterym ma vzdélani
pripravovat. Tato vymezeni jsou dostupné v kurikulu, testovych nastrojich, popisech profes-
nich kvalifikaci a typickych Zivotnich situaci (ekonomické, administrativni a politické aktivity,
interakce s médii, volnotasové aktivity, cestovani, spole¢enské chovani apod.) a v popisech
specifickych ¢innosti (nap#. obchodnich schopnosti, her - napt. $achti a podobng). Na zékladé
dostupnych vymezeni je mozno popsat kognitivni kompetence, které jsou nezbytné pro dobré
zvladnuti kazdodennich $kolnich a pracovnich pozadavki. Tento pristup s sebou nese eliminaci
slozky intelektovych piedpokladt a omezeni konceptu kognitivnich kompetenci na nau¢ené
védomosti, dovednosti a odpovidajici metakognitivni znalosti.

Neékteré z dovednosti a kompetenci jsou uziteéné v mnoha u¢ebnich situacich a pomahaji pii
teSeni fady problémi. Sem patii naptiklad znalost matetského jazyka, cizich jazykd, ¢tenaiské
kompetence a pisemné vyjadrovani, matematické dovednosti a témét vSechny metakompe-
tence. Weinert zdliraziiuje, Ze tyto kli¢ové kompetence nicméné nemohou nahradit specifické
védomosti, a to zejména v pfipadech fe$eni komplikovanéjsich dloh. Utopicka je podle jeho
nézoru i predstava, Ze ¢lovék mize pomoci nékolika klicovych kompetenci ziskat tyto specifické
védomosti v elektronickych médiich. Pouze ti, ktei'i maji dostate¢né po¢ateéni védomosti, jsou
schopni efektivné vyuzivat novych védomosti. Ve vztahu ke kompetencim hraje velmi dilleZitou
ulohu motivace, a to nejen pti feSeni aktualniho problému, ale i pfi dlouhodobém ziskavani
odbornosti. V§echna hodnoceni kompetenci by méla obsahovat hodnoceni motivace, ktera se
k dané kompetenci vaze.

Vystupy projektu DeSeCo navrhuji definovat kompetenci jako ,dovednost dostat pozadavkiim
nebo uspésné splnit ikol, ktery méa kognitivni{ i nekognitivni slozky"“. Kompetence podle této
definice zahrnuji kognitivni a praktické dovednosti, védomosti, motivace, hodnotové orientace,
pristupy, emoce a dalsi socialni a behavioralni slozky, které mohou byt spole¢né mobilizovany
pro efektivni akci (napt. kooperativni kompetence sestava z védomosti, kognitivnich doved-
nosti, praktickych dovednosti, ptistupti, emoci, hodnot a motivaci, které se k této kompetenci
vztahujf). Autoti doporucuji se soustiedit na kompetence, které jsou dtlezité v riiznych oblas-
tech Zivota a které ptispivaji k celkové tispéSnému Zivotu a dobte fungujici spole¢nosti. Podle
jejich zavért jsou kompetence pozorovatelné pouze v konkrétnich akcich, které realizuji oso-
by v konkrétnich situacich a kontextech. Jsou ziskavany a rozvijeny v pritbéhu celého zivota
v riznych institucich a prosttredich.

Volba kli¢ovych kompetenci zavisi na tom, co uznava ta ktera spole¢nost (odtud volime ty,
které posiluji spole¢ensky, ekonomicky a osobni uspéch). Normativni bazi pro vybér by mély
tvotit lidska prava, demokratické hodnoty a snaha o udrzitelny rozvoj. Mezi cile na individualni
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arovni patii: ptistup k ekonomickym zdrojam, politicka participace, pfistup k intelektualnim
zdrojlim, zapojeni do socialnich siti, blizké vztahy s druhymi, fyzické a psychické zdravi, osobni
bezpeénost a pocit uspéchu a radosti. Na trovni spoledenské pak: mir a bezpe¢nost, rovnost
bez diskriminace, ekonomicka produktivita, demokratické procesy, spole¢enska soudrznost,
lidska prava a udrZitelny rozvoj.

Podle nazort autort vyZaduje dnes$ni doba kritické mysleni a ptemyslivy, holisticky ptistup
k zivotu, ktery se vyznacuje vzrustajici komplexitou a vzajemnymi souvislostmi mezi aktudlnimi
jevy (vzrustajici nerovnosti, ,digital divide“?, environmentalni problémy, ekonomické zmény,
politick4 nestabilita, fragmentace komunit, nové prostfedky komunikace apod.). Clovék musi byt
schopen pohlédnout s odstupem na pozadavky, které na néj klade prosti‘edi, u¢init samostatny
tsudek, ridit své vlastni konani a pométovat je svymi city, my$lenkami, hodnotami, aktivné
jednat a nenechat se vlacet okolnostmi a jinymi osobami, uréovat svij Zivot. Kompetence, které
byly vybrany v ramci projektu DeSeCo, sméiuji k takovému jednani. Jejich vybér je zaloZzen
na demokratickych principech a lidskych pravech, jsou mezinarodné platné a jsou nezbytné
k potykani se s komplexnosti moderniho Zivota (Rychen & Salganik, 2001):

Jednat autonomné

+ Schopnost branit a uplatiiovat sva prava, zajmy, potieby, zodpovédnosti a omezeni.
+ Schopnost vytvaret a realizovat Zivotni plany a osobni projekty.

+ Schopnost jednat v ramci $ir§iho kontextu.

PouZivat interaktivné?® ndstroje

+ Schopnost interaktivné pouzivat jazyk, symboly a text.

+ Schopnost interaktivné pouzivat védomosti a informace.
+ Schopnost interaktivné pouzivat (nové) technologie.

Fungovat v socidlné heterogennich skupindch®

+ Schopnost udrzovat dobré vztahy s druhymi.
+ Schopnost spolupracovat.

+ Schopnost zvladnout a vytesit konflikt.

Kompetence se zpravidla uplatiiuji v rtiznych situacich, nikoli jednotlivé, ale v riiznych kom-
binacich, kde nabyvaji dle situace rizny vyznam (napf. pro udrzitelny rozvoj je nejdtlezit&jsi
kompetence jednat v ramci $ir§tho kontextu a pouzivani védomosti a informaci; pro pocit
a kooperace).

V ramci pripravnych praci pro vyzkum PISA doslo v poloviné 90. let v rdmci Networku
A projektu OECD INES jesté k pokusu hodnotit takzvané mezipfedmétové kompetence v ramci
projektu Cross Curricular Competencies (CCC) (OECD, 1997). V té dobé nebyly k dispozici Zadné

% Rozdélenf spole¢nosti podle piistupu k informaénim technologiim.

2 Interagujeme se svétem pomoci kognitivnich, socidlnich a fyzickych nastroju. Do této interakce se promitd, jak
rozumime svétu, jak jsme kompetentni ve vzdjemné interakci s nim, jak sna$ime zménu a jak se porovnavame
s dlouhodobymi vyzvami.

% Zivot v multikulturnich spole¢nostech a setkavani se s rostouci individualni a spole¢enskou riiznosti vyzaduje
schopnost u¢astnit se a fungovat v socialné heterogennich skupinéch a docilit efektivni interakce i s témi, jejichz
osobnost a zazemi je odli¥né od nasich.
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standardizované néstroje a pojeti meziptedmeétovych kompetenci nebylo v odborné komunité
ustéleno. Odbornici ptisobici v rdmci Networku A vyvinuli vlastni néstroje pro méteni &tyt
oblasti, které podle jejich nazort spadaly do okruhu mezipiedmétovych kompetenci: politika,
ekonomika a ob¢anska vychova (zde byly sledovany kromé znalosti i postoje - postoje k Zen-
skym pravam, kriticky pristup k vlade, davéra v budoucnost, politické sebevédomi, tolerance,
angaZovanost), sebepojeti (napt. vytrvalost, piesvédteni o vlastnich schopnostech, sebepti-
jeti, uzkost), fe$eni problému a komunikace. Na zakladé pilotaZze v deviti zemich byly ptijaty
koncepty politiky, ekonomiky a ob¢anské vychovy a koncept sebepojeti. Méteni v konceptu
politiky, ekonomiky a ob&anské vychovy probihala i nadéle ve vyzkumech IEA (viz 1.1.3), tedy
do aktivit OECD nebyla za¢lenéna. Métreni nékterych aspektt sebepojeti bylo zpracovano
v ramci vyzkumu OECD PISA. V ramci vyzkumu PISA doslo také k vyvoji konceptu kompetenci
k Fe$eni problém1 (viz niZe).

2.2.2 Oblasti zkoumané ve vyzkumu PISA

I kdy?Z ptipravné prace, které ptedchazely konceptualizaci vyzkumu OECD PISA (Programme for
International Student Assessment), ptinesly mnoho zajimavych podnétt a ovlivnily kurikularni
politiku zic¢astnénych zemi, koncept vyzkumu PISA nijak zdsadné neovlivnily v tom smyslu,
Ze stejné jako ve vyzkumech IEA i ve vyzkumu PISA se staly hlavnimi hodnocenymi oblastmi
matematika, ptirodovédné predméty a ¢tenarské dovednosti (napt. OECD 2001, OECD 2004,
OECD 2007). Na rozdil od vyzkumt IEA zde nebyly koncepténi ramce, které definuji testovanou
oblast a jednotlivé métené aspekty, vymezovany na zakladé pranikt kurikuli zi¢astnénych
zemi, ale mezinarodni expertni skupinou sestavajici z odbornikd na dané oblasti.

Vyzkum je realizovan ve tfiletych intervalech, pri¢emz jsou vzdy ovétovany vSechny oblasti,
ale na jednu z nich je kladen vétsi diiraz. Jednotlivé oblasti byly vymezeny nasledovné®:

Matematicka gramotnost byla definovana jako ,schopnost jedince poznat a pochopit roli,
kterou hraje matematika ve svété, délat dobie podlozené tisudky a proniknout do matematiky
tak, aby splitovala jeho Zivotni potieby jako tvotivého, zainteresovaného a premyslivého ob¢ana“.
Hodnoceni dosud probihalo ve 4 tematickych oblastech matematiky: kvantita, prostor a tvar,
zmeéna a vztahy, neurc¢itost. Byly zjistovany nasledujici kompetence: matematické myslent,
matematickd argumentace, matematickd komunikace, modelovani, vymezovani problému
a jejich reseni, reprezentace, uzivani symbolického, formalniho a technického jazyka a operaci,
uzivani pomucek a nastroj.

Ctenarska gramotnost byla definovana jako ,schopnost porozumét psanému textu, pouZivat
psany text a pfemyslet o ném za ti¢elem dosazeni cilt jedince, rozvoje jeho védomosti a poten-
cialu a za ti¢elem jeho aktivni ic¢asti ve spole¢nosti®. Byly zjistovany nasledujici kompetence:
obecné porozuméni, ziskdvani informaci, vytvofeni interpretace, posouzeni obsahu textu,
posouzeni formy textu, a to na rtiznych typech souvislého a nesouvislého textu.

Pfirodovédna gramotnost byla definovana jako ,zptisobilost vyuZivat piirodovédné védomos-
ti, klast otazky a na z&kladé diikazii vyvozovat zavéry, které vedou k porozuméni a usnadiiuji
rozhodovani tykajici se svéta ptirody a zmén, které v ném nastaly v diisledku lidské ¢innosti“.

3 Terminologie tykajici se ,kli¢ovych kompetenci® neni v mezinarodni komunité usazenda. Terminy kompetence, doved-
nosti a gramotnosti jsou ¢asto pouzivany ve stejném nebo velmi podobném vyznamu. V ramci pfipravnych projekti
pro vyzkum PISA byly vymezovany kompetence. Oblasti sledované ve vyzkumu PISA jsou oznatovany jako gramotnosti,
pritem?z v ramci kazdé oblasti jsou zjistovany miry osvojeni obsahti, kompetenct a postojti.
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Byly zjistovany nasledujici kompetence: rozpoznani pfirodovédnych otazek, vysvétlovani jeva
pomoci ptfirodnich véd a vyvozovani zavéra na zakladé védeckych dikazii, dale védomosti
o svété ptirody a o samotnych pfirodnich védach. Souc¢asti sledovani byly rovnéz postoje:
vyjadieni zajmu o pfirodni védy, uznani hodnoty védeckého vyzkumu a motivace ke studiu
ptirodovédnych disciplin.

Spolu s matematickou gramotnosti byla zjistovana dovednost fesit problémové tilohy. ReSeni
problémovych tloh bylo definovano jako ,schopnost jednotlivce vyuzivat kognitivni procesy
k feeni redlnych mezipfedmétovych situaci, v nichZ neni okamzité ziejmy zptsob re$eni a které
ani typem gramotnosti, ani obsahem nespadaji pouze do oblasti matematiky, pfirodnich véd
nebo éteni“. Byly zkoumdny t#i typy problémii: rozhodovani, systémova analyza a projektovani
a odstranovani chyb. Zjistovalo se, do jaké miry je zak schopen identifikovat uréity problém
a prejit k jeho fe$eni, zda rozpoznava a chape podstatu problému, formuluje problém, rozpozna
zdkladni proménné a jejich vzajemné vztahy, vybere spravny postup, piizptsobi zndzornéni
problémové situaci, dokaze posoudit a pfekontrolovat svoji praci a prezentovat vysledky. Dale
se posuzovala dovednost analytického, kvantitativniho, analogického a kombinatorického
uvazovani.

Spolu se étenafskou gramotnosti byly zjistovany metakognitivni dovednosti v souvislosti
s utebnimi strategiemi zakii (Baumert et al., 1998). Byly zkouméany studijni strategie, které uréuj,
do jaké hloubky a jak systematicky zak zpracovava ziskané informace; motivaéni preference
a cilové orientace, které ovliviiuji mnoZzstvi ¢asu a myslenkového usili investovaného do studia
a volbu studijnich strategii; osobni kognitivni mechanismy, které #idi cile a postupy; strategie
ovliviiujici ¢innosti, zvlasté usili a vytrvalost, které ve studijnim procesu zamezuji rozptyleni
a pomahaji ptekonat studijni obtiZe; preference rtiznych typt studijnich situaci, styldi studia
a socidlnich dovednosti potiebnych pro skupinové uceni.

2.2.3 Metodologie vyzkumu PISA

V ramci vyzkumu PISA byla cilova skupina definovana nikoli prostfednictvim ro¢niku $kolni
dochazky, ale prostiednictvim véku. Cilovou skupinu tvotili v8ichni Zaci, kteri v kalendainim
roce testovani dosahli 16 let. To znamen4, Ze do ni pattili Zaci z rGznych ro¢nikt. I zde probihal
vybér dvoustupiiové. Z databaze $kol, ktera obsahovala vS8echny $koly, které byly navstévo-
vany zaky narozenymi v daném kalendainim roce, byl vybirdn ndhodné pt#islu$ny pocet $kol
(minimum 150 §kol v kazdé zemi) a v kazdé $kole nahodné 30 zaku (Zaci se logicky nachazeli
v rliznych ttidach a ro¢nicich).

Vyzkum PISA neumoZiiuje na rozdil od vyzkumu IEA vylougit zaky, kteti se vzdélavali mimo
hlavni vzdélavaci proud ve specialnich $kolach. Pro tyto Zaky jsou k dispozici jednodussi testy,
které nicméné umozniuji vyhodnotit védomosti a dovednosti téchto zakt na stejné skale jako
védomosti a dovednosti ostatnich zaku, ktefi se testovani zucastnili.

Testy vyzkumu PISA jsou na prvni pohled podobné testiim z vyzkumti IEA. Odlignost (ktera
je patrna zejména v matematickych a ptirodovédnych tlohach) spo¢iva v tom, Ze ve vyzkumu
PISA jsou vice zastoupeny tilohy, ve kterych #4ci odpovidaji vlastnimi slovy. Ulohy jsou uvedeny
né&jakym autentickym textem, grafem nebo obrazkem, za kterym nésleduje sada otazek. Z4ci tak
pracuji del$i dobu s jednim tématem a mohou se tak na né plné soustiedit. Z hlediska méieni
je v8ak tento pristup nevyhodny v tom, Ze na sobé jednotlivé tlohy nejsou uplné nezavislé.
Obsah testu neni uréovan probiranym uéivem, ale ptedem vypracovanymi ramcovymi kon-
cepcemi, na jejichz tvorbé se podileji ptedni svétovi odbornici na jednotlivé testované oblasti.
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Koncepce oblasti se prabézné inovuji spolu s tim, jak se vyviji stav poznani a pohled na jed-
notlivé sledované oblasti. P¥itom je kladen vét$i diraz na provazanost védomosti a dovednosti
se situacemi, s nimiz se 1ze setkat v bézném Zzivoté, koncepce zohlednuji zejména dalezitost
dil¢ich védomosti a dovednosti pro uspésné fungovani v Zivoté osobnim, spoletenském a na
trhu prace. V roce 2009 naptiklad bylo zatazeno do vyzkumu PISA ¢éteni elektronickych textq,
nebot se stava autentickou souéasti kazdodenniho Zivota a vyzaduje ponékud jiné dovednosti
nez ¢etba tisténych texta.

Standardni souéasti vyzkumu PISA jsou pouze dotazniky pro reditele a zaky, dotazniky pro
ucitele chybéji, oblast vyuky je mapovana méné podrobné neZ v Settenich IEA. To souvisi i se
zplsobem vybéru respondentt: zatimco ve vyzkumech IEA je testovana vzdy cela tfida a je
tedy mozno dotazovat ucitele, ktefi ji vyucuji, ve vyzkumu PISA jsou vybirani ndhodné zaci
z raznych t¥id. Vyzkum PISA v$ak zjistuje daleko dtikladnéji nez vyzkumy IEA rodinné zazemi
74k (z4ci jsou dotazovani nejen na vzdélani, ale rovnéz na zaméstnani rodi¢t a na majetkové
a kulturni vybaveni domécnosti).

2.2.4 Vyznam vyzkumu PISA pro vzdélavaci politiku

Zatimco vyzkumy IEA byly vzdy koncipovany vyzkumniky a slouzily primarné pedagogickému
vyzkumu,*? vyzkum PISA si klade za cil ovliviiovat vzdélavaci politiku v jednotlivych zemich.
O cilech a podobé Setteni rozhoduji z&stupci ministerstev §kolstvi prostiednictvim ridiciho
vyboru, vystupy jsou koncipovany tak, aby z nich ¢erpali primarné tviirci $kolské politiky. To
naptiklad znamen4, Ze interpretace jsou v ptipadé vyzkumu PISA daleko smélejsi neZ v piipadé
vyzkumt IEA a data jsou daleko vice vytéZovana. Na zakladé analyz bylo publikovano nescetné
mnozstvi tzv. tematickych zprav, které se zameéiuji na specifické aspekty zkoumané problematiky,
naptiklad na rozdily mezi chlapci a divkami, na vysledky znevyhodnénych zakt, na postoje
k zivotnimu prostiedi a podobné. OECD zaroven pravidelné rozesila do vSech zugastnénych
zemi kratké zpravitky zalozené na analyzach dat z vyzkumu PISA (PISA in Focus). Opakovang
Ze nékteré vzdélavaci systémy jsou tispésnéjsi nez jiné, tedy které jsou zodpovédné za to, Ze
v nékterych vzdélavacich systémech dosahuji Zaci lep$ich vysledk.®

Podle ptivodniho zdméru byl cyklus Setfeni PISA uréen pouze pro ¢lenské zemé OECD. Mezi
neclenskymi zemémi byl v§ak o vyzkum takovy zdjem, Ze doslo k jeho zpfistupnéni véem vzdé-
lavacim systémutm, které jsou schopny ho realizovat v pozadované technické kvalité. Pocet
zuc¢astnénych zemi rychle roste: v roce 2000 probéhl vyzkum ve 32 zemich, v roce 2003 ve 41
zemich, v roce 2006 jiz v 57 zemich, v roce 2009 v 76 zemich.

Zjisténim vyzkumu PISA je obecné ptikladdna mezi tviirci vzdélavacich politik velka vaz-
nost. V fadé systémti jsou vykyvy ve vysledcich zakti popudem pro okamzité kroky vzdélavaci
politiky. Pfestoze ma vyzkum PISA i své metodologické kritiky z fad akademik, jsou jeho data
pouZivana vyzkumniky na celém svété a je na nich zaloZena fada zajimavych analyz. Velkou
zasluhou vyzkumu PISA je rozpracovani koncepti matematické, ptirodovédné a ¢tenatrské

% Jiz bylo uvedeno, Ze vyzkumy IEA se v daleko vét$i mii'e nez vyzkumy OECD zameétuji na mapovani vyuky. Krome
podrobnych uéitelskych dotazniki byla jejich sou¢asti rovnéz mnoha doplitkova Setfeni. Naptiklad v roce 1995 a 1999
byly ve vybranych zemich nahravéany a podrobné analyzovany vyucovaci hodiny matematiky a piirodovédnych pied-
méta s cilem urdit, které aspekty vyuky ptiznivé ovlivituji vysledky vyuky v téchto predmétech (Hiebert 2003, Roth
2006).

3 Vehlas ziskaly zejména analyzy spolecnosti McKinsey (2007, 2010).
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gramotnosti do struktury pouzitelné k mezinarodnim métenim a obraceni pozornosti tviirct
vzdélavacich politik od ,kurikularnich védomosti“ ke ,kompetencim pro Zivot*“. V tomto smyslu
se vyzkum PISA stal pro fadu zemi (a pravdépodobné i pro Ceskou republiku) impulzem pro
rozmanité kurikularni reformy. Nékteré systémy dokonce hledaly spole¢ensky konsenzus
identicky jako zmiiovany projekt DeSeCo, tedy dotazovaly odborniky z rozmanitych profesi
a klitové kompetence definovaly jako prinik jejich preferenci (Eurydice, 2002).

Hlavni zasluha vyzkumu PISA v$ak spoc¢iva bezpochyby v tom, Ze systematicky obraci
pozornost odborné vetejnosti k problematice vzdélanostnich nerovnosti na tirovni povinného
vzdélavani. Podrobné mapovani rodinného zazemi umoznuje analytiktim pravidelné informo-
vat o mite rozdilti mezi Z4ky a §kolami v jednotlivych systémech a o sile vazby mezi vysledky
vzdélavani a rodinném zazemi. Velmi podrobné byly analyzovany vysledky ptistéhovalcti. Dliraz,
ktery OECD klade na tento typ indikatort, vyznamné ptispél k tomu, Ze se otdzkou nerovnosti
na urovni povinného vzdélavani zacaly zabyvat i systémy, které ji dosud nevénovaly pozornost,
a Ze se otazka spravedlivosti (equity) ocitla na prvnim misté v Zzebti¢ku politickych priorit
v mnoha vyspélych zemich.

2.3 Vijzkumy v dospélé populaci

Vyznamny piinos v méfeni védomosti a dovednosti predstavovaly nejen vyzkumy $kolni mla-
deZe, ale i vyzkumy v dospélé populaci. Setteni v dospélé populaci jsou zamérena na podobné
oblasti jako Setfeni v populacich zakovskych, oblasti jsou v3ak definovany ponékud odlisné.
Zatimco v zakovské populaci jsou alesponi ¢asteéné zjistovany akademické védomosti, vyzkumy
dospélé populace se zcela striktné zameéiuji na situace praktického zivota. Rozdil je asi nejmar-
kantnéjsi v matematice, kde se viibec neobjevuji ,8kolské” tlohy, tedy tlohy bez autentické
vazby na situace bézného Zivota.

Prvni mezinarodni vyzkum védomosti a dovednosti dospélych International Adult Literacy
Survey (TALS) se uskuteénil v letech 1995-2000. Zjistoval numerickou gramotnost (numeracy -
schopnost pracovat s &isly), dokumentovou gramotnost (document literacy - schopnost pracovat
s nesouvislymi texty, napt. se seznamy, grafy, mapami, formula#i) a literarni gramotnost (prose
literacy - schopnost pracovat se souvislymi texty) (OECD, 2000).

Nasledoval vyzkum ALL (Adult Literacy and Lifeskills Survey), ktery se uskuteénil v letech
2003-2008.* V tomto vyzkumu byla zjistovana numericka gramotnost, dale literarni gramot-
nost, kterd kombinovala dokumentovou a literarni gramotnost z vyzkumu IALS, a kompetence
k teSeni problémi.

Oba vyzkumy byly zaméteny na dospélou populaci ve véku 16-64 let a probihaly v domac-
nostech. Sestavaly z titénych testt a dotaznikid. Testy obsahovaly tlohy s vybérem odpovédi
i ulohy, ve kterych méli respondenti doplnit vlastni odpovéd, pfipadné ji vyznadit v textu.
Odpovédi byly nasledné vyhodnocovany $kolenymi hodnotiteli. Vyzkumu IALS se zddastnilo
22 zemf, vyzkumu ALL se zu¢astnilo 10 zemi.

V roce 2009 zahajila OECD dal$i vyzkum védomosti a dovednosti dospélych PIAAC (Pro-
gramme for International Assessment of Adult Competencies).® U respondentt byly zjistovany
matematické dovednosti (numeracy), ctenaiské dovednosti (literacy) a dovednosti fe$it problémy
v prostfedi informac¢nich technologii (problem solving skills in technology rich environments).

3 Vice informaci napt. na http://nces.ed.gov/surveys/all/.
% Vice informaci na www.piaac.cz.
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Numericka gramotnost byla ve vyzkumu PIAAC definovéana jako ,schopnost ziskavat, pouZi-
vat, interpretovat a sdélovat matematické informace a ptedstavy s cilem zapojovat se do rozma-
nitych matematickych situaci zivota dospélych a zvladat jejich naroky“. Numericka gramotnost
zde predstavuje dovednost Fesit tikoly béZného Zivota, které zahrnuji néjaké ¢iselné nebo
jiné matematické prvky (napt. geometrické, prostorové). Podle autortt konceptu numerické
gramotnosti se jeji vyznam stéle zvy$uje, nebot roste mnozstvi a riznorodost kvantitativnich
a matematickych informaci, se kterymi se v kazdodennim zivoté setkavame.

Ctenarska gramotnost byla definovana jako ,schopnost porozumét psanym textiim, hodnotit
je, pouZzivat je a zabyvat se ¢tenim s cilem ti¢astnit se Zivota spole¢nosti, dosahovat svych cila
a rozvijet své védomosti a potencial”. Ctenarska gramotnost je dovednost porozumét psané-
mu textu a ziskavat z néj informace. Ptedchozi vyzkumy ukéazaly, Ze ¢tenatskd gramotnost
nejvét$i mérou podmitiuje ispéch na pracovnim trhu i zapojeni do spoleénosti a je nezbytna
pro celozivotni uéeni.

Reeni problémi v technologicky bohatych prostfedich zahrnuje ,pou#iti digitalnich tech-
nologii, komunikaénich prostiedkt a siti k ziskavani a hodnoceni informaci, ke komunikaci
s ostatnimi a k provadéni praktickych tkola“. Dovednost tesit problémy v prostiedi infor-
macnich technologii zahrnuje praci s béZnymi poc¢itadovymi aplikacemi, jako je elektronicka
posta, vyhledavade, kalkulatory, programy na zpracovani textu. V této oblasti je hodnocena
dovednost ziskavat, vyhodnocovat a zpracovavat informace, pti¢em? pozornost je vénovana
jak kognitivnim dovednostem, tak zbéhlosti v praci v po¢itatovém prosttredi.

Vyzkum PIAAC umoZioval rovnéz zjistovani trovné zdkladnich étenatrskych dovednosti
u osob, které maji problémy se ¢tenim jednoduchého textu, s cilem poskytnout informaci
o0 zastoupeni téchto osob v dospélé populaci a specifikovat jejich vzdélavaci potieby. Predchozi
vyzkumy ukéazaly, Ze ve vétsiné vyspélych zemfi je vyznamné zastoupeni ob¢anti, ktefi maji pro-
blémy s porozuménim ¢tenému textu. Tyto vyzkumy v8ak nebyly schopny rozlisit mezi témi, kteti

Souéasti vyzkumu byl rovnéz doprovodny dotaznik, ktery mapoval demografické charakteris-
tiky respondentt, jejich vzdélavani (pocatecni i dalsi), pouzivani Stenafskych, matematickych
a pocitadovych dovednosti v béZzném Zivoté, pracovni zkuSenosti a rodinné zdzemi. Respondenti
rovnéZ vypliovali dotaznik Pozadavky trhu prdce podrobné mapujici, do jaké miry vyuzivaji ve
svém zameéstnani ¢tenarské, matematické a poc¢itacové dovednosti i dal$i obecné dovednosti
podminujici komunikaci, prezentaci nebo praci v tymu.

Vyzkum PIAAC piinesl do mezinarodnich srovnéavacich vyzkum® mnoho novych prvki. Asi
nejdileZitéjsi inovaci byla administrace testli a dotaznik prosttednictvim poé¢itact. Respon-
dentiim, kteff nebyli schopni absolvovat testovani na pocitacdi, byly administrovany tisténé
testy, které byly ovSem k dispozici pouze pro numerickou a étenaiskou gramotnost. Vyhodou
pocitacové administrace je moznost sledovat nejen vysledek, ale cely postup fe$eni tlohy, coZ
je dilezité zejména pro hodnoceni v oblasti fe$eni problém1.

Elektronické testy numerické a ¢tenarské gramotnosti byly koncipovany jako adaptivni,
coZ umoziiuje presnéjsi métreni, protoze obtiZnost feSenych uloh je mozno lépe ptizpisobit
schopnostem respondenta. Pro adaptivni testovani je ovéem nezbytné, aby byly dlohy oka-
mzité vyhodnocovany a na zdkladé vykonu v jednom bloku byl respondenttim ptidélen dalsi
blok s ulohami odpovidajici obtiZnosti. To vyZadovalo koncipovat ulohy tak, aby bylo moZno
je vyhodnotit pocitacove, tedy eliminovat ¢lanek hodnotitelt. Zaroveil viak nebylo moZno
Tesit tento problém pouze zatazovanim uloh s vybérem odpovédi, nebot tyto tlohy umoziiuji
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testovat jen omezenou $kalu védomosti a dovednosti. Proto byly v ramci vyzkumu ovétovany
razné formaty odpovédi. V nékterych tlohach tak méli respondenti za tikol vyznadit odpovéd
v textu,®® v jinych doplnit ¢iselnou odpovéd, jinde méli za tkol u¢init néjaké rozhodnuti a pro
toto rozhodnuti zvolit zdvodnéni.

Dalsim ukolem bylo koncipovat tlohy tak, aby métily stejné dovednosti v tisténé i v pocita-
¢ové podobg, tedy aby bylo mozno srovnévat védomosti a dovednosti osob, které se zti¢astnily
pocitacového testovani a které pracovaly s tisténymi sesity.

Vyzkumu PIAAC se ztucéastnilo v prvni viné 24 zemi, stejné jako ve vyzkumu PISA vyjadtila
rada zemi zajem vyzkum zrealizovat v dal$ich vinach. Vyzkum PIAAC bude stejné jako vyzkum
PISA realizovan periodicky. V ptipadé vyzkumu PIAAC by mél byt cyklus desetilety, tedy dalsi
$etfeni by mélo probéhnout v roce 2021.

3. Ohlédnuti za vyvojem a vyhled do budoucna

3.1 Metodologické a technologické aspekty

Na vyvoji vyzkumt [EA i vyzkumti OECD PISA a OECD PIAAC je moZno dobie pozorovat meto-
dologicky vyvoj, ktery probéhl v oblasti méteni védomosti a dovednosti v poslednich 50 letech.
V mezinarodnich vyzkumech jsou uplatiiovany nejnovéjs$i metody a zaroven je vénovana
velkd pozornost kvalité realizace v jednotlivych zemich. V navaznosti na moderni poznatky
se postupné standardizovaly metody vybéru respondentti, vypoct vah a vypodéta vybérovych
chyb¥. Vybér respondentt je ve vét§iné mezinarodnich vyzkumi realizovan v mezinarodnim
centru (nikoli samotnymi zemé&mi).

Preklady probihaji z anglického a francouzského origindalu a jsou externé verifikovany.
Administrace testti probihd podle pfesné stanoveného scénatre administratory proskolenymi
podle jednotného postupu. V Settenich v zakovské populaci ptisobi v kazdé zemi kontrolor
kvality, ktery je zaméstnancem mezinarodniho centra a pe¢livé monitoruje dodrzovani véech
predepsanych postupti. Zemé musi peclivé dokumentovat $koleni administratorti/tazatelq,
pribéh administrace, data musi byt potizovana dvojmo, data jsou verifikovana proti datim
z jinych vyzkumii. Shoda hodnotiteli je peélivé kontrolovana nejen na narodni, ale rovnéz na
mezinarodni drovni.

Nejvétsi vyvoj ovSem nastal v oblasti konstrukce testti. Do test za¢aly byt kromé dloh
s vybérem odpovédi (multiple-choice items) zatazovéany rostouci mérou rovnéz tlohy, ve kterych
respondenti tvoi{ odpovédivlastni . Byly vyvinuty precizni metody hodnoceni otevitenych tiloh
a Skoleni hodnotitelti, jakoZ i metody zajistovani mezinarodni srovnatelnosti. Pro zpracova-
ni vysledkii za¢ala byt vyuZivana teorie odpovédi na polozku (ltem Response Theory), ktera
umoznila aplikaci netplného testového designu, pti kterém riazni respondenti fe$i riizné sady

% Tento postup klade vysoké naroky na technickou realizaci. Spravné odpovédi musi byt vyhodnocovany pro kazdy
z testovanych jazykti samostatné, nebot rozmisténi textu na obrazovce se li$i. Stejné tak bylo naptiklad nutno uzptsobit
spravné odpovédi v oblasti matematické gramotnosti narodné pouzivanym zapistm ¢iselnych hodnot a finanénich
tastek.

% Skute&nost, Ze vybér neni koncipovan jako prosty ndhodny, ale Ze je realizovan pies $koly, ve kterych maji zaci
nékteré charakteristiky spole¢né, vede ve standardnim statistickém softwaru (ktery otekava prosty nahodny vybér)
k nespravnym (mensim) hodnotam vybérovych chyb. V disledku této skuteénosti se jevi jako statisticky vyznamné
irozdily, které ve skute¢nosti statisticky vyznamné nejsou. S cilem zajistit fadné vypoéty jsou do datovych soubort
pridavany tzv. replikaéni vahy, které umoziuji spravné stanoveni vybérovych chyb.
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testl. Tato metoda umozniuje hodnotit testované oblasti v jejich plné $iti, nebot se vyzkumnici
nemuseji spolehnout pouze na jedinou sadu tloh, kterou vytesi v omezeném testovacim ¢ase
jeden respondent.

Vyvijely se i pohledy na vhodnost modelti pouZivanych pro zpracovani vysledku. Jednopara-
metricky (Raschitiv) model (pfedpokladajici stejné parametry uloh s vyjimkou obtiZnosti) byl
postupné nahrazovan modelem dvouparametrickym (zohlediiujicim kromé rtizné obtiZnosti
jesté rtiznou rozlidovaci schopnost tloh) a téiparametrickym (zohledtiujicim navic je$té ,hadani
odpovédi“ v ptipadé uloh s vyb&rem odpovédi). Postupné zac¢alo dochézet k tomu, Ze Z4ci jsou
testovani jen v nékterych oblastech a jejich vysledky v dal$ich oblastech jsou odhadovany na
zékladeé zjisténych vysledkt a dotaznfkovych proménnych. Vysledky v jednotlivych oblastech
nejsou vyjadfovany jednim skérem, ale nékolika* ndhodnymi hodnotami z rozdéleni namétené
schopnosti (plausible values).

Precizovany byly rovnéz metody, které umoziiuji métit trendy. Jak jiz bylo zmitovano, jed-
nim z dvod® popularity mezinarodnich vyzkum je skute¢nost, Ze umoznuji sledovat vyvoj
zakovskych védomosti a dovednosti v ¢ase. To neznamend jen moznost kontinuélné porovna-
vat, jak se méni postaveni zakt z dané zemé mezi ostatnimi zemémi, ale pfimo porovnavat
vysledky v jednom $etieni s vysledky v $etfenich minulych. To vyzaduje vyjadieni obtiznosti
uloh a vysledkt zakt ve stejnych jednotkach a na stejné skale. Metody piepoéitavani z jednoho
vyzkumu na druhy nejsou trivialni.

Metodologickd komplexnost mezinarodnich vyzkumt ovSem vedla k situaci, kdy jen men-
$ina uzivatelt dat je schopna pracovat s daty spravné, tj. naptiklad spravné pouzivat odhady
zakovskych vysledkt (plausible values) a replika¢ni vahy slouZici k fadnému odhadu standardni
chyby vysledku, nebot standardni statistické programy to jednodus$e neumoziiuji. Mezinarodni
vyzkumy jsou ptitom dileZitym zdrojem dat pro akademické analyzy i analyzy pro tcéely vzdé-
lavaci politiky. IEA i dalsi organizace, které se podileji na ptiprave a realizaci mezinarodnich
vyzkumi,*® proto zacdaly vyvijet pro uzivatele aplikace, které jim umozni spravné vypodty stan-
dardnich chyb a spravnou préaci se skdry stanovenymi metodologii IRT, a nabizi uzivateldm
pravidelna $koleni. Aplikace jsou dostupné na internetovych strankach téchto instituci spolu
s datovymi soubory a dokumentaci. Tyto aplikace vSak stdle nejsou pouZitelné pro vSechny
typy statistickych analyz.

Zcela novou etapu v mezindrodnich vyzkumech védomosti a dovednosti zah4jila poc¢itadova
administrace. Ta byla zahajena v roce 2006 ve vyzkumu PISA v rdmci pfirodovédné gramot-
nosti. Toto méteni v§ak vykazovalo fadu metodologickych nedostatkt a zic¢astnilo se jej velmi
malo zemi. V roce 2009 byla zjistovana dovednost interaktivni prace s textem v elektronickém
prostiedi. Toto méteni probéhlo tispésné. Vykony zakt v elektronickém testovani vSak nebyly
srovnatelné s vykony pti fe$eni tloh v tisténych sesitech, tedy v koneéném vyhodnoceni nepii-
spivaly k hodnoceni étenaiské gramotnosti, ale tvotily specifickou $kalu éteni v elektronickych
médiich. Odpovédi zakt zde byly vyhodnocovany $kolenymi hodnotiteli.

Jak jiz bylo uvedeno vyse, elektronickou administraci mezinarodnich vyzkum vyrazné posu-
nul kuptredu vyzkum PIAAC, ktery ispé$né administroval elektronicky nejen tlohy ¢tenatrske, ale
i dlohy matematické a tilohy na feSeni problémt, a to v takové podobég, Ze byly vyhodnocovany
automaticky. Vyzkum PIAAC zaroveil zavedl do mezinarodnich vyzkumu adaptivni testovani

%V zakovskych vyzkumech je to zpravidla pét hodnot, ve vyzkumu PIAAC deset hodnot.

3 Nejvyznamnéj$imi védeckymi institucemi, které se podileji na realizaci mezinarodnich vyzkumu, jsou Education
Testing Service (USA) a Australian Council for Educational Research (Austrélie).
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a ukazal, Ze elektronickou platformu je moZno vyvinout pro rozmanité jazyky - testovani pro-
biha nejen v asijskych jazycich, ale také v hebrejsting, ktera je psana nikoliv zleva doprava,
ale zprava doleva. Na zku$enosti vyzkumu PIAAC navazuje vyzkum PISA. V roce 2012 probéhlo
testovani v oblasti feSeni problémi, v roce 2015 bude ptevedeno do elektronické administrace
celé Setreni. S tim ovSem souvisi dilezitd otazka, zda bude moZno zachovat méieni trendq,
tj. zda je prostfednictvim pocitadti mozno métit stejné védomosti a dovednosti jako ty, které
byly zjistovany prostfednictvim ti$ténych testi. Mezi tviirci vzdélavacich politik se nicméné
vede také debata o tom, zda je to viibec potieba. Zda tedy védomosti a dovednosti, které byly
definovany jako kli¢ové v roce 2000, kdy vyzkum PISA zaé¢inal, jsou stejné relevantni i v roce
2015. Nekteti odbornici se domnivaji, Ze trendy je t¥eba v kazdém pripadé zachovat, jini se
domnivaji, Ze je naopak tfeba vymezit testované oblasti nové a ovétovat to, co je aktualné
povazovano za kli¢ové.

3.2 Dopady na vzdéldvact politiku

Organizatoti mezinarodnich vyzkumi védomosti a dovednosti si za¢inaji rostouci mérou uvédo-
movat, Ze obsah mezinarodnich vyzkumt a zptisob, jakym jsou prezentovany vysledky, zdsadnim
zptsobem ovliviiuji obsahy i metody vzdélavani na celém svété. Vzdélavaci systémy, ve snaze
zlepsit vysledky svych Zakt v mezindrodnich vyzkumech, se snaZi zarazovat do vzdélavacich
programu védomosti a dovednosti, které jsou v mezindrodnich vyzkumech zjistovany. Tviirci
mezinarodnich vyzkumt se obavaji, Ze tak mnohdy ¢ini na dkor jinych védomosti a dovednosti,
které méteny nejsou.

V posledni dobé proto sili poZzadavek co nejvice rozsitit rozsah ovéfovanych védomosti
a dovednosti, aby nedochézelo k zuzovani kurikula a aby zaroven byla informace, kterou
komparativni studie ptinaseji, co nejuzite¢nsjsi (napi. Loony, 2001). V této souvislosti vznikla
tada iniciativ, které se snazi definovat takzvané ,kompetence pro 21. stoleti“ v celé jejich $ifi
a naucdit se tyto kompetence rovnéz hodnotit. Jako ptiklad takové iniciativy je mozno uvést
Assessment and Teaching of 21st Century Skills, sponzorovany spole¢nostmi Microsoft, Intell
a Cisco. Tvirci projektu, kterymi jsou ptedni svétovi odbornici v oblasti vzdélavani, vyjadiuji
presvédéent, Ze souc¢asny obsah Skolniho vzdélavani neptipravuje zaky dostateéné na Zivot
a praci v 21. stoleti. Jako hlavni nedostatky uvadéji nedostateény vycvik v efektivnim vyuzivani
informaénich technologii a v tymové spolupraci. Ambice tvirct je vyvinout pocéitacové tlohy
na skupinové fedeni problémovych tikolt (collaborative problem solving), které obrati pozornost
tvirct vzdélavacich politik na celém svété k témto dilezitym dovednostem. Kompetence pro
21. stoleti jsou v tomto projektu pracovné definovany takto:%

Zpusoby myslent

+ tvorivost a inovace;

+ kritické mys$leni, feSeni problém1i, rozhodovant;
«  kompetence k u¢eni, metakognice.

Zpusoby prdce
+ komunikace;
+ tymova prace.

4 Vice informaci na http://atc21s.org/.
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Pracovni ndstroje
+ informac¢ni gramotnost;
+ ICT gramotnost.

Zivot na svété

« obdanstvi - lokalni a globalni;

+ Zivot a pracovni kariéra;

+ osobni a spoleéenska zodpovédnost - véetné kulturntho uvédomeéni a kompetence.

V8em iniciativam zacilenym na definovani dovednosti pro 21. stoleti je spole¢na zejména
snaha dobte definovat intrapersonalni dovednosti (napi. schopnost stanovovat si cile a reflek-
tovat postupy k jejich dosahovani, cilevédomost, angaZovanost) a interpersonalni dovednosti
(zejména dovednost spolupracovat a domlouvat se) a naudit se je rozvijet a hodnotit. Naptiklad
Education Testing Service pravidelné poiada konference pro odborniky a tviirce vzdélavacich
politik vénované mezinarodnim a narodnim Setfenim veédomosti a dovednosti, jejichZ cilem
je hovotit o dopadech téchto Setfeni na vzdeélavaci systémy a hledat cesty, jak zvysit jejich
relevantnost a uzite¢nost pro zlep$ovani vyu¢ovani a uéeni a formovani vzdélavacich politik.
Zajimavy piispévek do debaty o méteni nekognitivnich kompetenci ptinesla pracovni skupina
Committee on the Assessment of 21st Century Skills, ktera se schéazela v pribé&hu let 2010 a 2011
ve Spojenych statech a méla za kol vymezit dovednosti pro 21. stoleti a posoudit moZnosti
jejich hodnoceni. V rdmci tohoto projektu vznikla uziteéna inventura zku$enosti s métenim
kognitivnich vystupti v oblasti fe$eni nerutinnich problémt, systémového mysleni a kritické-
ho mysleni a nekognitivnich vystupt v oblasti interpersonalnich dovednosti v rozmanitych
oblastech lidského konani (Koenig et al., 2011)4.

V8echny iniciativy se shoduji v tom, Ze vyznam nekognitivnich dovednosti pro uplatnéni
na trhu préace a v Zivoté v 21. stoleti je minimalné stejné tak velky jako vyznam dovednosti
kognitivnich. Zarovei je zfejmé, Ze skutetnost, Ze je neumime hodnotit (a to nejen na mezi-
narodni, ale ani na narodnich trovnich), vede k tomu, Ze jsou ve vyuce mnohdy opomijeny.
Snaha napravit tento nedostatek vychdazi rovnéz z ptedpokladu, Ze dobry koncept hodnoceni
maé potencial napomoci porozumeéni témto kompetencim v odborné i iroké verejnosti a pomtize
hledat cesty k jejich cilenému rozvijeni.
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Promény kurikularniho diskurzu:
o aktérech, standardech a lednich
medvédech*?

Dominik Dvordk

1 Uvod

Bez pojmu kurikulum si diskurz ¢eské pedagogiky a vzdélavaci politiky 1ze jen sotva predstavit.
V katalogu prazské Narodni knihovny najdeme pi‘es padeséat ¢esky psanych knih z oblasti peda-
gogické teorie a vyzkumu i vychovné praxe, které maji v titulu v néjaké podobé substantivum
kurikulum (vyjime¢né i curriculum) nebo adjektivum kurikuldrni. Avéak chronologicky prvni
z téchto knih hlasicich se v nazvu ke kurikulu - tedy monografie Kurikulum: Promény a trendy
v mezindrodni perspektivé E. Walterové (1994) - vysla z dnesniho pohledu teprve pied dvaceti
lety** Budu na ni ptilezitostné odkazovat jako na Safrdnovou knihu. V ¢eském prostiedi se
stala zdsadnim podnétem zejména pro mladsi generaci pedagogu, kteti se jiz ptimo nesetkali
s impulzy kurikuldrniho hnuti (Bruner, Robinsohn aj.), jeZ k ndm dolehly v relativné svobod-
néjsich sedesatych letech minulého stoleti. Sou¢asné E. Walterova vytvorila pfislusné hnizdo
hesel pro Pedagogicky slovnik (Priicha, Walterova, & Mares, ¢etnd vydani) a publikovala dalsi
plivodni texty i pieklady vztahujici se k problematice kurikula.

Novy zastteSujici pojem pro komplex otazek tykajicich se cilti a obsahti vzdélavani se
§itil prostiednictvim vysokogkolskych u¢ebnic pedagogiky a didaktiky (ptedevsim Pracha,
1997/2002; dale Skalkova, 1999; Kalhous & Obst, 2002; aj.). Lze tici, Ze tsunami odbornych
konferenci, sbornikt a kone¢né opét i monografii o kurikulu ptislo s vice nez desetiletym
odstupem (Manidk, Janik, & Svec, 2008; Janik, Maiak, & Knecht, 2009; Dvotédk, 2012a a dalsi).
Jisté to souvisi i s kurikularni reformou ¢eského a slovenského preprimarniho, primarniho
a sekundarniho $kolstvi. Téma neopustila ani Walterova (2004, 2006). Vyznamné podnéty do
diskuse o kurikulu k ndm ptichazeji ze Slovenska (Filagova & Kastak, 2006; Kastak & Zoldogova,
2007; aj.). V soutasnosti tak vznika nejméné jedna monografie o problematice kurikula ro¢né,
vyslo nékolik monotematickych ¢isel védeckych ¢asopist, sekce kurikula byva zastoupena na
vyro¢nich konferencich CAPV apod.

Presto se obavam, Ze ¢eska literatura nestaci sledovat vSechny dilezité aspekty vyvoje
kurikularni teorie i praxe ve svété. Vzhledem ke kapacité naseho zdkladniho i resortniho
pedagogického vyzkumu tomu asi jinak byt nemtize. Zejména postrddame komparativné poja-
tou pedagogickou publikaci analogickou sSafrdnové knize, ktera by pokryla ¢as uplynuvsi od
jejiho dokoné¢eni a podrobnéji popsala prostorovou variabilitu kurikul v kontextu ptislusnych
narodnich vzdélavacich systémd, jejich typologii a vyvoj*. Dnes, kdy v nebyvalé mite dochazi

%2 Text vznikl s podporou grantu GACR Nadnarodni trendy v kurikulu $kolniho vzdé&lavani a jejich ptisobeni v narodnim
vzdélavacim systému (15-251378S).

4 Tim samozi'ejmé nechceme Fici, Ze u nds do devadesatych let 20. stoleti nebyl pojem kurikulum znam, a uZ vibec
neplati, Ze by se nezkoumal obsah vzdélavani. Dtivody, pro¢ se pfesto u nas pied rokem 1989 vyraz kurikulum vice-
méné neuzival, jsou Walterovou (1994) rovnéz vysvétleny.

4  Mame ov$em jednotlivé zpravy o kurikulech a kurikularnich reforméach v rtiznych zemich. Na jedné strané jde napt.
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k ,vypiij¢ovani® politik, k legitimizaci ndrodnich reforem prostiednictvim odkazt na zahrani¢ni
vzory, takova publikace bolestné chybi.

Od souc¢asnych komparativnich studif se navic o¢ekava, Ze popis edukac¢nich jevii doplni
jejich analyzou nebo explanaci®®. Jako z&klad pro tuto explanaci ¢asto vystupuje novy instituci-
onalismus, zejména jeho sociologicky proud (¢esky Dvoidk, 2012b). A¢ pavodné v pedagogice
mel vysvétlovat spi$e jevy na mikrourovni jednotlivych organizaci (Meyer & Rowan, 1977),
dnes je spojovan pravé se studiem globalni kvantitativni i kvalitativni expanze vzdélavani
a shod, pfipadneé rozdili v podstatnych znacich fungovani $kol, v neposledni *adé jejich kurikul,
v riiznych zemich a regionech svéta (Benavot, 1997; LeTendre et al., 2001; Ramirez & Meyer,
2002) - mluvi se o teorii svétové kultury nebo svétové spole¢nosti (Baker, 2009). V dalim textu
na tento teoreticky ramec budu odkazovat i ja.

I badatelé, kteti se vii¢i neoinstitucionalismu vymezuji do ur¢ité miry polemicky (Schriewer,
2012), uznavaji, Ze jde o rozvinutou teorii, kterd umoziiuje formulovat fadu explanaci o vzni-
kajici svétové spolecnosti, a souc¢asné dokaze produkovat vyzkumny program. Ke kli¢ovym
rysiim neoinstitucionalismu patti uchopeni svétové spole¢nosti v sociokonstruktivistickém
pojeti jako jevu predevsim kognitivni, symbolické povahy a ptesvédéeni o kli¢ové roli procest
difuze, které se v posledni dobé dale zrychluji. Je viak tfeba zdtraznit nasledujici: kdyz uréiti
autoti existenci globalniho modelu postuluji ¢i popisuji, neznamena to, Ze ho vzdy schvaluji
a vitaji. Stejné tak by nebylo spravné jim podsouvat, Ze ho doporucuji a snazi se ho prosadit
(Wiseman, Astiz, & Baker, 2014).

Kazdopadné budouci komparativni{ prace o kurikulu musi vzit v ivahu také to, Ze narodni
stat ptestava byt samoziejmou tradi¢ni jednotkou srovnavan{ a je nutno zohlednit nové drovné,
zejména supranacionalni®®. Pro nés je v tomto pripadé zejména relevantni studium evropskych
harmonizaénich tendenct, popt. i opatieni pro usnadriovani mobility. OvSsem vzdélavaci politiku
a praxi nepochybné ovliviiuji, a to i u nas, také dal$i nadnarodni aktéti: mezivladni jako OECD
(viz stat Strakové v této knize), ale i relativné nové typy hra¢a jako nevladni organizace nebo
komer¢ni firmy (McKinsey & Company, 2010).

Institucionalisté se v komparativni pedagogice vénuji pfevazné kvantitativnimu vyzkumu. To
na jednu stranu povazuji za cenné, protoZe se dnes v edukacénich védach zd4a kyvadlo vychylovat
celkové smérem ke kvalitativnim metoddm. Presto by jejich vyzkumy zameétené predevsim na
makroperspektivu, tedy popisujici kurikula a jejich promény na trovni ,molarni“ - narodn,
evropské a globalni -, bylo vhodné propojit s pracemi orientovanymi na mezo- a mikrodrovet,
zkoumajicimi projektovani i realizaci kurikula na drovni §kol a t¥id (Dvotdk et al., 2010; Janik
et al., 2010a, 2010b; Pisov4 et al., 2011). Dalsi rozsifovani perspektivy pak miiZe piedstavovat
presah za hranice déni ve t¥idé, od formalniho k neformdalnimu a informalnimu kurikulu.

Tato stat - uz z rozsahovych davodi - oviem nemiiZe nahradit monografii obdobnou $afrd-
nové knize a splnit pravé naznacené pozadavky. Z mnoha aspektti kurikularni problematiky
vybirdm jen tii témata, kterd ve vyvoji posledni doby povazuji za vyznamna. Mam pfi tom
ambici ukdzat je z perspektivy ponékud odlisné od pojeti prevazujiciho v ¢eské pedagogice:
v oblasti kurikularni teorie je to jednak diiraz na aktéry kurikularnich procesti a jednak obrat
¢asti autort k tzv. socidlnimu realismu v sociologii védéni; v oblasti ,praxe, tedy vzdélavaci

o synoptické prace komparujici diléi aspekty kurikul, napf. vyuku cizich jazykd (EURYDICE...), pojeti klitovych
kompetenci (NUV) apod. Na druhé strané jsou kapitoly o kurikulu zpracovavany v ramci single country studies (napt.
Jezkova et al., 2010; Jezkova et al., 2011).

% Pro nékteré badatele je kli¢ovym prvkem pii srovnavani kurikularnich politik také/zejména jejich kritika.

% Na druhou stranu existuji i tendence partikularni, diferenciace kurikul uvnitt jednotlivych narodnich statt.
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politiky a kurikularni tvorby, orientace na projektovani vystupti vzdélavacich procest, tedy
evaluaénich standardt.

2 Obrat k aktértim kurikularnich procesa

Jednim z hojné citovanych topos $afrdnové knihy je pojeti kurikula jako komplexu uréitych
otazek, resp. odpovédi na né. Porovnani souboru otazek uvedeného v safrdnové knize (Waltero-
v4, 1994, s. 13 a 53) s pozdéjsimi texty (napt. Manék et al., 2008; Thijs & van den Akker, 2009)
ukazuje, Ze v soucasnosti je tento komplex potteba rozsitit predevsim o problematiku subjektt
podilejicich se na tvorbé a implementaci kurikula (o otdzku KDO).

Pokud se drive otdzka kdo v souvislosti s kurikulem kladla, chapala se ve smyslu koho
vzdélavat. KdyZ se mluvilo o subjektech kurikula, byli jimi minéni zejména Z4ci (Walterova,
1994, s. 41), kteti oviem nebyli pojimani jen jako pasivni objekty, ale jako aktéti, kteti se maji
podilet na rozhodovacich procesech. Na druhou stranu, jako perspektivni se jevila tendence,
aby kli¢ovou roli pti projektovani vzdélavani méli profesionalni konstruktéti ptsobici ve spe-
cializovanych institucich.

V pozdéjsi praci Walterova vsak jiz otadzku kdo klade jako daleko $ir$i, bere v potaz fadu
dalgich aktéru:

Které subjekty se budou na tvorbé nového projektu podilet? Kdo bude povéten koordinaci tvorby nové-
ho projektu? Kdo bude designérem? Jakymi procedurami bude dosahovéno v procesu tvorby vécného
a politického konsenzu? Jak budou teseny konflikty? Kdo bude participovat na tvorbé a posuzovani
nového projektu? Budou se podilet experti, oborovi didaktici, profesni asociace, utitelé, vzdélavatelé
uditela? (Walterové, 2004, s. 235)

Nepochybné se v tom odrazi zkuSenost s realizaci riznych kurikularnich reforem, které ¢asto
neuspély mj. v dasledku nedostatku konsenzu a participace téch, kdo méli projekt realizovat?.
Z tady uvedenych aktéri se pozornost soustfeduje zejména na uditele (popt. feditele $kol),
nebot se jiz vi, Ze kurikularni projekty pouZzivaji zptisobem, jakym chtéji, a k cilim, jaké oni
sleduji (Kelly, 2004). Jsou to tedy oni, kdo nakonec rozhoduje o usp&chu ¢&i ztroskotani kuriku-
larnich projekt. Obraceneé fe¢eno, pokusy o inovaci kurikula mohou uspét jen tehdy, kdyz je
udtitelé nejen ptrijmou, ale také pochopi. Od utiteltr se tedy nyni otekava ,tvoriva soutinnost”
(Manak et al., 2008). Jsou povaZovani za reflektivni praktiky a vyutovani se jevi jako série jejich
racionalnich, profesiondlnich rozhodnuti (Pasch et al., 1998). Vyhradni delegovani projekto-
vani kurikula na specialisty se dnes jevi jako popfeni principu subsidiarity, proces vedouci
k deprofesionalizaci uéitelti*e.

Tvoriva sou¢innost aktéra pii realizaci kurikula v8ak zase vede k urcité nepredvidatelnosti
aZ iracionalité v chovani systému (Erickson, 1994). Pokud kurikulum ptirovname k mapé vzds-
lavani, nesmime zapomenout na metaforu Pelanka (2011, s. 49): ,Pii planovani cesty na horach
snadno zapomeneme, Ze na mapach nejsou boutrky.“ V této souvislosti se mluvi o komplianci
nebo fidelité aktérn, kter4 je vlastné ,pFevracenou hodnotou“ nekontrolované tvotivosti (Stara,

4 Jinak muZeme uvedeny posun zdjmu charakterizovat jako vétsi diiraz na kurikuldrni procesy, které propojuji razné

Jformy existence“ kurikula (Janik et al., 2010a, 2010b).
Hypoteticky odbornik na tvorbu kurikula je mezi dvéma kameny: z jedné strany ma vychazet vsti‘ic praktiktim, z druhé
strany limituje jeho praci tzv. demokratickd premisa, podle niZ voleni politici maji legitimni narok mit vZdy posledni
slovo v normativnich rozhodnutich o kurikulu. Jinymi slovy - vef'ejna (politickd) autorita je (také) nadtazena autorité
odborné (Westbury, 2008).
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2011). Nizka mira fidelity se stava problémem (nejen) p¥i snahach evaluovat kurikula. Jak v tom
pfipadé hodnotit to, Ze mnozi ¢esti ucitelé pristoupili k tikolu vyprojektovat $kolni kurikula
po svém, napi. misto vlastni tvorby reprodukovali diivéj$i osnovy nebo strukturu uéebnic?
Pokud jsme diisledni obranci aktivniho p#{stupu ucitelti, ani v tomto ptipadé nemusi byt rozdil
mezi planovanym a realnym (kurikulem) chapan jen jako neZadouci odchylka od Zadouciho
racionalniho chovani. Aktéti $kolnfho zivota tak projevuji svou schopnost jednat, pouzivaji
svou praktickou ,fuzzy* logiku, implicitni znalosti o skute¢né podstaté uéitelovy prace, kam
tvorbu celého kurikula nefadi.

V sou¢asné komparativni pedagogice navic probiha spor o skute¢nou povahu aktért. Klasi-
kovi institucionalismu J. W. Meyerovi (2010) se aktéfi piekvapivé jevi vice jako herci naplitu-
jici dany scénéat nez skuteéné autonomni hrdéi. Pfesnéji fe¢eno, autonomniho, racionalniho
areflexivniho aktéra povaZzuje za sociokulturni konstrukt, za identitu, ktera je lidem (a dal§im
subjekttim) zvend¢i pfipsana ¢i vnucena moderni spole¢nosti. Zvl4asté v oblasti ,poméhajicich”
povolani se odeddvna udrzuje fada myti (Meyer & Rowan, 1977) o jedincich plné zaujatych
svym poslanim a o organizacich nesledujicich vlastni zajmy, ale neinavné pracujicich pro
obecné dobro. Tento mytus pomaha udrzovat expanze nevladnich a neziskovych organizaci
(Meyer, 2008). JestliZe se u nas konstatuje netspéch pokusu reformovat vzdélavani pienesenim
odpovédnosti za projektovani vzdélavani na uditele, miiZe to byt proto, Ze reforma vychazela
z fiktivniho piredpokladu o povaze uéitelti jako aktért vzdélavani.

Pro tradi¢ni srovnavaci pedagogiku byl a je diilezity jesté jeden aktér - narodni stat, ktery
se pohybuje v potencialné chaotickém globalnim prostiedi a hleda cestu pro sviij vzdélavaci
systém. Oviem Meyer (2008, 2010) zpochybriuje i pojeti statu jako aktivniho, racionalniho hrace,
protoZe i staty jsou zajatci na jedné strané domaéci tradice (pedchozi cesty), na druhé strané
jsou vystaveny tlaku svétové kultury vzdélavani. Tak ¢esky stét jako ¢len riaznych mezinarodnich
organizaci vnéjskove provadi jimi doporucované reformy, pfestoze nema kapacitu diisledné je
implementovat. Jevime se jako nezavisli, realizujici promys$lené racionalni kroky, ale ve sku-
tecnosti jsme se pod tlakem mezinarodnich a doméacich poradcti ziekli své vzdélavaci tradice
(pod heslem ,pry¢ od rakouské $koly*). V oblasti kurikula jsme odvrhli propracované osnovy,
aniz bychom dokézali kvalitné vytvorit a hlavné implementovat novy model. Navic je svétova
kultura v neustalém vyvoji (Wiseman, Astiz, & Baker, 2014), ale na$e schopnost sledovat tento
vyvoj v disledku omezenych doméacich kapacit je limitovana, ptebirdme zahrani¢ni inovace ve
chvili, kdy je edukaéné vyspélejsi zemé jiz kritizuji, reviduji, nebo dokonce opoustéji.

Neni asi ptekvapivé, Ze skepticky pohled stanfordskych institucionalisti na moZnost aktért
vzdélavani skutedné autonomneé jednat méa ¢etné kritiky (Schriewer, 2012). Zpochybiiuji zejména
schopnost nadnarodnich sil redlné omezovat autonomii aktérti vzdélavacich procest. Svétova
kultura vzdélavani (svétova spolecnost) nepiedstavuje jednotny homogenni (nebo homogenizuji-
ci) model, ale fenomén, ktery je fragmentarni, konglomerat mnoha raiznych prvki. Sociologicky
neoinstitucionalismus, spojovany piedevsim se stanfordskou skupinou, se proto jevi vhodné
doplnit dal3imi vykladovymi modely (napf. historicky neoinstitucionalismus, Dvoték, 2012b),
které by umoznily postihnout slozitou komplementaritu globalniho a lokalntho, protikladné
proudy nadnarodni integrace versus diferenciace uvnitf narodnich celkd, dialektiku napodoby
versus tvorivosti atd. (Schriewer, 2012).

Globalni pohledy je potteba spojit s lokalni analyzou, porozuménim z pohledu mistnich
aktéra. Uvadéji se dva pojmy: 1. Recepce (reception) sleduje, u koho globalni politika rezonuje
(aby k pitenosu politiky doslo, museji existovat lokalni aktéti, kteif ji pfijmou). Co nam atrak-
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tivita urgité politiky ¥ikd o lokalni mocenské konstelaci? Cim je dana vnimavost vii¢i riiznym
modeliim, diskurziim, momentalnim modam? Obvykle jeden model u riznych aktéri (politici,
agendu). 2. Preklad (translation, editing, framing) vyjadiuje, jak je nadnarodni model lokalné
adaptovan; difuzionismus institucionalistii podle jeho kritikti dostate¢né nebere v ivahu pro-
cesy lokalni reinterpretace a fragmentace ptebiranych politik.

V této souvislosti se miizeme znovu zamyslet nad recepci terminu kurikulum v ¢eském pro-
stied{ a polozit si nékteré z otdzek naznadenych v pifedchozim odstavci. Jak jsem uvedl vyse,
v prvni dekadé po vydani safrdnové knihy se uvedeny termin jesté v nadzvu védeckych studii
nevyskytoval. Objevoval se v8ak v ndzvu publikaci, které nejsou o kurikulu, ale chtéji ptimo
byt kurikuly - jde tedy o vice ¢i méné komplexni kurikularni projekty. Patii sem adaptované
prekladové publikace Simon piijde do $koly a Simon, Tonik a jejich kamarddi ve $kolce oznatené
jako ,kurikula ptedskolni vychovy“. Brzy je néasledovala ¢tvetice ptivodnich doméacich knih
Jaro/Léto/Podzim/Zima v materské skole rovnéz s podtitulem ,kurikulum ptredskolni vychovy*,
jejichz hlavni autorkou byla E. Opravilova. Nakonec se sledovany termin dost4ava pfimo do nézvu
ptirucky Kurikulum podpory zdravi v materské skole (Havlinova, Vencalkova et al.). Vsechny uve-
dené publikace pattily do produkce nakladatelstvi Portal a tykaly se pifed$kolniho vzdélavani.
(O malo pozdsji se termin kurikulum zacal objevovat v souvislosti s odbornou p¥ipravou.)

Jak bylo fe¢eno, aby byla ur¢ita myslenka (v tomto pripadé koncept kurikula) ptijata, musi
v domé&cim prostiedi existovat aktéri, kteti maji na recepci inovace zdjem. Lze se domnivat, Ze
novy termin i pojem s nim spojeny vyhovovaly potiebé za¢inajictho nakladatelstvi legitimizo-
vat svou produkci a dodat ji punc inovativnosti a svétovosti. (Pracovnici nakladatelstvi Portal
se v té dobé diky nadnarodni spolupraci katolickych nakladateld pfimo seznamili s principy
kurikularnich reforem zejména v Anglii a ve Spanélsku, odkud pochézely predlohy obou Simo-
ni.) Bylo to zvlast daleZité zejména pii vstupu na trh metodické literatury uréené matetskym
$kolam, tedy oblasti vychovy, kde - dilem pravem - pietrvavalo presvédceni o sobéstacénosti
a kvalité domaci pedagogické tradice. Podrobnéjsi rozbor uvedené #ady kurikul pro mateitské
$koly by mohl dokumentovat vyvoj, ktery postupné piekonéval odpor ¢asti odborné veiejnosti
k myslence projektovani pied$kolni vychovy (i k pomérné promyslenému piedlistopadovému
Programu vychovné prdce). Tento vyvoj vedl ptes uvedend modelovéa kurikula nejdiive impor-
tovana (lze jesté uvést americké prirucky Tiida plnd pohody, Skolka pind zdbavy aj.), pres vliv
projektu Zdrava skola a Zadit spolu az k Ramcovému vzdélavacimu programu pro piedskolni
vzdélavani.

Obecnéji stoji za zkoumani, kteti dalsi aktéti u nds méli zadjem na recepci urc¢itych kuri-
kularnich modelti a odmitnuti jinych, napt. pro¢ se rychle ujala myslenka dvoustupiiového
kurikula, a naopak pro¢ jsme ztstali v Evropé takika posledni zemi, ktera nevytvotila systém
skute¢nych standardu (viz d4le) a narodniho testovani. Vysoka kurikul4arni autonomie mohla
napt. vyhovovat $kolam nahle vrzenym do kvazitrzniho prostiedi jako nastroj v boji o zdka
prostiednictvim skute¢né nebo predstirané profilace poskytovaného vzdélavani. Svou roli mohly
sehrat i z4jmy vlivnych komerénich subjektii prodavajicich ur¢ité poradenské ¢i diagnostické
sluzby $kolam aj. Zde se otevira zajimavé vyzkumné pole pro badatele v oblasti vzdélavaci
politiky a historie $koly.

V ptredchozich odstavcich jsem upozornil na nartst zajmu o aktéry kurikularnich procest
ina instituciondlni kritiku konceptu aktéra. Také nase kurikularni reforma kladla velké naroky
na utitele, ale i na dal$i aktéry - zejména na stat (zosobnény tiedniky ministerstva $kolstvi
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a jim zFizovanych organizaci). Domnivam se, Ze se u nés vénuje podstatné méné pozornosti
jiné duilezité komponenté kurikula - vysledkiim zaka (dosazenému kurikulu). Snad to pomohou
objasnit nasledujici odstavce, které se tykaji promén postojt k obsahu vzdélavani.

3 Socialni realismus: ve vzdélavani nejde jenom o proces

Zajmu o aktéry kurikularnich procest nahraval i celkovy ,duch doby* ptelomu tisicileti. Para-
digmata ptedchozich desetileti - poststrukturalismus, postmoderna i nékteré proudy konstruk-
tivismu - se ,logicky vic nez o teorii toho, co je védéni (protoZe zadné relevantni védéni piece
nenf), zabyvaji tim, kdo nebo co vytvaii to, co je povaZovéano za védéni“ (Kadlec, s. 140).

S obratem k aktértim je ovSem spojeno riziko, Ze se uéitelé nebo rodic¢e o kurikulu od
vyzkumnikd nedozvédi o mnoho vic nez jen statistické shrnuti nebo pfevypravéni toho, co si
sami aktéfi vzdélavacich procesti o kurikulu mysli. Je to obecny trend postmoderni védy, na
ktery poukazuje filozof Z. Kratochvil (2010):

Jeden z nasich doktorandt naptiklad zkoumad &tvrtohorni evoluci medvédd, a to na lebeénich $vech;
a protoZe nejvétsi shirka medvédich lebek je v Petérburkuy, tak se tam piedloni vypravil a stravil tam
celou zimu v depozitatich s notebookem a Suplérou. Vratil se vyhubly a rozzéateny a rika: ,Ja to jesté
délam takovym tim zastaralym zptisobem, Ze méiim ty medvédi lebky. Vim, Ze dneska by se spi§ mélo
jit na VAclavék a ptét se lidi, co si mysli o medvédech, a ten dotaznik mit koupeny od néjaké firmy za
patti¢né penize. To by dneska bylo ono - ale mé& by to nebavilo.”

V kurikularni teorii ruku v ruce se zdjmem o subjekty vzdélavani zac¢ala byt mensi pozornost
vénovand obsahu vzdélavani. V Sedesatych letech 20. stoleti spojili sily oborovi specialisté
zejména z oblasti matematiky, pfirodnich a ¢&ste¢né i spole¢enskych véd s kognitivnimi psy-
chology, aby spole¢né vytvorili novou generaci kurikularnich dokumentt. Vyvoj spoleé¢nosti
i vnitfni problémy novych kurikul vedly k tomu, Ze v nédsledujicich dekadach byl ptinejmensim
v akademickém prostiredi daleko vice sly$et hlas pedagogti a sociologti, kteti si od tvorby vel-
kych kurikularnich projektti zachovéavali odstup, nebo spi$e zaujimali k nim vyrazné kritické
stanovisko. Kli¢ovou roli v jejich tivahach nehralo uéivo, ale tuSené mocenské vztahy v jeho
pozadi. Nicméné v posledni dobé si i zakladatelé tohoto kritického proudu kurikularni teo-
rie - zejména M. Young - uvédomuji slabiny své pozice.

Ve Spojenych statech vyznamny piedstavitel nové sociologie vzdélavani M. Apple (2004)
upozoriiuje, Ze se kriticky proud pedagogické teorie - ptes v8echen sviij pfinos - nevypoiadava
dostatec¢né tispésné s redlnou dominanci toho, co povaZuje za pravicové spojenectvi neolibera-
lismu s neokonzervatismem. Toto hnuti konzervativni modernizace vzdélavani se miize vykazat
dalekosahlymi tspéchy v ovliviiovani jak my$leni vefejnosti, tak redlné podoby $kolstvi. Kriticky
proud pedagogiky se naproti tomu omezuje na produkci romantickych utopickych vizi, jak by
véci mohly byt jinak, aniz by diisledné analyzoval redlné ptisobici sily a hledal konkrétni kroky;,
které jsou nezbytné k dosazeni zmény (Apple, 2004, s. 14).

Hegemonem sou¢asného diskurzu o vzdélavani se tak stava podle Applea spojenectvi, které
zahrnuje:

+ neoliberdly predstavujici zajmy kapitalu a prosazujici trh jako univerzalni néstroj pro resenf
problémt vzdélavani;

+ neokonzervativni intelektudly pfesvédéené o moznosti navratu k idealizované minulosti,
kdy podle nich byly vzdélavaci cile spole¢né a jasné a vysledky zak lepsi;
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- autoritarské populisty, kteti se obavaji ohroZeni svych narodnich nebo naboZenskych tra-
dic;

+ urc¢itou ¢ast nové stiedni tiidy, kterd spoléhd na manazerské ptistupy zahrnujici méreni
a akontabilitu.

Pfes mnohé rozpory mezi jednotlivymi skupinami se nakonec jejich ptedstavitelé shodnou na
obecném cili vytvofeni takového vzdélavani, které souc¢asné ,zvysi konkurenceschopnost na
mezindrodnim poli a povede k vy$$im ziskiim a kazni a vrati nas k tomu, jak si romanticky
zkreslené predstavujeme d¥ivéjsi ,idealni’ domov, rodinu a gkolu“ (Apple, 2004, s. 15). Svijj
program realizuji pfedevs$im dvéma zptsoby: jednim je $iroké uplatiiovani trznich principt ve
gkolstvi, druhym sou¢asné centralizace kurikularniho rozhodovani (alesponi v anglosaskych
zemich). Zde ovSem nast4va paradox: je hldsana idea miniméalniho statu, ktery pienechava
iniciativu jednotlivctim, ale souéasné v nékterych oblastech stat provadi pi#isnou regulaci
(narodni kurikulum, standardy) a evaluaci (testovani). ,Trh nepodporuje riiznorodost kurikula,
postupt, organizace, klientely, dokonce ani image“ (Apple, 2004, s. 25). Zde se Apple shoduje
s pozorovanimi neoinstitucionalistli o izomorfismu organizaci a o konvergenci svétové kultury
vzdélavani prostiednictvim ndpodoby i natlaku.

Jestlize Apple vidi slabiny kritické teorie kurikula v jeji taktice, podle Younga (2008) jsou
problémy hloubéji. Nespornou zasluhou nové (kritické) sociologie vzdélavani je, Ze vnesla do
vzdélavani, ktera by neslouzila jen elitdm a jejich zajmtm. Zpochybnila pfedstavu neménnosti
kurikula, odhalovala ho jako socialni konstrukt. Vliv kritického proudu v$ak v sou¢asné peda-
gogice klesa - zde se Young shoduje s Applem -, protoZe ztistal v roviné vizi, a co hift, tyto vize
mély tendenci degenerovat do dogmat. Kritické teorie se tak stala imunni vii¢i kritice. Young
(2008) jde jeste dale a tvrdi, Ze néktera z vychodisek nové sociologie se dnes jevi jako naivni
zboZnéa piani (srov. vyse diskusi o ugitelich jako aktérech kurikularni reformy).

Skola nemtiZe stavét védéni jen ze zdkovych zkugenosti, jejim tikolem je také ukazat mu svét
za obzorem jeho zku$enosti, a to je ¢asto svét teorie obsazeny v tradi¢nich védnich oborech
a v pfedmeétech z nich odvozenych. Proto je tteba rehabilitovat transmisi:

Skola, popt. $iteji formalni vzdélavani, zahrnuje transmisi védéni od jedné generace k nasledujici. To
musi byt premisou sociologie vzdélavani, ne - jak se stalo v sedmdesatych letech - pfedmétem debat,
nebo dokonce néé¢im, ¢emu se protivime a vzdorujeme. (Young, 2008, s. 3)

Nova sociologie vzdélavani zdliiraznila, Ze obsah kurikula je socidlnim konstruktem a prome-
nuje se v ¢ase. To nadéle plati, ale nelze odtud odvodit, Ze je mozné kurikulum libovolné ménit,
konstruovat a rekonstruovat, rusit nebo vytvatet $kolni pfedméty ¢i vzdélavaci oblasti. Pravé
tak nelze libovolné settit rozdil mezi $kolnim a kazdodennim poznanim. Hranice mezi $kolnim
kurikulem a mimoskolnimi zkuSenostmi, stejné jako hranice mezi pfedméty uvnitt kurikula,
mohou byt nezbytnou podminkou, aby viibec mohlo nastat uéeni. Pfesvédéeni o socidlnim
plvodu a soudasné o redlném vyznamu t&chto hranic a instituci na nich zaloZenych (pfedmé-
tové strukturovanych kurikul) odrazi ozna¢eni socidini realismus. Skutetnost, 7e poznani je
socialnim konstruktem, nenf zdrojem jeho relativizace, ale naopak prosttednictvim socidlni
interakce se otevira cesta k intersubjektivné platnému veédéni®.

4 Pokud bychom se vratili ke Kratochvilovym medvédiim, pak socidlni realisté véri, Ze ledni medvédi redlné existuji.
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MuiZe byt pravda, Ze kurikulum odrazi védéni téch, ,kdo maji moc*. Ptesto i takové kurikulum
podle Younga obsahuje pravé ,mocné védéni, dtlezité pro kazdého®°. Odcizeni zak, zejména
déti ze znevyhodnénych prostiedi, od dne$niho $kolniho u¢iva redlné existuje. Nelze je ale vzdy
resit tim, Ze budeme hledat néjaké jiné, Zadktim blizsf u¢ivo; naopak je ikolem kazdé generace
uditel znovu hledat cesty, po nichz lze zaky ,k mocnému védéni“ ptivadeét.

Younga znepokojuje tendence, na kterou poukazuji praveé institucionalisté - trend k posilovani
jednotného a veobecného vzdélavani na tkor diferencovanych/specializovanych vzdélavacich
drah pro rtzné skupiny zaku (Baker, 2009), pfipadné daraz na obecné& vychovnou (sociali-
za¢ni) roli $koly. Young (2008) se pt4, jak takové omezovani védomosti/znalosti v kurikulu
jde dohromady s nastupem ,vzdélanostni spole¢nosti (v originale oviem knowledge society,
spoletnost védomosti). Lepsi variantou je podle n&j ptedpoklad, Ze mensi diraz na znalosti
znamenad zvy$eni intelektudlni kvality $kolniho uéeni orientaci na procesy mysleni. Horsi
variantu piedstavuje ovéem interpretace, ktera k4, Ze jde o zhorseni kvality kurikula, protoze
intelektualni procesy nikdy nemohou byt oddéleny od obsahti. Proces degradace kurikula vse-
obecného vzdélavani na ,vychovu ob&ana“ by mohl odrazet diferenciaci pracovnich ptilezitosti
na dveé skupiny: vysoce odborna povolani zaloZena na specializovanych znalostech, pro ktera
se ptripravuji odbornici na univerzitach, a na druhé strané stéale vétsi rozmach nekvalifikova-
né prace (délnici u montaznich linek, pokladni v samoobsluh4ch...), pro kterou neni odborna
ptiprava potfebnd. Obsahové vyprazdnéni kurikula postupuje i do vy$sich stupit vzdélavani
s tim, jak se stavaji masové piistupnymi (maturita, bakalai'ské vzdélavani...). Stat chce umoznit
pristup k vyssimu vzdélavani stale vétsimu podilu populadniho roéniku, aniz by vynakladal
dostatetné naklady na pedagogicka opatfeni umoziujici, aby vétsi podil mladych lidi zvladal
naro¢né pozadavky na znalosti tradi¢né spojované s predstavou maturity ¢i vysokoskolského
studia. Obrat k vychovnému kurikulu zdkladniho a stfedniho $kolstvi tak jen posiluje rozdé-
leni védomostni spole¢nosti na ty, kdo maji specializované profesni znalosti a jsou schopni je
uplatnit na trhu préce, a ty, kdo je nemaji®.

V této souvislosti Young kritizuje ptedstavu, Ze ve vzdélavani zalezi hlavné na kvalité procesti.
(Ta se u nas projevuje v diskusi, zda potiebujeme vic evaluaéni standardy - tedy standardy
vystupt, viz dale, nebo standardy profese uéitele - tedy standardy procesu vzdélavani.) ,Vzde-
lavani neni nikdy jen proces* (Young, 2008, s. 6). 74dna hlubsi tvaha o vzdélani neni mo#né bez
zohlednéni toho, co a pro¢ se maji Zaci naudit. To oviem vyZzaduje tésnou spolupraci pedagogt
s oborovymi didaktiky. Tady se - podle mne - ukazuje komplexnost pedagogiky a nemoznost
redukovat ji napi. na sociologii vzdélavani, jak k tomu byly a jsou ob¢as tendence. Otazky, co
a v jakém potradi se maji Zaci udit a jak to ma byt hodnoceno, museji byt zodpovézeny. Nelze
je nahradit jen analyzami socidlnich nerovnosti ve spole¢nosti - proto asi nedokézala nova
sociologie vzdélani redlné zabranit nastupu ,konzervativni modernizace, jejimz symbolem
nejspi$ muze byt politika akontability opirajici se o vzdélavaci standardy. Tém se bude vénovat
posledni ¢ast této kapitoly.

Na zavér této ¢asti jen konstatujme, Ze Youngova soucasné pozice ma jak radu priznive

Nase poznani medvéd je sice historicky, etnicky a mozna i tiidné ovlivnéné, ale pfesto existuji zptisoby, jak celkem
bezpe&né rozhodnout o (ne)platnosti jednotlivych vypovédi o medvédech prostiednictvim intersubjektivniho dialogu.
%  Pokud &tenaf pochybuje o pojmu ,mocné védéni”, stejné jako nékteti Youngovi kritici, mtizeme skromnéji tici, ze
pokud jde o védéni, ,nic lepsiho v sou¢asnosti nemame k dispozici“ (Kadlec, 2012, s. 40).
5V této souvislosti se jako piiklad nabizi ¢eska diskuse o tom, zda ma byt matematika povinnou sou¢ésti maturitni
zkousky.
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(srov. recenze Kadlece, 2012), tak pochopitelné ¢etné kritiky, zejména kdyZ se myslenka ,moc-
nych znalosti“ stala argumentem pro vzdélavaci politiku britské konzervativni vlady D. Came-
rona. Bude jisté zajimavé sledovat, jak a zda socialni realismus obstoji v akademické diskusi
i v pedagogické praxi.

4 Standardy - nastroj konzervativni modernizace?

Jak jsme vidéli, kriticky proud pedagogické teorie ztratil ptedevsim v oblasti vzdélavaci politiky
a praxe svilj vliv ve prospéch toho, co Apple (2004) oznacuje jako hnuti konzervativni moder-
nizace. Kli¢ovym vyrazem jeho programu v oblasti kurikula je zavaddén{ centralné stanovenych
(,narodnich") standardasz.

Standardy mtiZzeme povaZzovat za jeden z pfipadd obecnéj$iho obratu od kurikul reguluji-
cich cile a obsahy $kolniho vzdélavani na vstupu (od vzdélavacich programii) k dokumenttim
ur¢ujicim vystupy (Janik et al., 2011). Jak konstatuje Priicha (2002, s. 356), pedagogika u nas
a ve vétsiné Evropy se ,snazila ptedepisovat edukaéni procesy ve $kole, ale to, co vznik4 jako
produkt téchto procest, ponechavala mimo svou hlavni pozornost®, ba dokonce byla vii¢i
takovym snah4m ,rezistentni. Slo zi'ejmé o to, Ze védecky zkoumat do znaéné miry v minulém
stoleti znamenalo kvantifikovat a métit. A v Evropé pievladalo humanistické pojeti vzdélava-
ni, podle né&jz to, co je ve vzdélani nejvyznamnéjsi - hledani pravdy, svobody a krasy atd. -, je
nemsétitelné (OECD, 2011). Za cil se povaZzovalo zuslechtovani ducha, celostni rozvoj individua
(Neumann, Fischer, & Kauertz, 2010), a vystupem takového procesu tedy bylo cosi bytostné
jedine¢ného, nestandardizovatelného. Zména ptistupu, kdy se i tradiéni basta humanistického
pojeti vzdélavani, Némecko, odhodlala (zejména pod vlivem vysledkt mezinarodnich Setfeni
TIMSS a PISA) piejit k systému vice orientovanému na vystupy (Neumann et al., 2010), patii
k procestim globalni konvergence, o kterych jsme psali vySe. Je ovSem velmi dalezité rozlisit
dvoji ptistup, ktery souvisi s rozlisenim dvou typt ,vysledki“ (outcomes), které mtizeme na
vystupu (output) vzdélavaciho systému kontrolovat:

+ océekdvané vystupy jsou vztazené k dlouhodobym, $iroce definovanym ciltim vzdélavani, jichz
by mélo byt dosaZeno na konci celého procesuy;
+ standardy podrobné vymezuji, co Zaci maji umet a byt schopni délat na konci kratsi ¢asové

etapy, predpokladéa se u nich métitelnost (Donnelly, 2005).

I kdyz hnuti vzdélavacich standard nepochybné navazuje na myslenky vzdélavani orientova-
ného na otekavané vystupy (outcome/s/ based education, OBE), nékteri autofi se domnivaji,
7e standardy zejména ve spojeni s testovanim jsou v pfimém rozporu s principy OBE (Alderson
& Martin, 2007). MiiZeme si pov§imnout je$té jednoho rozdilu, ktery je pro nas zajimavy v sou-
vislosti s Youngovym pojetim reality $kolnich ptedméti. I kdyZ o¢ekavané vystupy mohou byt
formulovany v jazyce tradi¢nich $kolnich predmétt, ¢asto se tento piistup zamétuje na obecnéjsi
kompetence (Alderson & Martin, 2007), nebo dokonce na komplexni pozadavky Zivotnich roli.
Tady se zfejmé bliZzime tomu, co Priicha (2002, s. 84) oznaduje za efekty vzdéldvdni. Standardy

52 Neoliberalismus byl a je trvale piedmétem kritiky ze strany akademickych kruht, ale v sou¢asnosti se zd4, ze jeho
vliv kulminoval a dostavé se do defenzivy i v praxi. Zasadné k tomu ptispéla zejména vlekla hospodatska krize, ktera
podlomila v o¢ich vetejnosti legitimitu stavajiciho hospodaiského modelu i jeho aplikaci ve vzdélavani.

%  Obavam se, Ze v Seské literatuie nenf hierarchicky vztah mezi vystupy a vysledky chapéan jednoznaéné.
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naproti tomu byvaji vztaZeny k tradi¢nim predmétiim nebo asponi k jednotlivym vzdélavacim
oblastem (napf. ptirodni védy, viz dale). Mtizeme si dokonce poloZit otdzku, zda terminu kuri-
kulum (kurikularni reforma) neuzivaji ti, kdo se hlasi k tzv. vstticnému pojeti kurikula, zatimco
zastance standardt 1ze chépat jako pokrac¢ovatele normativniho, zprostredkujiciho proudu
kurikularniho uvaZovani (Walterové, 2006).

Vlastni myslenka vzdélavacich standardti a reformy o né se opirajici je pomérné jednoducha
(OECD, 1995): v8ichni Z4ci by méli dosahovat vysoké irovné (= standardt vykonu) a kazdému
zakovi by mély byt vytvoteny podminky (kvalitni pfileZitosti k u¢eni), jeZ mu umozni téchto
standard dosahnout. PopiSeme nyni jeji koteny a peripetie jejitho napliiovani na prikladu USA,
tedy zemé, kde jsou se standardy jiZ rozs4hlé zkusenosti.

Ve Spojenych statech je reforma zaloZena na standardech spojovéana piredevsim s (intelektuély)
vSeobecné neoblibenym prezidentem George W. Bushem, pro néhoz az do 11. za#i 2001 byla
vzdélavaci reforma kli¢ovou souéasti politické agendy®. Oviem mys$lenka standardit ma mno-
hem starsi ptivod a v podstaté se k ni hlasili v8ichni republikansti i demokratiéti prezidenti
v poslednich t#iceti letech. Cesta ke standardim ov$em byla komplikovéna trvalym bojem
o mocenskou rovnovéahu ve vécech vzdélavani mezi centralnimi trady a vladami jednotlivych
statt. Kurikularni rozhodovani v USA totiz bylo tradi¢né velmi decentralizované®. Na jedné
strané stala velkd autonomie $kolskych okrskt a $kol pti tvorbé kurikula, na druhé strané
existovaly velké rozdily ve vzdé&lavacich vysledcich zakt (zejména spojené s jejich ptivodem).
Tyto rozdily, a zejména negativni trend celkové urovné vysledkil v roce 1983 kritizovala zprava
A Nation At Risk. Oznacila nevyrovnanou a obecné nizkou efektivitu prace americkych kol
za velky problém z hlediska budouci konkurenceschopnosti a obranyschopnosti amerického
naroda.

Dal$im milnikem byly Goals 2000 ptijaté v obdobi vlady prezidenta Clintona v roce 1994,
které predstavovaly legislativni zéklad pro stanoveni ,akademickych standardt“ v jednotli-
vych statech a tvorbu nastroji pro ovétovani vykonu. V roce 2002 vstoupil v platnost prezi-
dentem Bushem mlad$im prosazeny zakon No Child Left Behind (NCLB), ktery vyZadoval, aby
byli v8ichni Zaci ve ¢tvrtém az osmém ro¢niku kazdoroc¢né testovani a aby se sledovalo, zda
doché&zi k néaleZitému meziroénimu zlep$ovani vysledkt. Tak mélo byt zajisténo, Ze v roce 2014
budou vsichni Zaci dosahovat dostate¢né zbéhlosti ve ¢teni a matematice. Pfi hodnoceni dat
pfitom mély byt analyzovany nejen kumulativni vysledky, ale data méla byt disagregovana tak,
aby bylo moZno sledovat trendy pro kazdou relevantni podskupinu z4kt (tedy zejména pro
znevyhodnéné podskupiny). Konetné i prezident Obama ma sviij vzdélavaci program Race to
the Top (Lasley, 2012).

Kritici Bushova programu poukazovali mj. na to, Ze zdanlivé prost4 myslenka ptinasi v praxi
tadu dalsich problémt, které povedou k opaku oéekavanych efektd. Jednim z nich byly rozdilné
definice standardii (a tedy i dostatecné zb&hlosti) v jednotlivych statech a moZnost manipulovat
s kritérii tak, aby se vytvoril dojem Zaddouciho zlep$ovani.

V situaci, kdy stanoveni celonarodnich standardt ,seshora“ nebylo politicky prichodné,
ale rozdiln4 kvalita kritérii v jednotlivych statech byla vefejnym tajemstvim, se feSenim stalo

% Jakje v8eobecné znamo (a Bushovi jr. nékdy vy¢itano), dozvédél se o udalostech 11. zati béhem navstévy skolni téidy
a navzdory kritické situaci ji neopustil, dokud hodina neskon¢ila.

% To je zfejmé divodem, pro¢ Spojené staty americké (nebo Kanada) ani néktery ze statd, ktery je tvoii, nebyly zahrnuty
mezi piipadové studie v $afrdnové knize, ptestoze americké Skolstvi globalné ovliviiuje vyvoj vzdélavani ve svété, mj.
i diky dominanci produkce severoamerickych vyzkumnikt v pedagogickych publikacich.
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vytvoieni spole¢nych standardt ,zespoda“ a jejich ,dobrovolné* ptijeti jednotlivymi staty. Tak
vznikly Common Core State Standards (2010) pro angli¢tinu jako mateisky jazyk a pro matemati-
ku. Pro legitimitu standardt tedy bylo potieba poukazat na zapojeni klicovych aktérti - vtomto
pripadé guvernéra reprezentujicich jednotlivé staty Unie - a na dobrovolnost pristoupeni
jednotlivych stat ke standardam.

Zde bych chtél upozornit na redlny proces vzniku uvedenych standardu, ktery je dosti
zajimavy i pro nasi zemi, kde je tvorba vzdélavacich standardi provazena neustélou kritikou
uspéchanosti celého procesu a malé reprezentativnosti jejich tviirct. Americké standardy
nemaji byt podle jejich kritikt dilem guvernérd, ale malého poctu lidi spojenych predevsim
s pravicovymi politickymi nadacemi, popt. pfimo s firmami specializovanymi na testovani.
Ptiprava standardidl pry probéhla velmi rychle, zhruba béhem roku, a pro vetejnou diskusi
o0 zavéreéné verzi dokumentu byla ponechéana kratka lhita pouhych 60 dni, a to jesté v dobé
letnich prazdnin, kdy bylo moZno otekavat mensi pozornost ugitelské vetejnosti (Lasley, 2012,
s. 31-32). O vlastnich standardech jsem se uz zminil jinde (Dvotak, 2012a), proto bych zde rad
jako ptiklad formalni struktury soué¢asnych kurikuladrnich dokumentt uvedl ptiklad standardu,
ktery je jesté aktualnéjsi.

Jednim z rizik vytvoteni standarda uréitych jadrovych predmétti je negativni efekt na ostatni
predméty (zuZovani kurikula). V této pozici se ocitaji také ptirodovédné predméty. Jsou sice
oznacovany za klicovou dovednost ve vzdélavani, avSak nebyvaji zahrnuty do povinneé testova-
ného ,jadra“. Presto, anebo pravé proto, rizné odborné asociace a zdjmové skupiny povazuji za
dulezité definovat pro né standardy. V dobé psani této knihy byl pravdépodobné nejnovéjsim
dokumentem tohoto typu The Next Generation Science Standards (http://www.nextgenscience.
org/next-generation-science-standards). V uréitém smyslu predstavuji kontinuitu s myslenka-
mi kurikuldrnfho hnuti Sedesatych let 20. stoleti a zaroven velmi progresivné ukazuji, jak lze
integrovat rzné typy znalosti a dovednosti v jednom dokumentu.

Tyto standardy zdlraziiuji, Ze ptirodovédné vzdélavani v primarni a sekundarni $kole ma
odrézet vniting jednotnou podstatu (ptirodo)védy, jak je provozovéana a zakou$ena v praktickém
zivoté. Proto je formulovan pozadavek, aby vyuka zakt probihala na prtsecéiku tii dimenzi:

prirodovédecké a inZenyrské postupy (practices);

prutrezové pojmy;

+ zéakladni myslenky oboru.

Na druhou stranu autoii zdtiraziuji, Ze nejde o kurikulum: standardy sice vzdy obsahuji propo-
jeni mezi uréitymi postupy, prufezovymi a oborovymi pojmy, nijak tim ale nechtéji ptedurcovat
uspotradani lekci ¢i hodin. Standardy prosté vyjasiiuji o¢ekavani ohledné toho, co Zadk bude
umét a dokaze délat na konci roéniku nebo stupné vzdélavani.

Priitezovych pojmu, které prekracuji hranice jednotlivych obort a pomahaji hloubéji pocho-
pit oborové myslenky, je doporu¢eno sedm: 1. pravidelnosti/zdkonitosti; 2. pfi¢ina a udinek;
3. métitko, pomér, mnoZstvi; 4. systémy a jejich modely; 5. hmota a energie (toky, cykly, zacho-
vani); 6. vztahy mezi strukturou a funkci; 7. stabilita a zména. Vysledny standard je ilustrovan
tabulkou 1. Cast standardu pro druhy roénik zakladni $koly ukazuje, jak oéekavané vykony
koresponduji s védeckotechnickymi postupy, prarezovymi i oborovymi pojmy. Kromé toho
jsou tyto ptirodovédné vykony provazany se spole¢nymi standardy pro jazykovou komunikaci
a matematiku.
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Tabulka 1 Architektura The Next Generation Science Standards na prikladu oc¢ekdvanych vykonii
pro druhy ro¢nik

Struktura a vlastnosti hmoty

Z4ci, kteti projevuji porozuméni, dokazou:

2-PS1-1 Napldnovat a provést zkoumdni s cilem popsat a roztiidit rizné druhy materidli podle jejich pozoro-
vatelnych vlastnostt. [Objastiujici komentai: Pozorovani mohou zahrnovat barvu, texturu, tvrdost, pruz-
nost. Pravidelnosti mohou zahrnovat podobné vlastnosti, které jsou spole¢né riiznym materialtum.]
2-PS1-2 Analyzovat data ziskand ze zkou$enti riznych materidlii s cilem vybrat, které materidly maji vlast-
nosti, jez se nejlépe hodi pro uréity ticel.* [Objastujici komenta#: Pozorovani mohou zahrnovat barvu,
texturu, tvrdost, pruznost. Pravidelnosti mohou zahrnovat podobné vlastnosti, které jsou spole¢né

riiznym materialiim.]

Ptirodovédecké a inZenyrské
postupy

Zéakladni myslenky oboru

Prarezové pojmy

Planovani a provadéni zkou-
mani:

Spole¢né planovani a provadé-
ni zkoumadni vedouci k datim
potfebnym jako zaklad pro
doloZeni odpovédi na otazku.
Analyza a interpretace dat:
Analyza dat ze zkousek predmé-
tu nebo néstroje s cilem urtit,
zda pracuje podle ptivodniho
Zameéru.

(-.)

Vazba na podstatu védy:

Struktura a vlastnosti hmoty:
Existuji rtizné druhy hmoty
a mnoho z nich mtiZze byt bud
pevnych, nebo kapalnych, a to
v zavislosti na teploté. Latky lze
popisovat a tiidit podle pozoro-
vatelnych vlastnosti.

Rtizné vlastnosti se hodi pro
rizné acely.

(.J

Pravidelnosti:

V ptirodé i v lidmi vytvorenych
vécech lze pozorovat pravidel-
nosti.

Pfi¢ina a u¢inek:

Udéalosti maji pri¢iny, které
vedou k pozorovatelnym pravi-
delnostem.

Lze navrhnout jednoduché
zkougky, pomoci nichz ziskdme
data pro podporu nebo zamitnu-
ti zdkovskych predstav o prici-

Védci hledaji vztahy pri¢iny néach.
a ucinku pro vysvétleni udalos- (..)
ti v ptirodé.

Vazby na [¢tenatskou a pisatelskou] gramotnost a matematickou gramotnost:

(...) Standard W.2.7 Uastni se spole¢nych vyzkumnych a pisatelskych projektt (napt. &tou vice knih
na spole¢né téma s cilem vytvorit zpravu; zaznamenavaji ptirodovédna pozorovani). Vztahuje se k:
2-PS1-1, 2-PS1-2.

(...) Standard MP.2 Usuzuje abstraktné a kvantitativné. Vztahuje se k: 2-PS1-2 (...).

*  Octekavané vykony oznacené hvézdi¢kou integruji tradiéni ptirodovédny obsah s inZenyrskym.

Standardy také kladou dfiraz na (vnitini) koherenci, tedy na to, Ze dtilezité oborové myslenky
se postupné vyvijeji. Diilezité pii tom je soustifedéni na omezeny pocet zakladnich myslenek,
u nich? jsou pro Zzaky vytvoteny podminky jak pro hlubsi pochopeni, tak pro schopnost apli-
kace. Tabulka 2 ukazuje, jak se pro dvé dulezité myslenky ma na konci jednotlivych obdobi
zvy$ovat naro¢nost zdkova mysleni. I pro vy$e uvedenych sedm prifezovych pojmi plati pra-
vidlo postupného propracovavani a prohlubovani analogické progrese vyjadfené v tabulce 2
pro oborové pojmy.
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Tabulka 2 Pfiklad progrese (u¢ebniho pokroku) pro dva oborové koncepty

Koncepty: Rust a vyvoj

Ro¢nik Koncepty: Struktura hmoty, jaderné déje .
organismu
Hmota existuje ve formé raznych latek, které maji pozo- oy ‘5 R
. o D e L1 Rodice a potomci ¢asto projevuji
rovatelné odli¥né vlastnosti. Rlizné vlastnosti latek P A i1
K-2 e S i . . chovani, které pomaha potom-
je ¢ini vhodnymi pro rtizné ddely. Télesa mohou byt N o
N i1 A ktim prezit.
tvofena z mensich ¢asti.
ProtoZe hmota je tvofena ¢asticemi, které jsou pfili§ = Reprodukce je pro kazdy druh
3.5 malé, a proto nepozorovatelné, hmota se vzdy zachovd- organismu kli¢ova. Organismy
v4, i kdyz to vypad4, Ze mizi. Métenim fady pozorova- majijedine¢né a odli$né Zivotni
telnych vlastnosti miZzeme urcit rizné materialy. cykly.
Zvitrata se chovaji zptisobem, kte-
Skutecnosti, Ze hmota je tvofena atomy a molekulami, ry vede k vy$8i pravdépodobnosti
6-8 lze vysvétlit vlastnosti latek, riznost materidlt a stavii. ~ reprodukce. Rist organismu je
hmoty, stavové zmény a zachovani hmoty. ovlivnén jak genetickymi faktory,
tak faktory prostiedi.
Modelem subatomové struktury a interakci elektric-
kych naboji na atomové $kéle 1ze vysvétlit strukturu
a interakce hmoty, véetné chemickych reakci a jader- N N N .
nych déju. Pravidelnost a opakovani v periodické tabul- Rist a déleni bunék v organis-
9-12 Y ) mech se déje mitdzou a diferen-

ce odrazi pravidla usporadani vnéjsich elektront atomu.
Stabilni molekula ma méné energie nez stejny soubor
oddélenych atomt; abychom rozdélili molekulu, musi-
me dodat nejméné tuto energii.

ciacf na specifické typy bunék.

Pravé popsany standard soucasné ilustruje tendenci k vzniku jednodu$sich, kompaktnich
dokumentti, kde jsou obecné dovednosti tésné propojeny s oborovymi vystupy i u¢ivem. V tom
se odliduje od nasich rdmcovych vzdélavacich programu (RVP), které uvadéji oddélené klicové
kompetence, opét jinde oborové obsahy a jesté jinde prafezova témata.

Myslenka standardt, a zejména jejich vyuziti v systémech akontability (testovani spojeného
se sankcemi) je jak v zahranidi, tak i u nas predmétem kritiky vychazejici z apriornich vyhrad
proti neoliberalni ideologii i z empirickych zjisténi o redlnych dopadech téchto reforem. Jak
jsem jiZ poznamenal, celosvétove lze o¢ekdvat odklon od neoliberalnich pfistupt, jejichz mode-
lovym piikladem kromé NCLB byla Anglie. Anglickou reformu provedenou za vlady ,Maggie“
Thatcherové uvadeéla jako prvni ptipadovou studii i Safrdnovd kniha. Skon ,Zelezné lady” na
jate roku 2013 byl ptilezitosti k bilancovani celého thatcherismu (v jehoZ kontextu k zavedeni
Narodniho kurikula pro Anglii a Wales do$lo) a zastupné i konzervativni modernizace. U néas
tyto bilance vyznivaly ponékud ¢ernobile - bud jako adorace, nebo naopak jednozna¢né odsou-
zeni. Rad bych zde uvedl nazor Damiana Barra, ktery se osobnosti M. Thatcherové dlouhodobé
vénuje a ktery vyvazenéji vystihuje nejen slabiny, ale i potencial neoliberalnich reforem:

Privatizaci uvrhla mou, uz ptred tim zranitelnou, rodinu do bidy, kdyZ uzaviela ocelarnu, kde diel muj
otec, a moji matce seskrtala invalidni diichod. A zddlo se, Ze ji to viibec nezajima. Ale ptesto - pti tom,
jak v moji rodiné rostl chaos a pak i nésili, byla u nds Maggie v ur¢itém smyslu stéle pfitomn4d, porad
mne povzbuzovala, abych ziskal vzdélani, abych se z toho dostal, abych se stal osobnosti. (Barr, 2013)
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5 Zaveér: Nebezpecény pojem kurikulum

Pro védni obor je zasadni mit publikace, které vytvateji pro danou generaci odbornikt myslen-
kovou a terminologickou platformu neboli sdilené porozuméni. Jednim z takovych kanonickych
dél ¢eské pedagogiky se v obdobi jeji postkomunistické rekonstrukce nepochybné stala $afra-
nova kniha Kurikulum: Promény a trendy. Pokusili jsme se charakterizovat tfi dtlezité momenty
vyvoje kurikularni teorie, ke kterym doslo od jejtho vydani: 1. rostouci dtiraz na kurikularni
procesy a jejich aktéry, 2. do uréité miry k prvnimu trendu protikladnou myslenku zavaznosti
(¢i dokonce zavaznosti) tradi¢nich cilt §koly a reéalnosti pfedmétové struktury $kolnich zna-
losti, a kone¢né 3. posun od projektovani vstupt ke standardizovani vystupt a s tim spojené
promeény formalni podoby kurikula.

Pied dvaceti lety Walterova (1994, s. 168) svou préaci uzaviela pokusem o vymezeni nejza-
vaznéjsich problémt a priorit teorie a praxe kurikula. Na prvni misto mezi prioritami postavila
»2ujasnéni funkci $koly ve spole¢nosti, zvlasté vztah mezi kulturné rozvojovou a profesionalizaéni
povaZovala ,hledani rovnovahy mezi mirou autoritativnosti a moznou liberalizaci kurikula®.
Jak se tyto predikce kryji s naznaé¢enymi trendy?

I kdyZ se mozné autorce nepodatilo odhadnout v8echny tendence smétovani globalni edu-
kaéni kultury - ostatné prorokovani je vzdy nevdééné prace -, domnivam se, Ze zminéné priority
a problémy byly pojmenovany piesné. Vyse uvedené ivahy M. Younga ze zapadoevropského
prostiedi i ¢erstva zkugenost verejné diskuse o cilech ¢eské $koly (srov. Vesely, 2013) ukazuji
stalou aktualnost tazani po funkcich $koly a hledani rovnovahy mezi ,vychovou* a ,vzdélavanim*
(v tradi¢nim jazyce nasi pedagogiky). Pravé tak diskuse o standardech, akontabilité a v poné-
kud abstraktnéjsi verzi o skuteéné ¢i pouze konstruované a vnucené identité aktivnich aktért
kurikuldrnich procesti jsou vlastné hledanim rovnovahy mezi zddouci mirou preskripce versus
profesionalni autonomie v oblasti kurikula (Luke et al., 2008).

Struc¢né feceno: Pro pedagogiku zistava typické tazani jak po cilech, tak po vhodnych pro-
stiedcich k jejich dosahovani. Na jednu stranu jde ziejmé o vééné otazky, které si bude muset
kazda generace klast znovu. Na druhou stranu vidim jako moZny zdroj nedorozumeéni a malého
pokroku v této oblasti nedostate¢nou specifiénost takovych otdzek - pokud se neptihlizi ke
specifické roli preprimdrni, primarni a sekundarni $koly, pravé tak pokud se hled4a jednotna
mira autonomie pro vdechny $koly daného typu (bez ohledu na jejich situaci) a pro vechny
ucitele (bez ohledu napt. na jejich aprobovanost, délku praxe).

Vratme se v8ak na samy zacatek. Siroké ptijeti pojmu kurikulum éeskou a slovenskou obci
teoretikfl, vyzkumnik? i praktikt neni zcela nekritické. Napiiklad Sim&akova na Slovensku
poznamenava, Ze si zddny odbornik nemutize dovolit pojem neznat, av§ak soucasné jsou s nim
spojena rizika, Ze jeho naduzivani mtze ,pedagogické mysleni ztiZit, zamlZit a zpomalit* (2002,
s. 61). A nejde jen o pedagogické mysleni - ale také o pedagogické jednani.

Nabizi se otazka: vetejnym tajemstvim se dnes stavaji zavazné problémy aZ neuspéch vyse
zminéné kurikularni reformy. Neptispéla k tomuto stavu skute¢nost, Ze reforma stavi na pojmu®,
ktery je - jak upozoriiuje opét Walterova (2006, s. 12) - ,komplexni, ramcovy*, ale v dasledku
toho také ,obti{Zzné definovatelny a mnohoznaény“? ,Kurikulum se tak stava synonymem pro
$kolni vzdélavani, ¢im7 piesahuje do jinych oblasti zkoumdani a jen stéZzi 1ze najit hranice.”
(Walterova, 2004)

%  QOstatné totéz by $lo Fici o dal$im dstiednim pojmu reformy - tedy o pojmu kompetence.
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JestliZe byla v uplynulém desetileti u ns provadéna kurikularni reforma, pak jsme se snazi-
li reformovat cosi, co je obtizné definovatelné, ,mnohoznaéné“ a co si rtizni aktéti reformy
vykladaji po svém. Tak se mohlo celkem snadno stét, Ze zatimco tviirci reformy snad zamys$leli
dosdhnout zadsadni promény cilt a obsaht $kolniho vzdélavani, realizatoii reformy se zamérili
predevsim na zménu podminek a metod vyu¢ovani. Snad i proto se v zahrani¢i spiSe upustilo od
predstavy reformy $koly prosttednictvim kurikula, ptesnéji fe¢eno skrze dokumenty regulujici
cile a obsah na vstupu pedagogického procesu. I u nas vnimam opatrny posun od ptredstavy
kurikula jako néstroje zmény praxe ke kurikulu jako zdroji podpory pro praktiky. Kurikulum
snad ma byt né¢im, co podnécuje, ale nemeélo by uditele obtéZovat.

Tady bych rad zdiraznil: Neni nejmensich pochyb, Ze ¢eskd pedagogicka véda musela do
svého jazyka a mysleni pfijmout a integrovat pojem i termin kurikulum jako konceptualni
nastroj pro analyzu a popis vzdélavaci reality. Otazka je, zda soucasné bylo Zadouci, aby tento
pojem v oblasti vzdélavaci politiky a praxe plné nahradil a vytla¢il pojmy jiné, pesnéjsi a tra-
di¢neéjsi, jako napt. osnovy (resp. sylabus). Tuto otdzku si ostatné kladou dnes i zahrani¢ni
odbornici (Luke et al., 2008).
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Mezinarodné srovnavaci vyzkumy
vyucovani a uceni ve Skolnich tridach
a didaktika®’

Tomds Janik

1. Uvod

Srovnavaci pedagogika je studijnim a védeckym oborem péstovanym na vyznamnych insti-
tucich po celém svété (viz kapitola Elisky Walterové v této knize). V priibéhu vyvoje byly
poznatky a zavéry srovnavaci pedagogiky v piibyvajici miie fundovany empirickym vyzkumem.
Vyznamnou oblasti, ktera se usp&$né konstituuje uvnitt (i vné) srovnavaci pedagogiky, jsou
mezinarodné srovnavaci vyzkumy (8kolniho) vzdélavani. V této kapitole vénujeme pozornost
jejich podstatné soucasti - mezinarodné srovnavacim vyzkumiim vyu¢ovani a u¢eni ve $kolnich
tiidach. V zahrani¢ni védé se jedna o oblast zastife$ovanou terminy, jako jsou international
(comparative) classroom research ¢i international (vergleichende) Unterrichtsforschung a dalsi.

O mezinarodné srovnavacich vyzkumech $kolniho vzdélavani se u nas pise ptiblizné od
poloviny 90. let 20. stol., tj. od doby, kdy se Ceska republika poprvé zti¢astnila vyzkumu TIMSS.
Vedle narodnich zprav z vyzkum TIMSS, RLS, CivEd, PISA, PIRLS a SITES a souvisejicich mate-
riald (testové tlohy, analyzy tispésnosti fe$eni apod.) bylo v Ceské republice v poslednich dvou
desetiletich uvetejnéno i nékolik ¢asopiseckych studii a kapitol v knihach, v nichZ jsou tyto
vyzkumy reflektovany priifezove, ¢i naopak se specifickym tematickym zamétenim (piehledné
viz Paletkova & Tomasek, 2009; Potuznikova, Lokajitkova & Janik, 2013).

Vedle toho byly publikovany piehledové studie podavajici éeskému ¢tenati informace o tom,
jaké vysledky ptinesly mezinarodné srovnavaci vyzkumy ve Finsku (Priicha, 2005) ¢&i ve Spol-
kové republice Némecko (Janik & Najvarova, 2007; Jezkov4, 2013). Zminéné texty obsahuji vice
¢i méné explicitni porovnani situace v dané zemi se situaci v Ceské republice, ¢im% presahuji
ramec pouhé informace o déni v zahrani¢i. Pomérné dlouho opomijenym Zanrem u nas byla
kritika a obhajoba mezinarodné srovnavacich vyzkumu a jejich koncepci. Kritické poznamky
jsou mezinarodné srovnavacim vyzkumitm adresovany v ptehledovych studiich a diskusnich
prispévcich Kag¢dka a Pupaly (2011) a Stecha (2011), naopak za jejich obhajobu lze povaZzovat
diskusni ptispévek Strakové, sepsany v reakci na oba uvedené texty (Strakova, 2011).

Z pohledu do odkazovanych publikaci je patrné, Ze dominantnim je v mezinarodné srovna-
vacich vyzkumech zaméteni na makrorovinu vzdélavaciho systému a na vzdélavaci vysledky
zakl - presnéji fe¢eno na jejich agregace. Neni divu, vzdyt kupf. mezinarodné srovnavaci
vyzkum PISA je vyrazem zavazku zemi OECD provadét monitoring prislusnych $kolskych sys-
témul a vyhodnocovat jejich produktivitu. Proto je cilem mezinarodné srovnavacich vyzkumu
podéavat ptehled o stavu a vyvojovych tendencich $kolskych systémd, o jejich vykonnosti,
produktivité, efektivité ¢i kvalité, o vztazich mezi vysledky v téchto oblastech a dal$imi pro-
ménnymi apod.

5  Studie byla zpracovana v ramci fe$eni projektu GA 14 - 064803 Utvdrent didaktického védént pro zlepsent: rozvijeni
kvality vguky..
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Na druhou stranu, nebylo by korektni zuzit problematiku mezinarodneé srovnavacich vyzkumu
na pouhé ,zebtitkovani‘ narodnich skolskych systémt. V soutasné dobé piedstavuji mezinarod-
né srovnavaci vyzkumy pomeérné bohaty rezervoar zahrnujici data o vykonech a kompetencich
zakl,; o vyukovych postupech uéitel®; o podminkach, v nichZ se Zaci ué¢i a uéitelé vyucuji; o jejich
postojich ke vzdélavani a o ndzorech na né; o kurikularnich akcentech v riznych ptedmétech
avruaznych zemich a o mnohém dal$im. Diky tomu v8emu jsou mezindrodné srovnavaci vyzkumy
nejen zdrojem poznatkt o $kolnim vzdélavani, ale také ur¢itym vychodiskem pro jeho moder-
nizace a inovace, rozvijeni a zkvalitfiovani (srov. Pauli & Reusser, 2006, s. 774).

O tom, Ze se mezinarodné srovnéavaci vyzkumy mohou stat nosnym tématem pro didakti-
ku, svédé¢i texty mnohych autort. Nap#. Neubrand (2009) vysvétluje, Ze ,velké” mezinarodné
srovnavaci vyzkumy (large scale studies) sice priméarné sleduji perspektivu $kolského systému
jako celku, nicméné daji se uplatnit také ,v malém" - Ize z nich vyvozovat oborové didaktic-
ké podnéty pro vyuku. A pravé tento problém je tématem této kapitoly. Zamé#ime se v ni na
mezinarodneé srovnavaci vyzkumy, v nich byly sledovany (zejména) procesy vyucovani a u¢eni
ve 8kolnich t#{dach. Ve svétle vybranych vysledkt téchto vyzkumt budeme diskutovat o moz-
nostech jejich didaktického vyuziti. Oteviena bude i otdzka, jak v tomto zadjmu mezinarodné
srovnavaci vyzkumy vyuéovani a u¢eni koncipovat a provozovat.

2. Mezinarodné srovnavaci vyzkumy vyucéovani a uéenis®

Cetné mezinarodné (mezikulturné) srovnavaci studie - zejména v oblasti matematického a pii-
rodovédného vzdélavani (Stevenson, Chen & Lee, 1993; Lee, 1998) byly realizovany ve Spojenych
statech americkych v navaznosti na zpravu Nation at a Risk (National Commission on Excelence
in Education, 1983), kterd poukazovala na krizi ve vzdélavani a vyzyvala k jeho reformovani.
Cile téchto studii byly formulovény zpravidla pomérné zesiroka - $lo o to, identifikovat korelaty
vykonu (napi. matematického) zaki v rtiznych kulturach; porozumét kontextm, v nichZ se
utvateji matematické vykony zakt apod. (srov. Lee, 1998, s. 46-47).

Citovany autor napi’. informuje o mezikulturné srovnavacim vyzkumu vyuéovani a u¢eni
matematice, v jehoZ ramci bylo testovano piiblizné 24 tisic Zaku (1., 5. a 11. ro¢niku) z reprezen-
tativnich souborti z metropolitnich mést v Cing, Japonsku, Tchaj-vanu a ve Spojenych statech
americkych. S vice nez 5 tisici rodiéi, 6,5 tisici Zdky a 400 uditeli byla vedena strukturovana
interview. Vedle toho bylo realizovano systematické ¢asové kédovéani (time sampling) a pozo-
rovani v 800 tfidach ve vyuce matematiky v priméarni $kole (elementary school) v téchto &ty-
tech lokalitach. Z celkového pohledu na vysledky vyzkumu je patrné, Ze ve vyuce matematiky
v asijskych $kolach je ve srovnani s americkymi $kolami vytvateno vice ptilezitosti pro vlastni
aktivity zakt. Konkrétné to znamen4, Ze Zaci jsou v asijskych $kolach intenzivnéji zapojovani
do délani matematiky; je zde vy$$i mira tzv. angazovaného zakovského chovani; ve vét$i mite
se zde uplatiiuji rizné zptisoby podpory zakovského uvazovani a porozuméni (vice se pouzivaji
ruzné priklady, vice se elaboruji odpovédi Zak, uéivo se vice vztahuje k abstraktnim pojmtm,
vice se podporuje hlubsi porozumeéni u¢ivu); celkové vzato se zde vice pracuje nejen na proce-
duralni, ale zejména na konceptudlni urovni (Lee, 1998, s. 53, 56).

Nejpozdéji od 80. let 20. stoleti se na priiniku etnografickych, mezikulturné a mezinarodné

%  Tato podkapitola je do jisté miry zaloZena na di'ivéj$im textu autora a jeho spolupracovnikii - konkrétné na kapitole
4 v knize Najvar, P., Najvarov4, V,, Janik, T., & Sebestova, S. (2011). Videostudie v pedagogickém vijzkumu (s. 49-85).
Brno: Paido.
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srovnévacich vyzkumi diskutuje o tom, jak zkoumat vyu¢ovani a ué¢eni jakozto kulturni praktiky
(podrobnéji k tomu viz Najvar et al., 2011, s. 17-27). Vychozim momentem téchto diskusi jsou
posttehy etnografii a antropologti o kulturni podminénosti lidskych aktivit. P¥inos mezinarodné
a mezikulturné srovnavaciho vyzkumu pak spoc¢iva v tom, Ze napomahé uvédomit si specifika
vlastni kultury na pozadi porovnani s kulturou jinou. Konsekvenci takovych vyzkuma muaze
byt, Ze ,u nas doma"“ za¢iname zpochybrtiovat to, co jsme dosud povaZzovali za samoziejmé,
a pronikdme tak k aspekttim, které doposud ztistavaly stranou nasi pozornosti.

Vyjit vstiic uvedenym posttehtim se pokouseji Stigler s Hiebertem, ktefi s Sirokym tymem
spolupracovnikll z riznych kontinentti a zemf{ rozvijeji svébytny druh vyzkumu oznacovany
terminem videosurvey (Stigler, Gallimore & Hiebert, 2000). Terminem survey je zpravidla
oznatovan vyzkum realizovany na rozsahlém vzorku (napt. $kol, u¢iteld nebo zaku), ktery je
reprezentativni nap#. pro uréitou zemi ¢i kulturu. Vyzkumy typu survey maji tradici v rdmci
Mezindrodni asociace pro hodnoceni vzdéldvacich vysledkii (IEA), ktera od 60. let 20. stoleti rea-
lizuje mezindrodné srovnavaci vyzkumy zejména v oblasti matematického a ptirodovédného
vzdélavani. Aktivity ucéitelt a zaka byly v téchto vyzkumech ptivodné podchycovany pomoci
sebeposuzovacich metod; pozdéji se nicméneé zac¢inaji hledat cesty, jak pfeklenout omezent,
ktera z téchto metod vyplyvaji (nizka reliabilita a validita dat vzeslych ze self-reportingu apod.).
Postupné to vede k vyprofilovani specifického typu vyzkumu - tzv. videosurvey. Jak s vtipem
vysvétluji Stigler, Gallimore a Hiebert (2000, s. 90), ,$lo o to, sezdat videozaznamy dosud uzi-
vané v méne rozsahlych kvalitativnich analyzach se vzorkovanim na drovni statu béZznym pro
vyzkumy typu survey"“. Konkrétni vyzkumy, v nichZ je vyuZivano videa ve fazi sbéru a analyzy
(popt. i reportovani vyzkumnych zji$téni), jsou oznatovany pojmem videostudie.

Piikladem takovych mezinarodné srovnavacich vyzkumu z oblasti vyu¢ovani a uéeni jsou
videostudie matematiky TIMSS 1995 a videostudie matematiky a piirodnich véd TIMSS 1999. Jejich
protagonisté - Hiebert et al. (2003, s. 3-4) uvadeji ¢tyti davody, pro¢ zkoumat vyuku v riz-
nych zemich: (a) vyuka ve vlastni zemi se stava jasnéjsi na pozadi srovnani s jinymi zemé&mi;
(b) objevuji se nové alternativy; (c) podnécuje se diskuse o moZnostech volby v kazdé zemi;
(d) prohlubuje se nage porozuméni vyuce. Citovani autoti dale uvadéji davody, pro¢ pti takovych
vyzkumech vyuzivat video: (a) video umoziiuje studovat komplexni procesy; (b) video zvy$uje
inter-rater reliabilitu a sniZuje obtiZe pii vycviku osob, které kdduji videozaznamy; (c) video
umozituje kddovani z vice perspektiv; (d) video uklad4 data ve formé, ktera umoziiuje provadsét
nové analyzy s odstupem ¢asu; (e) video podporuje integraci kvalitativnich a kvantitativnich
dat; (f) video podporuje komunikaci vyzkumnych zjisténi (Hiebert et al., 2003, s. 5-6).

Videostudie TIMSS 1995, TIMSS 1999, LPS a dalsi ptinaseji celou fadu dtleZitych zjisténi
ohledné odlisnosti ve vyuce matematiky a ptirodovédnych predmétt v riiznych zemich svéta.
Interpretace faktu, Ze vyucovani a udeni je v riznych zemich kulturné podminéné, a tudiz
specifické, se zpravidla opird o argumentaci, ze uéitelé v riznych zemich vychazeji z riznych
pojeti, ptesvédéeni (belief) a odekavani, a proto jsou jejich vyukové praktiky odligné (srov.
Stigler et al., 1999; u nas Prticha, 2004). Poznatky ohledné kulturni podminénosti vyutovani
a uceni v raznych zemich jsou ve videostudiich dokumentovany prostiednictvim videozazna-
m1, které maji zna¢nou vypovédni a ilustra¢ni hodnotu. Tak podnécuji diskusi o moznostech
didaktického vytézeni v riiznych zemich s ohledem na kulturni podminky a prohlubuji nase
porozuméni procestim vyucovani a u¢eni. Vedle toho maji velky vyznam pro ucitele, ktef'f maji
moznost poznavat vyukové a ué¢ebni postupy ucitelti a Zakt z jinych zemi. Mohou se tak dobrat
k poznani, Ze vyuka v jinych zemich (v jinych $koldch) muZe vypadat do zna¢né miry jinak nez
ta, se kterou se cely Zivot setkavaji.
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2.1 Videostudie vjuky matematiky TIMSS 1995

Podnét k videostudii TIMSS 1995 vzesel od odbornikii z USA, ktefi se zajimali o to, jak se vyucuje

matematice v jinych zemich (Hiebert et al., 1999). Teoretickym vychodiskem této videostudie

bylo pojeti vyu¢ovani jako kulturni praktiky. Videostudie se vedle USA u¢astnilo Japonsko

a Némecko. Japonsko bylo zajimavé predevs$im tim, Ze Zaci z této zemé opakované dosahuji

vynikajicich vysledkd v mezindrodnim srovnavani. Jednou z hlavnich otazek videostudie proto

bylo, jaké vyukové procesy vedou k témto vynikajicim vysledktim. V ramci videostudie byly

potizeny a analyzovany videozdznamy 231 hodin vyuky matematiky v osmych t¥idach (100

hodin matematiky v Némecku, 50 hodin v Japonsku a 81 hodin v USA - v priibéhu $kolniho

roku 1994/1995 se nahrévala jedna vyutovaci hodina v kazdé ttide). Videostudie TIMSS 1995

byla prvnim rozsahlej$im vyzkumem vyucovani a uéenf, pfi némz se vyuzivalo videozdznamu

nejen pro dokumentaci jednotlivych ptipadd, ale také pro zachyceni stovek vyuéovacich hodin

v reprezentativnich souborech v riznych zemich. Videozaznamy byly potizovany standardizo-

vanym postupem - pouZzivala se jedna kamera zamétrend na uditele.

Hlavni vysledky videostudie 1ze shrnout formou otazek a odpovédi takto:

+ S jakou matematikou se Zdci setkdvaji? 41% hodin v USA bylo ptedalgebraickych, kdezto
v Némecku 13 % a v Japonsku 3%. Pti analyze za jednotlivé zemé bylo matematické mysle-
ni (objevovani, vytvateni a porozuméni matematickym vztahtim, nebo vymysleni novych
piistupti k feeni problémt) evidentni v 53 % japonskych hodin, ve 20 % némeckych hodin
av 0 % americkych hodin. Vysledky naznacuji, Ze iroven a povaha matematiky, s niZ se zaci
setkavaji v jednotlivych zemich, je odli3na.

« Jakd je organizace vjuky? Vét$ina uditeld se zamétrovala bud na matematické dovednosti
(fe$eni riiznych typt problému nebo vyuzivani vztaht), nebo na matematické mys$leni (obje-
vovani, vytvareni a porozuméni matematickym vztahtim, nebo vymysleni novych pristup
k feseni problému). Mezi zemémi byly shledany zna¢né odlignosti. Japonsti uéitelé zdarazriuji
myslen{; némecdti a ameriéti u¢itelé zdtraziiuji dovednosti. Vétsina uditelts ve vSech zemich
vytvarela explicitni ndvaznosti od jedné hodiny ke druhé, ale pouze japonsti ucitelé rutin-
né propojovali také ¢asti v ramci jedné hodiny. Celkem 96 % japonskych hodin obsahovalo
vyroky propojujici jednu ¢ast hodiny s dalsi, zatimco v Némecku a v USA to bylo 40 % hodin,
které obsahovaly takové vyroky. V 92 % japonskych hodin, v 76 % némeckych hodin a v 45 %
americkych hodin byly propojeny v8echny ¢asti hodiny pfinejmens$im jednim vhodnym
matematickym vztahem (napt. jedna faze vyuky byla zavisla na jiné nebo piesahovala do
jiné).

Jak se pracuje s matematickymi pojmy a procedurami? Matematické pojmy a procedury mtize
ucitel bud prosté sdélit, nebo je 1ze vyvozovat na zakladé prikladf, demonstraci v rozhovoru
se zaky. Ukdazalo se, Ze v némeckych a v japonskych hodinach se pojmy a postupy zpravidla
vyvozuji, zatimco v americkych hodinach se vétsinou sdéluji.

Co v hodindch délaji Zdci? V témér vSech hodinach ve v8ech zemich byli Zaci vyzyvani, aby fesili
matematické problémy. Hodiny se nicméné 1isily v tom, do jaké miry byla Zdkim umoznéna
tvorivd matematickd prace pti feSeni problémt. V nékterych hodinach byly prezentovany
problémy, které dovolovaly jen jednu metodu fe$eni, a to ¢asto tu, kterou demonstroval uditel.
V 63% japonskych, 30 % némeckych a 14 % americkych hodin bylo #eSeni tloh fizeno Zaky
(solver-controlled). Japonsti studenti stravi méné ¢asu praktikovanim rutinnich postupti a vice
¢asu vymyslenim, analyzovanim a dokazovdnim neZ jejich vrstevnici v ostatnich zemich.
Némecti a ameriéti Zaci stravili témét vSechen ¢as praktikovanim rutinnich postupt.
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Jakd je role ucitele? Z vy$e uvedeného mutZe u ¢tenate vzniknout dojem, Ze uditel hraje mno-
hem aktivnéjsi roli v Némecku a v USA neZ v Japonsku. Napt. zatimco némed¢ti a americéti
zaci obvykle praktikuji postupy vyvozené ucitelem, japonsti Zaci jsou vyzyvani, aby sami
tyto postupy vyvozovali. Pfesto by nebylo spravné domnivat se, Ze japonsti ucitelé jsou méné
aktivni nebo direktivni nez uditelé némecti a americti. Japonsti ucitelé davaji zaktim ¢as,
aby se zabyvali naro¢néj$imi problémy, ¢asto to v8ak sleduji a dopliiuji pfimym vysvétlenim
a sumarizaci toho, co se Zaci naudili. Proto japonsti ucitelé dosahli vyssiho skore v objemu
direktivniho pfednaseni nez ucitelé némecti a americti. A¢koliv ¢as vénovany pirednésent
byl ve vsech tfech zemich minimalni, 71 % japonskych hodin obsahovalo alespoii kratkou
prednasku ucitele ve srovnani s pouhymi 15 % v némeckych a americkych hodinach. Japonsti
ucitelé tedy citlive #idi vyvoj hodiny a vytvatreji podminky, které umoziuji zakiim samostatné
vymyslet postupy feseni. Napi. na za¢atek hodiny ¢asto zatazuji problémy, které lze fesit na
zékladé modifikovani metod, které byly probrany v ptedchazejicich hodinach.

V ndvaznosti na to autoti popisuji typické vzorce, resp. skripty, podle nichZ se vyuka matematiky

v zi¢astnénych zemich odehrava (tabulka 1; Hiebert et al., 1999, s. 133-138).

Tabulka 1 Vzorec/skript vijuky matematiky v Némecku, Japonsku a USA

Némecky vzorec/skript

Japonsky vzorec/skript

Americky vzorec/skript

1) Rekapitulace ptedchoziho
utiva - bud kontrolou
domaciho ukolu, nebo
ptipomenutim toho, co se
k tématu jiz probiralo.

2) Prezentace utiva, (problé-
mu), které se méa v hodiné
probirat.

3) Vyvozovani postupt, které
se budou uplatriovat pti
fe$eni problému (utitel
z&ky provazi ptes jednotli-
vé detaily).

4) Uplattiovani probranych
postupti na fe$eni obdob-
nych problému se ode-
hréava bud spole¢né (cela
trida), nebo Zaci pracuji
samostatne.

1) Rekapitulace ptedchozi
hodiny, obvykle stru¢né
shrnuti provedené ucite-
lem.

2) Prezentovani problému

hodiny, problém ¢asto

navazuje na praci z pred-
chozi hodiny.

Z4ci se pokouseiji fesit

problém samostatné nebo

v malych skupin&ch.

4) Zéaci se vzajemné informuji

o postupech (metodéach)

teseni, které vyzkouseli,

a sdileji je. Utitel a ostatni

zaci k tomu pripojuji své

komentéte a podnéty.

Shrnuti hlavnich bodt

hodiny, ¢asto formou krat-

ké ptrednasky uditele.

w
=

ol
=

Aktivity 2-4 se ¢asto opakuji
pro dal$i problém diive, nez
hodina skon¢i shrnutim.

1) Rekapitulace ptedchoziho
utiva, bud prosttednictvim
aktivit typu ,matematické
rozevitky" (warm-up) nebo
kontrolou domdciho tkolu.

2) Demonstrace postupu, jak

Tesit problémy dané hodi-

ny. Utitel relativné rychle

predvadi zaktim zadouci
postup reseni.

Z&ci samostatné uplathuji

postup na Fe$eni souboru

obdobnych problémd.

4) Oprava feseni zadanych
problémt a zadani dalsich
podobnych problémt za
doméci ulohu. Ve zbyva-
jicim &ase hodiny Zaci
obvykle za¢nou Fesit doma-
ci ulohu.

3

=

Autoti vysvétluji, Ze véem tiem vzorctm/skriptiim jsou spoletné nékteré rysy: rekapitulace
ptedchoziho uciva, ucitel prezentuje problémy a ZAci je v lavicich fesi. Nicméné pti dtikladnéj-
$im pohledu je patrné, Ze tyto aktivity hraji riiznou roli uvnit# raznych kulturné podminénych

123



vzorct/skriptt. Prezentovani problému v Némecku vytvaii zaklad pro relativné detailni vyvo-
zovani zddouciho postupu feseni, aktivita celé tfidy je vedena ucitelem. Prezentovani problému
v Japonsku vytvari zdklad pro préaci zaku, ktera spociva v tom, Ze vytvareji, sdileji a analyzuji
postupy res$eni. Prezentovani problému v USA vytvari zaklad pro to, aby uéitel mohl relativné
rychle demonstrovat Zadouci postup fesent, ktery poté Zaci procvi¢uji (srov. Hiebert et al., 1999,
s. 135-136). Autoti konstatuji, Ze odli$nosti vyuky matematiky jdouci napti¢ kurikuly riiznych
zemi musi byt interpretovany uvnit# kulturniho systému vyuéovani, jeho# jsou souéasti. Zadné
charakteristiky vyu¢ovani nemohou byt hodnoceny jako pozitivni ¢i negativni, aniz by bylo
ptihlizeno ke kontextu, v ném? se objevuji.

2.2 Videostudie vyuky matematiky TIMSS 1999

V névaznosti na videostudii matematiky TIMSS 1995 byla realizovana videostudie matematiky
a prirodnich véd TIMSS 1999, v niz byl z&bér rozsifen na sedm zemi v pfipadé matematiky
(Australie, Ceska republika, Hongkong, Nizozemsko, Svycarsko, USA, Japonsko) a na pét zemi
v ptipadé ptirodnich véd (Australie, Ceska republika, Japonsko, Nizozemsko a USA). Zazname-
nané hodiny byly analyzovany mezindrodnim tymem expertt. Samostatné byly publikovany
vysledky za matematiku (Hiebert et al., 2003) a za pFirodni védy (Roth et al., 2006).
Videostudie matematiky TIMSS 1999 (Hiebert et al., 2003) dokumentuje, jak ucitelé na zakladé
odlisnych sociokulturnich podminek a tradici v sedmi zemich vyuéuji matematice. Celkové
se potidilo 638 nahodné vybranych hodin vyuky matematiky v osmych t¥idach (50-100 hodin

v kazdé zemi). Potizovani videozdznam probihalo v pribghu let 1998-2000. V kazdé ttidé byl

potizen videozdznam jedné hodiny matematiky, a to pomoci dvou kamer, z nichz jedna snimala

ucitele a druhd t¥idu.
Hlavni vysledky videostudie 1ze shrnout takto:

+  Struktura vyucovacich hodin - vztahuje se k délce trvani hodin, k ¢asu stravenému matematic-
kou praci, k roli matematickych problém, k ciliim raznych fazi vyuky, k vefejné a soukromé
interakci ve ti*{dé, k roli domdaciho tkolu a k charakteristikdm ovliviiujicim srozumitelnost
a plynulost hodiny. Mezi nejdtlezitéjsi vyzkumné ndlezy autoii pocitaji skute¢nost, Ze ve
vSech zemich se matematika vyucuje cestou fe$eni problému, a dale analyzuji rizné typy
matematickych problémt a jejich proporéni zastoupeni ve vyuce v jednotlivych zemich.
Odli$nosti mezi zemémi spocivaji v tom, jak jsou koncipovany u¢ebni dlohy - ty se lisi co do
komplexity, koherence, oborové didaktické kvality a vztahu k béznému zivotu. Ukazuje se,
Ze ve vSech zemich, kromeé Japonska, je ¢asté zatazovani opakovanych kratkych rutinnich
Nizozem§ti Z4ci stravi v prameéru vice ¢asu samostatnou praci a fe$i ilohy s bezprostied-
né&jsim vztahem k Zivotu nez v jinych zemich. V Japonsku se vyuka matematiky (v osmych
tiidach) zamétuje na prezentovani nového uciva prosttednictvim Feseni nékolika maélo
problém1, vét$inou v rdmci celé tiidy, pti¢emz kazdy problém vyZaduje zna¢nou ¢asovou
dotaci. V nizozemskych hodinach sehrava vyznamneéjsi roli ,soukroma prace” (private work),
kdy Zaci stravi vice ¢asu praci na celém souboru problému. Ugitelé z rtiznych zemi akcentuji
razné cile vzhledem k jednotlivym fazim vyuky. Zatimco ¢esti uéitelé akcentuji opakovani
udiva, ucitelé z Hongkongu a z Japonska kladou vétsi diraz na nové ucivo (japonsti ucitelé
pfitom na jeho vyklad, hongkongsti u¢itelé na jeho procvi¢ovani). Dal$i vyznamny rozdil se
ukazuje mezi ¢eskymi a nizozemskymi ugiteli v srozumitelnosti a plynulosti hodin. Ceské
hodiny skérovaly relativné vysoko v indikatorech srozumitelnosti a plynulosti hodiny (napf-.
explicitni formulovani cildl, shrnovani uéiva), a relativné nizko v indikatorech ptrerugovani
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plynulého prtibéhu hodiny (pferusovani zvngjsku, nematematické faze aj.). Nizozemské
hodiny vykazovaly opaéné tendence.

« Matematicky obsah hodin - zahrnuje popis probiranych témat, tiroveit matematické evidence

v hodindch, udaje o tom, jak uéitelé vztahuji u¢ivo nad rdmec hodiny atp. Skuteénost, Ze
se v Japonsku resilo méné problému vétsi komplexity, se promita do povahy obsahu vyuky.
Japonské hodiny mély ve srovnani s hodinami v ostatnich zemich vy3si proceduralni kom-
plexitu, ¢astéji zahrnovaly dtkazy, byly lépe kontextualné vztahovany k dal$im hodinam.
V japonskych hodinach bylo relativné vysoké procento problémi s pfimym vztahem k mate-
matice, a relativné nizké procento problému na opakovani. Tato skute¢nost koresponduje
s vy$e uvedenym zjisténim, Ze japonské hodiny se vice zamétovaly na prezentaci nového
uciva. Pfevaha matematickych problémt zamétenych na opakovani a procviéovani, ktera
se ukdazala napt. v Ceské republice, je v souladu se zji$ténim, Ze ¢esti ucitelé prikladaji vel-
ky vyznam opakovani u¢iva. Co se proporce matematickych problému tyce, byly si hodiny
matematiky v ostatnich zemich velmi podobné.
Jak se kde déld matematika - zahrnuje, jak jsou prezentovany a zpracovavany matematické
problémy, jaké piileZitosti k verbalnimu vyjaditovani (opportunities to talk) vyuka Zzakam
nabizi, jaké pomticky &i materidly (resources) se v hodinach vyuzivaji aj. Hodiny matematiky
v Nizozemsku jsou charakteristické tim, Ze vice neZ hodiny v ostatnich zemich zdtraznuji
vztah mezi matematikou a situacemi z béZného Zivota. 42 % problému v nizozemské hodiné
matematiky ma vztah k béZnému Zivotu. V ostatnich zemich je k béZznému Zivotu vztaZzeno
9 % az 27 % objemu problémi za hodinu. Nejvice aplika¢nich problémt, pii nichz jsou zaci
nuceni rozhodovat se mezi vice zplisoby fes$eni, bylo shledano v japonskych hodinach. Je
zde v8ak zapotiebi poukazat na skute¢nost, Ze ve vét$iné japonskych hodin se probiralo
geometrické, nikoliv algebraické ucivo. Ve v8ech zemich byla shleddana podobnost v tom,
e utitelé ve vyuce hovori priblizné osmkrat vice neZ vichni Zaci dohromady (v CR 9:1,
v Hongkongu dokonce 16:1 ve prospéch ugitelt). Co se vyuzivani pomtcek a materialt ve
vyuce ty¢e, uvedme alespoti, Ze tabule byla nejvice pouzivana v Ceské republice (ve 100 %
hodin), nejméné v USA (v 71 % hodin). Rovnéz ucebnice / pracovni listy byly pouZivany ve
vsech zemich ve vice neZz 90 % hodin. Kalkulatory se nejméné pouZivaly v Ceské republice
(ve 31 % hodin), nejvice v Nizozemsku (v 91 % hodin).

V zavéredné zprave z vyzkumu (Hiebert et al., 2003) je za kazdou zemi pFedstaven portrét typic-
ké hodiny, ktery shrnuje podobnosti a odlinosti ve vyuce matematiky v jednotlivych zemich.
V popisu za Ceskou republiku se opét zdliraziuje, Ze ¢esti uditelé prikladaji velky vyznam
opakovani. O ¢eskych hodinach se dale konstatuje, Ze v nich pievaZuje ,vefejna interakce*
s celou t#idou (61 % celkového ¢asu z hodiny), relativné malo pracuji Zaci samostatné &i ve
skupinach (21 % celkového ¢asu hodiny).

Zavérem autofi konstatuji, Ze neexistuje ,kralovska cesta“ k vyuce matematiky. S vysokym
skore vzdélavaciho vykonu dosahovaného Z&ky v testech mohou byt spojeny razné metody vyuky.
Oteviraji se tak perspektivy pro dal$ivyzkum, ktery by se mél zamétrovat na to, jaké vysledky
uceni prinaseji uréité vyukové metody a piistupy. V souvislosti s tim se oteviraji perspektivy
pro rozvijeni nové kultury vyucovani a u¢eni.

2.3 Videostudie vyuky ptirodnich véd TIMSS 1999

Ve videostudii TIMSS 1999 se vedle vyuky matematiky zkoumala také vyuka ptirodovédnych
predméti (science). Kontext a vychodiska tohoto vyzkumu byly spole¢né jak pro videostudii
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matematiky, tak pro videostudii ptirodovédnych ptedméti. Videostudie prirodovédnych pied-
méth se udastnilo pét zemi - Australie, Cesk4 republika, Japonsko, Nizozemsko a USA. Cilem
videostudie bylo popsat a analyzovat vyuku biologie, fyziky, geografie, chemie atp. v osmych
tridach ve vyse uvedenych zemich. Hlavni pozornost pfitom byla zaméfena na zkoumani
ptilezitosti k uceni, které zdktim nabizi vyuka v téchto ptedmétech. Snahou vyzkumnika
bylo studovat vyu¢ovani, uéeni a uéivo v kultuie $kolni ttidy (srov. Roth et al., 2006, s. 5). Ve
videostudii ptirodovédnych predmétt bylo pofizeno celkem 439 ndhodné vybranych hodin
ptirodovédné vyuky v osmych t¥idach (81-95 hodin v kazdé zemi). Pofizovani a zpracovani
videozdznamu se odehravalo obdobnym zptisobem jako ve videostudii matematiky. Vyzkumna
data byla vyhodnocena s ohledem na aktivity ugitele (jak uditel organizuje vyuku a jaké p#i-
leZitosti k u¢eni tim vytvati), na obsah (jak je ve vyuce obsah ztvartfiovan) a na aktivity zakt
(jak se zaci mohou podilet na u¢ebnich aktivitach). Videostudie byla koncipovana jako projekt
mezinarodné srovnavaciho vyzkumu, ktery usiluje o hledadni podobnosti a odli$nosti ve vyuce
ptirodovédnych predmétd v riznych zemich. Jeji hlavni vysledky 1ze shrnout takto:
Ve v8ech zucastnénych zemich se objevuji podobnosti v organizaci vyuky. V 98 % hodin se
ve véech zemich objevovala prace s celou ttidou v lavicich (whole-class seatwork), v 95 %
hodin byl vzdy uréity ¢as vénovan praci s novym uc¢ivem. Praktické aktivity byly evidentni
v 72 % hodin ve v8ech zemich, ty se vsak ligily, kolik ¢asu se jim kde vénovalo.
Ve vsech zugastnénych zemich se objevuji podobnosti v organizaci obsahu. V 84 % hodin
byla vénovéana pozornost kdnonu piirodovédnych znalosti (canonical knowledge), ktery
zahrnuje obecné akceptovana fakta, ideje, koncepty a teorie sdilené védeckou komunitou.
Znalosti vztahujici se k povaze védy (knowledge about nature of science) a metakognitivni
strategie nebyly v Zadné ze zemi zastoupeny ve vice nez 2 % objemu vetejnych promluv
(public talk) ve tridé.
Ve v8ech zucastnénych zemich se objevuji podobnosti v aktivitdch zakt. P#i interakcich
s celou tfidou se Z4ci podileli na raznych formach diskusi priblizné v 81 % hodin ve vSech
zemich. Pfi praktickych aktivitach pievazovalo ve véech zemich pozorovani jevii nad vytva-
fenim modeld, nad aktivitami zamétenymi na analyzu a utfidovani jevi a nad provadénim
tizenych experimentt. Ne vice nez v 10 % hodin ve v8ech zemich méli Zaci moZnost klast si
své vlastni vyzkumné otazky a navrhovat postupy jejich praktického zkoumaéni.

+  Mezi jednotlivymi zemémi byly shledadny odlisnosti v tom, jaky ddraz je kde kladen na bez-
prosttedni cile vyuky (instructional purposes). Zprostiedkovavani nového u¢iva zabira 93 %
¢asu v Japonsku, 85 % v Australii, 79 % v USA, 78 % v Nizozemsku a 67 % v Ceské republice.
Ceska republika ostatni zemé vyrazné pievysuje v zastoupeni faze opakovani uéiva (19 %)
a hodnoceni Zzakova uéeni (zkou$eni), kterému je v CR vénovéano 9 % ¢asu.

+ Mezi jednotlivymi zemémi byly shledany odli$nosti v tom, v jakych organiza¢nich formach
se vyuka odehrava. Praktické aktivity byly v mens$i mife zastoupeny v Ceské republice
a v Nizozemsku, ve vét$i mife v Australii a v Japonsku. V Ceské republice vyrazné domino-
vala (71 %) prace s celou tiidou v lavicich (whole-class seatwork acitivities).

Utivo se ve v8ech zemich orientovalo na kdnon piirodovédnych znalosti (canonical know-
ledge), a to nejvice v Ceské republice: 59 % objemu vetejnych promluv (public talk) ve tiidé.
V Japonsku to bylo 44 %, v Australii 35 %, v Nizozemsku 35 % a v USA 31 %. Na druhou stranu
ve vSech zemich byly relativné malo zastoupeny metakognitivni znalosti a znalosti vztahujici
se k povaze védy.

Vyuka v jednotlivych zemich se odliovala v tom, do jaké miry Zdktim umozZiiovala pracovat
metodami piirodnich véd (scientific inquiry practices). Ukazalo se, Ze v Zadné ze zudast-
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nénych zemi nenf béZné, aby Zaci sami vytvareli vyzkumné otazky. Pouze ve velmi malo
ptipadech Zaci sami navrhovali procedury zkoumani jevi. V japonskych hodinach méli zaci
moznost predikovat vysledky zkoumani. Tézi$té prace metodami prirodnich véd spocivalo
v tom, Ze uditelé zakam umoziovali interpretovat data (nejéastéji v Australii, nejméneé ¢asto
v CR) a déale sbirat a zaznamenavat data (nejtasteji v Japonsku, nejméné &asto v CR).

+ Jednotlivé zemé se odliovaly v mnoZstvi motivacnich aktivit zatazenych do vyuky (rtizné
hry, prekvapujici dramatické demonstrace, soutéZe, hry v roli atp.). Motivaéni aktivity
byly do vyuky zatazovany nejtastsji v USA (23 % vyukového ¢asu). V Australii to bylo 11 %,
v Nizozemsku 5 %, v Japonsku 4 % a v CR 3 %.

V zavéru vyzkumu autoii charakterizuji vzorce piirodovédné vyuky (patterns of science tea-
ching) typické pro kaZdou ze zi¢astnénych zemi. Vyuka v pt¥irodovédnych ptedmétech v Ceské
republice je charakterizovana jako ,povidani o ptirodovédném ugivu“ (talking about science
content). PfevaZuje interakce s celou tiidou s diirazem na obsahovou spravnost. Velka pozor-
nost je vénovana opakovani, hodnoceni a zprosttedkovavani kdnonu pfirodovédnych znalosti.
Relativné malo ¢asu mohou Zaci vénovat individualni praci. Charakteristickym rysem ¢eskych
hodin je opakovani a vefejné tistni zkouseni zakt. Ucivo je naro¢né, hutné, teoretické, spise je
organizovano kolem faktt a definici, mensi dtraz je kladen na vytvaieni konceptualnich vazeb.
Na druhou stranu se v ¢eskych hodinach ¢asto objevuje sumarizace uéiva, ktera ptispiva k jeho
vy$8i soudrznosti. V8echny hlavni poznatky byly ve vét$iné hodin vyvozovany a podporovany
prostiednictvim vicendsobnych vizudlnich reprezentaci. V dalsich zemich se jako typické
ukazaly nasledujici vzorce prirodovédné vyuky: Nizozemsko - samostatné uéeni se ptirodnim
védam (learning science independently), Japonsko - vytvateni vztahd mezi myslenkami a dikazy
(making connections between ideas and evidence), Australie - vytvareni vztahti mezi hlavnimi
myslenkami, dtikazy a potfebami praxe (making connections between ideas, evidence and
real-life issues), USA - rozmanitost aktivit (implementing a variety of activities).

2.4 Videostudie vyuky matematiky LPS (Learner’s Perspective Study)

Projekt LPS byl zaméten na zkoumani procesti vyu¢ovani a u¢eni v matematice v 8. tfidach
ve 12 zemich: v Australii, Ciné&, Ceské republice, Némecku, Izraeli, Japonsku, Jizni Koreji, na
Filipin4ch, v Singapuru, Jihoafrické republice, Svédsku a Spojenych statech americkych (Clar-
ke et al., 2006a, 2006b). Zamérem vyzkumu bylo ukazat variabilitu vyukové praxe v raznych
zemich prostfednictvim vyzkumnych Setfeni provedenych z perspektivy odbornikti ziuc¢ast-
nénych zemi (pohled zevnit#). Cilem vyzkumu bylo ptinést hlubsi, detailni portréty vyukové
praxe jednotlivych dobie vedenych vyugovacich hodin matematiky pomoci sekvence 10 vyu-
¢ovacich hodin u kazdého ze t#{ vybranych uéiteld v zemi. Vyzkum hledal odpovédi napt. na
nasledujici otazky: Existuje koherence v u¢ebnich postupech uplatitovanych zaky v ramci
vyuky jednotlivych zemi? Do jaké miry mohou byt uéebni postupy uplatiiované zaky kulturné
specifické? Jaka mira podobnosti &¢i rozdilti (na lokalni i mezinarodni urovni) mtze byt shledéana
v ¢innostech zaku ¢i uditeld ve vyuce ve vztahu ke kompetentni vyukové praxi? Do jaké miry
souvisi urcité zjisténé ¢innosti uditelt a zakl s zakovskou konstrukei Zadoucich socialnich
a matematickych vyznama? Vyzkumny soubor zahrnoval data z 12 zemi, z nichZ v kazdé byly
potizeny videozaznamy sekvence nejméneé 10 vyucovacich hodin. Za kaZdou zemi byli vybrani
t#i uditelé ze 8kol riznych demografickych podminek, kteti byli mistnif komunitou povazovani
za kompetentni a jejichZ vyuka ptedstavovala ptiklady dobré praxe. Uplatnény byly rozhovory,

127



dotazniky, zdkovsky psany material, didaktické testy a komentate uéitelti. Hlavni vysledky lze

shrnout v hlavnich zkoumanych oblastech takto:

«  PrleZitosti k mluvent ve vjuce matematiky - analyza byla provedena na hodinach nato¢enych
v Cing, pro mezinarodni srovnani byly stejnym zptsobem analyzovany hodiny poiizené
v ramci TIMSS 1999 (Cao, Liao & Wan, 2008). Byly zkouméany tti aspekty komunikace: (1) cel-
kovy pocet slov ugitele a v8ech Zakd, (2) pomér promluv utitele a zaky, (3) délka promluv.
Vysledky ukazaly, Ze ugitelé v Ciné v priiméru feknou v pritbéhu jedné vyuéovaci hodiny 5 976
slov, zatimco v$ichni Zaci dohromady 630 slov. Pomér promluv byl vyéislen na 9:5. Vysledky
analyzy ukdazaly, Ze ¢im vice slov fekne ucitel, tim vice slov feknou i Zaci, ¢im méné slov
bylo ve vyuce proneseno, tim vice bylo do vyuky zatazeno ¢innosti pro zaky. Délka promluv
ucitele obsahovala nej¢astéji vice nez 25 slov, promluvy zakt se skladaly nej¢astéji z 1-4 slov.
Vysledky ukézaly podobnosti mezi zptisobem vyuky ugitell v Ciné a v Hongkongu, od ostat-
nich zemi se vysledky ligily (pomér promluv v ostatnich zemich se pohyboval mezi 5:3 a 6:8).
Odborny jazyk ve vyjuce matematiky (mathematical orality) - analyza odborného jazyka
pouzivaného ve vyuce matematiky v Soulu a Sanghaji zjistovala, (1) kdo ve vyuce ve verejné
interakci pouzil odborny jazyk, (2) jaké odborné matematické pojmy pouzil (3) a jak ¢asto
byly ve vyuce odborné pojmy pouzity (Clarke, Mitchell & Bowman, 2009, s. 52-55). Analyzo-
véno bylo pét navazujicich hodin u Sesti ugitelt (t¥i ze Soulu a t¥i ze Sanghaje). PouZity byly
predevsim transkripty vyuky, v nejasnych situacich i videozdaznamy. Vysledky naznadéuji, Ze
ve vyuce matematiky v Soulu meli Zaci méné prileZitosti slySet a pouZzivat odborné terminy
ne# v Sanghaji. Detailni analyza prace s odbornym jazykem umoZnila identifikovat vyuko-
vé vzorce jednotlivych uéitelt. Zda se, Ze vyukové vzorce mohou byt kulturné podminény,
protoZe je bylo mozné v drobnych obméndach pozorovat u véech uditelti zi¢astnéné zeme.
Kikan-Shido - utitel mezi lavicemi (between-desks-instruction) - pfedmétem analyzy se staly
¢innosti uditele, které realizuje v prostiedi t¥idy mezi lavicemi (nap#. chodi po t¥idé, monito-
ruje ¢innosti Zakd, poskytuje jim pomoc, mluvi nebo jinak interaguje se zaky apod.). Autofi
analyzy se rozhodli pouzit japonské oznacéeni Kikan-Shido, které zahrnuje vSechny ¢innosti
uditele, které realizuje v prosttedi mezi zaky, protoZe jiny vhodny termin v anglickém jazyce
nenalezli. Vysledky odhalily ¢tyti hlavni davody pohybu uditele po ti¥idé, které se vyskytovaly
ve videozaznamech v§ech zu¢astnénych zemi. Jsou jimi (1) monitorovani Zdkovské ¢innosti,
(2) poskytovani pomoci zdktim (guiding student activity), (3) organizace ¢innosti Zakt v pra-
b&hu prace na ukolu, (4) rozhovory ugitele se Zaky o tématech nesouvisejicich s obsahem
vyuky. Byly analyzovany sekvence 10 navazujicich videozaznamt u 15 uéiteli z riznych zemi.
Predmeétem analyzy se staly vybrané aspekty Kikan-Shido ve vyuce - pramérny ¢as straveny
Kikan-Shido ve vyuce, detailni analyza byla provedena u monitorovani zdkovské ¢innosti
a poskytovani pomoci zaktim. U¢itele bylo mozné na zakladé vysledkti analyzy rozdélit do
dvou skupin. Ut¢itelé v prvni skupiné se béhem pohybu po ti*idé primarné zameétovali na
poskytovani ptimé podpory zZaktim zpracovavajicim tkol, druhd skupina uéitelti vénovala
vétsinu ¢asu, kdy se pohybovali mezi lavicemi, monitorovani zdkovské ¢innosti (O‘Keefe, Xu
& Clarke, 2006).

V rédmci jednotlivych zemi byly zkoumany riizné aspekty vyuky, napt. zadavani u¢ebnich uloh,
organizacéni formy, postaveni uéitele ve vyuce, role u¢ebnic a doméacich tkolt, zakovska pro-
mluva atd. Za Ceskou republiku byla provedena ptipadova studie tymem z Pedagogické fakulty
Jihoteské univerzity v Ceskych Bud&jovicich a z Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze.
Tato piipadové studie se zamétovala na posuzovani socidlni dimenze (t¥idniho klimatu a udi-
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telova vedeni ve vyuce) v procesu vyuc¢ovani a u¢eni a jeji implikace pro u¢eni se matematice
(Binterovéa, HoSpesova & Novotnd, 2006).

2.5 Svycarsko-némeckd videostudie vyuky matematiky Pythagoras

0d roku 2006 je ve spolupraci Pedagogického institutu univerzity v Curychu a Némeckého institutu

pro mezindrodni pedagogicky vyzkum ve Frankfurtu nad Mohanem realizovana videostudie zamé-

fend na kvalitu vyuky a porozuméni v matematice ve $kolnich ti{dach v Némecku a v némecky
mluvici ¢4sti Svycarska (Klieme, Pauli & Reusser, 2009). Cile videostudie spoé¢ivaly: (1) v analyze

a objasnéni raznych aspektt kvality vyuky ve vztahu k ptedpokladim, kontextudlnim podmin-

kam a efektiim vyuky matematiky; (2) ve zkoumani efektt uréitych metodicko-didaktickych

forem vyuky, které byly vyvinuty na zdkladé socio-konstruktivistického pojeti vyu¢ovani

a u¢eni; (3) v kulturné srovnavacim zkoumani realizace vyuky a jeji kvality s ptihlédnutim ke

kontextualnim podmink&m, v nichZ se odehrava vyuka matematiky v Némecku a némecky

mluvici ¢asti Svycarska. V ramci videostudie byly porizeny videozdznamy vyuky matematiky

(téma Pythagorova véta) ve 20 tiidach 9. roéniku v Némecku a v 19 titidach 8. roé¢niku némecky

mluvici asti Svycarska. V kazdé ti¥idé se jednalo o sérii t navazujicich vyuc¢ovacich hodin.

Jednalo se o dostupny vzorek, nikoliv o ndhodny vybér. Vedle videostudie byly pouzity testy

zameétené na vykon a motivaci z4k1, dotazniky, interview a dal$i metody. Jednalo se o kva-

ziexperimentalni videostudii, ktera se zamétovala na (a) longitudinalni zkoumani efektt vyuky;

(b) mikrogenetické zkouméani vyvoje porozuméni v matematice; (c) kulturné srovnavaci zkou-

mani vyukovych vzorct a profesnich znalosti uéiteld. Vybrané vysledky vyzkumu shrnujeme

v nékolika bodech:

-+ Byly identifikovany tti vyukové vzorce: (1) vyklad (lecturing; tradi¢ni vyukovy vzorec);
(2) rozvijeni problému (developing; vyuka zaméi'ené na fe$eni problému, v niZ je problém
rozvijen pod vedenim uéitele) a objevovani problému (discovery; vyuka zamétend na fe$eni
problému, v niZ probiha uéeni objevovanim). Vyklad byl nejméné zastoupenym vyukovym
vzorcem, naproti tomu vyukovy vzorec objevovani byl nej¢astéji zastoupen. Tyto vyukové
vzorce byly zastoupeny v obou zemich v podobné miie (Hugener et al., 2009).

Nebyl zjistén zadny vliv vyukovych vzorct na vysledky z&ki. Vyukovy vzorec objevovani
(s nejvyssim stupném kognitivni aktivizace) byl nejvice spojen s negativnimi emocemi zakt
a s jejich pocitem neporozumeéni u¢ivu. Tato zjisténi zpochybriuji ptedpoklad, Ze posuzovani
povrchovych struktur vyuky umoziiuje usuzovat na kvalitu vyuky a vysledky zakt.
Participace zak® na ttidnim diskurzu meéla pozitivni dopad na kognitivni, motiva¢ni a emocéni
procesy (Pauli & Lipowsky, 2007). Ve vyuce vétsiny zkoumanych uéitelti byla interakce ve
vyuce zamétena na Zaky s dobrymi vysledky vice neZ na Zéky s hor$imi vysledky (Lipowsky
et al., 2007).

Lipowsky et al. (2009) zjistili, Ze mira kognitivni aktivizace a organizace vyuky (classroom
management) byly v pozitivnim vztahu s vysledky zaku. Naproti tomu podporujici klima ve
tfidé nemeélo na vysledky Zadny piimy vliv. Rakoczy et al. (2007) zjistili vliv strukturovaného
udebniho prostitedi (bez rusivych vlivil) na motivaci k praci zaku.

Pokud se jedné o vysledky mezinarodni komparace, autofi nedospéli k poznéani vyraznych odlis-
nosti v tom, jak se vyuc¢uje matematice v Némecku a jak ve Svycarsku - a ani této problematice
ve svych publikacich nevénuji vétsi pozornost. Jejich videostudii 1ze tudiZ povaZzovat spise za
projekt empirického (korelaéniho) vyzkumu vyuky nez za mezinarodné& srovnavaci studii.
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3. Mezinarodné srovnavaci vyzkumy a jejich reflexe
a vyuZziti v didaktice

Vyudovani je kulturni aktivitou - tvrdi Stigler s Hiebertem (2000). Kulturni aktivity (praktiky)
si osvojujeme prevazné v reZimu participace, tj. tim, Ze jsme dlouhodobé zapojeni do jejich
pozorovani a délani (praktikovani). Jak upozoriiuji citovani autofi, spi§e nez racionalni studium
(deliberate study), zde dtlezitou roli sehrava implicitni u¢eni (Stigler & Hiebert, 2000, s. 86).
S kulturnimi aktivitami je ovéem problém. Vystihuje jej Geertz (1984, cit. podle Hiebert et al.,
1999, s. 3), kdyz fik4, Ze ,jakmile jsou kazdodenni rutiny a vzorce chovani kulturné natolik
sdileny, Ze je vétsina lidi déla stejnym zptisobem, stanou se neviditelnymi“.
Ve vztahu k vyutovani Hiebert et al. (1999, s. 196-197) upozormiuji:

,V pribéhu ¢asu jsme si pro vyucovani vytvotili pravidla a otekavani, ktera jsou ve spole¢-
nosti rozsitena a predavana, jak se jedna generace zakli stava pristi generaci ucitelt... Tim,
jak jsou nase modely vyucovani Siroce rozsiteny a sdileny ve spole¢nosti, stavaji se takika
neviditelnymi. Za¢iname vétit, Ze takhle vyu¢ovani vypada a vypadat musi.”

Abychom dobi‘e porozuméli tomu, co maji citovani autoi*i na mysli, zavedeme v dal$im vykladu
pojmy vzorec, skript a pfesvédcéeni a probereme nastoleny problém v kontextu tivah o kultute
vyucovani a uceni.

3.1 Vzorec, skript, pfesvéddent - kultura (vyucovdni a ucenti)

Kulturni aktivity maji svoji vnéjs$i pozorovatelnou stranku, pro jejiz oznaceni se pouziva pojmu
vzorec (pattern), ktery odkazuje k ur¢itému uspoiadani udalosti v daném kontextu. Mentaln{
reprezentaci vzorce je skript (script) - timto pojmem je oznatovan mentélni obraz odkazujici
k ur¢itému ,adekvatnimu uspotradani udéalosti ve specifickém kontextu“ (Schank & Abelson,
1977, s. 41). Skripty si 1ze zjednodugené piedstavit jako uréité scénate - napt. priab&hu uréitych
aktivit. Skripty ptedstavuji vnitini stranku kulturnich aktivit, kterd neni dostupna pfimému
pozorovani. Jak uvadséji Stigler s Hiebertem (2000, s. 87), ,skripty vysvétluji, pro¢ vyutovaci
hodiny v uré¢ité zemi probihaji podle osobitého vzorce: hodiny byly ptipraveny a realizovany
uditeli, kteti sdileji tentyz skript®. Jak vSak vysvétlit skute¢nost, Ze vyutovani se v raznych
kulturach odliguje? Stigler a Hiebert (2000, s. 89) uvadsji, Ze klitovou roli zde hraji odlina
piesvédeeni (beliefs) ohledné toho, jak se Zaci uéi, jak ma vypadat vyu¢ovani apod.

Tyto a dalsf otazky jsou pfedmétem zajmu mezindrodné srovnavacich vyzkumda. Ty na strané
jedné opakované poukazuji na stabilitu kulturnich praktik, na strané druhé vsak usiluji také
o objeveni podminek a moznosti jejich zmény. Oteviraji tak otazku, jakym zptisobem lze rozvijet
kulturu vyu¢ovani a uéeni ve 8kolnich t¥idach. Kultura vyucovani a uéeni je vymezovana jako

,Casové ohrani¢eny souhrn uréitych forem uceni a vyudovacich styld a s nimi souvisejicich
antropologickych, psychologickych, spole¢enskych a pedagogickych orientaci* (Weinert, 1997,
s.12). Jak vysvétlujeme na jiném misté (Knecht et al., 2010, s. 38-39), aktuéln& ,nova“ kultura
vyucovani a u¢eni nachazi sviij teoreticky fundament v teoriich pedagogického, psychologic-
kého a (oborové) didaktického konstruktivismu.

Je pro ni charakteristické:
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saktivni, konstruktivni, samostatné, motivované a celostni u¢eni; u¢eni bez tlaku na dosaho-
vané vysledky, které se odehrava ve spolecenstvi uéicich se jedinct, kteti jsou v ptibyvajici
mife nezavisli na vyuéujicim - vzdélavaji se pro situace kazdodenniho Zivota a jejich pro-
sttednictvim“ (Weinert, 1997, s. 12).

V teoretickych pojednanich z poslednich let se popisuje, jakymi charakteristikami se (nova)
kultura uéeni vyznacuje, a uvazuje se o tom, jak by mohlo ¢i mélo byt vedeno vyucovani, aby
smétovalo k jejimu rozvijeni. Dliraz je kladen zejména na individualizaci u¢ebnich procest,
kognitivni aktivizaci zaki, zavadéni autentickych uéebnich uloh vyzadujicich transfer nau-
¢eného do novych kontext, generativni feSeni problému, verbalizaci procesu reseni uloh,
podporu metakognitivnich procest napt. prostednictvim rekapitulace u¢ebniho procesu apod.
(Reusser, 2001; Wiater, 2005).

Uvadéné obecnéjsi pedagogické a psychologické charakteristiky kultury vyucovani a u¢eni

Vv

kulturu vyu¢ovani a u¢eni budiz didaktika matematiky (viz napt. Ho§pesov4, Stehlikov4, Ticha
et al., 2007). Jako charakteristiky kultury vyutovani matematice z pohledu &innosti uditele,
resp. jako principy u¢inného vyutovani matematice se zde rozebiraji: (1) ucitel probouzi zajem
ditéte o matematiku a jeji poznavani; (2) ucitel predklada zakiim podnétna prostredi (dlohy
a problémy); (3) utitel podporuje Zakovu aktivni ¢innost; (4) uéitel rozviji u zakt schopnost
samostatného a kritického myslenf; (5) u¢itel nahliZi na chybu jako na vyvojové stadium Z4kova
chapani matematiky a impulz pro dal$i praci; (6) ucitel iniciuje a moderuje diskusi se Zaky
a mezi Zaky o matematické podstaté problémi; (7) ucitel se u Zadka orientuje na diagnostiku
porozuméni (Stehlikova, 2007).

Z pohledu napti¢ uvadénymi pracemi je patrné, Ze pro (novou) kulturu vyuéovani a u¢eni je
podstatné (a) zdtraznéni aktivni ulohy uciciho se subjektu (aktivizace a tvotivost) a (b) diileZitost
jeho interakce s prostiednim - §kolnim, spoletenskym, kulturnim (kontextualizace a transfer).

O vys$e zmitiovanych bodech lze uvaZovat jakoZto o komponentach a charakteristikach
zakladajicich kvalitu vyuky. Za podstatné ptritom lze povaZovat nasledujici zjisténi z mezina-
rodné srovnavaciho vyzkumu:

,Zd4a se, Ze hodiny vyuky matematiky jsou ve vSech zkoumanych zemich slozeny ze srovna-
telnych zékladnich komponent. Rozdilné a rozmanité je nicméné to, jak jsou v jednotlivych
zemich tyto zakladni komponenty akcentovany, komponovany a obsahové ztvarnény* (Reu-
sser & Pauli, 2003, s. 69).

Lze shrnout: mezinarodné srovnavaci vyzkumy ptinaseji poznatky tykajici se komponent
a charakteristik (typické, ¢i naopak netypické) vyuky v uréitém predmétu v urc¢ité zemi. P¥ida-
nou hodnotou videovyzkumt je to, Ze maji potencidl tyto poznatky ilustrovat prostiednictvim
videozdznamt. Také proto jsou uzite¢nym vychodiskem pro diskusi o kultute vyucovani a u¢eni
a potazmo o kvalité vyuky.

3.2 Mezindrodné srovndvact vyzkumy z pohledu didaktiky

Predpokladejme, Ze z ptedchoziho vykladu byl patrny potencidl mezinarodné srovnavacich
vyzkumt pro didaktické otazky spojené s kulturou vyucéovani a uéeni ve $kolnich ttidach.
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Pozastavme se nyninad tim, jak k témto vyzkumtm ptistupuji didaktikové a jakym zptisobem
vyuzivaji jejich zjisténi. Na moznosti didaktického vyuziti poznatkd z mezinarodné srovna-
vacich vyzkumil poukazuje fada autorii - napi. Sommer (2004), Reusser a Pauliova (2006) &i
Neubrand (2009), Stech (2011) a dalii.

Napi. Pauliova s Reusserem (2006) v nazvu své pirehledové studie - Od mezindrodné srovnd-
vactho videovyzkumu ke zkoumdni a rozvijent vjuky prostiednictvim videa - formuluji postieh
vystihujici aktudalni vyvoj v ptislusné vyzkumné oblasti, ktery lze sou¢asné chapat jako urcité
programové prohlaseni. Autoti ukazuji, jak se poznatkt z mezinarodné srovnavacich vyzkumu
ujimaji oborovi didaktici, jaké souvisejici otazky si kladou a jaké interpretace a odkazy na dalsi
souvislosti nabizeji. Z jejich rozboru lze dovodit p#iblizné toto: didakticky potencil mezina-
rodné srovnavacich vyzkum lze zvysit tim, Ze se vyzkumy posunou od deskripce k explanaci,
coz v8ak ptedpoklada koncipovat je ve vazbé na ramce ¢i modely pro systematické zkoumani
kvality vyuky (podrobnéji k tomu viz Janik et al., 2013).

Z jiného pohledu nahliZeji na didakticky potencial mezinarodné srovnavacich vyzkumi
Sommer (2004) a Neubrand (2009). Neubrand (2009) nabizi rozlieni ,politické“ a ,obsahové
didaktické“ funkce mezinarodné srovnavacich vyzkumau. ,Politicka“ funkce spoc¢iva v tom, Ze
vzdélavaci politika a administrativa s ptihlédnutim k vysledkiim téchto vyzkumi hleda a kon-
cipuje rtizné opatfeni na tirovni $kolského systému, $koly ¢&i vyuky, s cillem reagovat na zjisténé
problémy. Napriklad se miZe jednat o zavadéni rtiznych programit smeéitujicich k jazykové
podpote déti imigrantti apod. Naproti tomu ,0bsahoveé didakticka“ funkce se podle citovaného
autora primarné vztahuje k popisu, strukturovani a reprezentaci obsahové kvality pozadovanych
(napt. matematickych) kompetenci, coZ je odborny a védecky problém souvisejici s vytvaienim
srovnavacich testt, resp. testovych tloh. Analyzovani a vytvateni testovych tloh je z podstaty
oboroveé didaktickou zaleZitosti, ktera se v8ak neobejde bez spoluprace s odborniky z obecné
didaktiky a teorie kurikula na strané jedné a se specialisty v edukometrii a psychometrii na
strané druhé.

JelikoZ v edukadni realité $kol vice ¢i méneé funguje fenomén ,teaching to the test®, stavaji
se tu a tam testové ulohy ulohami u¢ebnimi. Problematika kvality v této oblasti je v némecké
didaktice zastfe$ovana oznatenim ,kultura u¢ebnich tuloh* (Aufgabenkultur). Hledaji se ces-
ty, jak zvratit ,tupé” teaching to the test - pokud nastane - v produktivni kulturu vyuéovani
a uceni, ze které budou mit Z4ci i u¢itelé obecnéjsi pfinos spoc¢ivajici ve zvy$ené mitre kogni-
tivni aktivizace, v konstruktivni praci s chybou apod. (podrobnéji k tomu viz Janik et al., 2013).
Poznatky z mezinarodné srovnavacich vyzkumi vé. dokumentace vyukovych praktik z jinych
zemi anebo edukaénich kultur jsou vyznamnym podkladem pro reflexi ve vlastni zemi. Napi-.
videozdznamy z vyuky matematiky v Japonsku umoznuji u¢itelim z jinych zemi vidét specificky
vzorec vyukovych aktivit, ktery pro né miize byt v jistych ohledech inspirativni.

Vedle vyse uvedenych odkazi na pfinosy mezinarodné srovnavacich vyzkumt dejme pro-
stor i kritickym pohledtim. Vy$e citovany Clarke et al. (2006a) kriticky poukazuje na fakt,
Ze mezindrodné srovnavaci vyzkumy pracuji s ,idealizovanym mezinarodnim kurikulem®,
s ,idealizovanymi mezindrodnimi aktéry“. S nimi potom porovnavaji kurikulum a aktéry
v pozorovanych zemich, ¢imz implicitné uptednostiiuji své vlastni pojeti kurikula a eduka¢nich
procest. Na adresu Givvinové et al. (2005) - jedna z protagonistek vyzkumu TIMSS - snaseji
citovani autoti kritiku ve ¢étyiech bodech: (1) neni vénovéana pozornost otazce variability dané
mistem hodiny v sérii vénované jednomu tématu; (2) nenf zohlediiovana moznost, Ze se vyukové
vzorce objevi na jiné trovni neZ na drovni vyutovaci hodiny; (3) neni zohledtiovano, Ze studované
kategorie (faze hodiny, typ interakce a obsahovost aktivity) na sobé& nejsou vzajemné nezavislé
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a (4) problém je, Ze studované kategorie jsou definovany p#ili zjednodugujicim zptisobem, coz
zdsadné zkresluje variabilitu dat (zkracené podle Najvar et al., 2011, s. 23).

Vedle toho se mtzeme setkat s tim, Ze didaktiktim se jevi ndlezy mezinarodné srovnavacich
vyzkumt jako do té miry ,zpriimérované®, Ze jejich vypovédni hodnota je velmi nizka. Kritizuji
napt. myslenku ,narodniho vzorce* (napt. vyuky matematiky) jako ptili§ pausalizujici. Kategorie
pouZivané pii mezinarodni komparaci se jim jevi jako piili$ $iroké a vagni (viz napt. Menck,
2013). Dal&im problémem je interpretace poznatkiti z mezinarodné srovnavacich vyzkumda.
Naptiklad Stech (2011) na fadé prikladfi ukazuje, jak potiZe s interpretaci vysledk mezindrodné
srovnavacich vyzkumi vedou k potiZim v jejich didaktickém vyuZiti.

Kritické posttehy jsou zajisté vitany, zvlasté nesou-li potenciél k pozitivni zméné, tj. ke
zlepSeni. Na druhou stranu kritiky by mély byt vedeny s ohledem na fakt, ze hlavnim tgelem
mezinarodné srovnavacich vyzkum je mezinarodni komparace. Pravé v tomto ohledu je tteba
docenit jejich heuristickou hodnotu. Jak lze z uvedeného dovodit, postoj autora této kapitoly
k mezinarodné srovnavacim vyzkumiim je ptevazné vstiicny.

4, Zaver

V této kapitole jsme rozebirali mezinarodné srovnavaci vyzkumy $kolniho vzdélavani jakozto
oblast zadjmu srovnavaci pedagogiky. Nasledné jsme inventovali videovyzkumy vyucovani a u¢eni
ve 8kolnich ti¥idach (videostudie TIMSS 1995, TIMSS 1999, LPS, Pythagoras) a rozebirali jsme
potencial téchto vyzkum a jejich zjisténi pro didaktiku a potazmo pro rozvijeni produktivni
kultury vyuc¢ovani a uceni. Komentovali jsme také nékteré kritické poznamky adresované
mezinarodné srovnavacim vyzkumtm. K tém se vracime v zavéru této kapitoly, kde pfipojujeme
nékolik doporuéeni, jak by bylo moZné mezinarodné srovnavaci vyzkumy vyu¢ovani a u¢eni
koncipovat a provozovat, maji-li byt dobte vyuzitelné - napt. s cilem rozvijeni produktivni
kultury vyucovani a uéeni ve $kolnich t¥idach.

+ Mezinarodné srovnavaci vyzkumy jsou zpravidla koncipovany jako oteviené pro inkorporaci
roz$itujicich ¢i prohlubujicich vyzkumt v jejich ramci. Této prileZitosti by proto bylo Zadouci
vice vyuzivat také pro didaktické ucely. Prikladem takové extenze mtiZe byt vyzkum PISA+
v Norsku (Klette et al., 2009). Dobrou piilezitosti by v tomto ohledu mohla byt videostudie
napojend na vyzkum TALIS, ktera viak v Ceské republice nebude ke $kodé véci realizovana.

+ Jak jsem zminil vyse, problémem je, jsou-li mezinarodné srovnavaci vyzkumy vedeny a jejich
vysledky interpretovany pouze ¢i pievazné z vnéjsi perspektivy. V zajmu vyvazenosti je
nezbytné ctit zadkladni princip komparatistiky, ktery spoc¢iva v kombinaci etické (vnéjsi)
a emické (vnitini) perspektivy (srov. Walterova, 2006). Ptikladem mitiZze byt vyzkum LPS
(Clarke et al., 2006a, 2006b), ktery klade duraz také na pohled zevnitt (insider perspective).

+ Vreakci na kritiku $ife a vagnosti obecné didaktickych kategorii uplatiiovanych pti kodo-
vani (napt. videozaznamtl) se jevi jako doporutenihodné kodovat zdznamy také s vyuzitim
jemnéjsich oboroveé didaktickych kategorii. P¥ikladem zde budiZ videostudie Pythagoras,
v jejimZ ramci byly vyvinuty velmi jemné matematicko-didaktické kategorie pro podchyco-
vani vyuky Pythagorovy véty (Klieme et al., 2009).

+ Scilem vyuzit mezinarodné srovnavaci vyzkumy pro rozvijen{ produktivni kultury vyu¢ovani
a ucéeni je vhodné podporovat snahy dokumentovat a analyzovat vyuku v rtiznych zemich
a edukacnich kulturach prosttednictvim videa. Tento pfistup prokazuje vyznamnou heu-
ristickou a ilustrativni hodnotu, o ¢em? svédéi vyse odkazované prace (srov. Najvar et al.,
2011, s. 49-85).
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Lze predpokladat, Ze ruku v ruce s vy$e naznacenymi aktivitami by $lo také rozvijeni didak-
tického metajazyka pro jemné;jsi, a tudiz i kulturné citlivéj$i popis praktik vyudovani a u¢eni
v raznych zemich. Dobrym piikladem je v tomto ohledu vyzkum LPS. Na zavér 1ze tedy vyslovit
ktery mtize byt dale rozvinut. Jde jen o to, jak se dané problematiky chopi srovnavaci pedago-
gika a didaktika jakoZzto v tomto ohledu pfibuzné discipliny.
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Ucitelské profesni standardy

v anglicky mluvicich zemich a jejich
misto v systému profesniho rozvoje
ucitela

Karel Stary

1. Uéitelské profesni standardy a kvalita prace ucitele

1.1 Podnéty k tvorbé ucitelskych standardi

V zahrani¢nich dokumentech vzdélavaci politiky (OECD, 2005; Schleicher, 2011) i v mnoha
empirickych zjisténich pedagogického vyzkumu (Walberg & Paik, 2000; Day et al., 2007;
ovliviiujicich celkovou kvalitu vzdélavani. Organizace pro ekonomickou spolupraci a rozvoj
jako jeden z kli¢ovych néstroji zkvalitnéni vzdélavani doporucuje vytvareni takovych pra-
covnich podminek, aby kvalitni ucitelé setrvavali v profesi. Bylo zjisténo, Ze odchody uéitelt
jsou vy$si béhem nékolika prvnich let praxe, pak jejich mnozstvi ubyva a opét nartistaji pred
dosazenim dichodového véku. Zaéinajici uéitelé investuji mnoho ¢asu, energie i finanénich
prostitedki do piipravného vzdélavani a po vstupu do profese jsou neadekvatné odmeénovani
vzhledem k naroc¢nosti uéitelské prace. Aby se mnoZstvi ¢asnych odchodti z profese sniZilo,
méli by podle doporu¢eni OECD zaéinajici u¢itelé dostavat specifickou podporu formou struk-
turovanych indukénich programt, prostfednictvim uvadéjicich ugitelti (mentori), pomoci
sniZzeného tvazku, spoluprace s vysokymi $kolami vzdélavajicimi ucitele a také by se mélo
zabranit tomu, aby zac¢inali v tézkych podminkach problémovych $kol naptiklad v ohroZenych
lokalitach (Schleicher, 2011).

V Ceské republice byla nedavno zvefejnéna zprava o hodnoceni v deské &kole (Santiago et
al., 2012, s. 77), kde se upozoriiuje na slaba mista v hodnoceni kvality prace uéiteld a vyslovné
se doporucuje vytvoteni profesnich standardd.

1.2 Vymezeni pojmi

Souslovi kvalita uditele je v podstaté zkratkou (univerbizaci) pojmu kvalita prdce uéitele. V tomto
pojmu je jiz explicitné vyjadieno, Ze nejde primarné o osobnostni charakteristiky uéitele, ale
o jeho profesni vykon.

Co se ty¢e konceptualizace pojmu kvalita uditele, upozortuje Spilkova (2010) na dva vzajem-
né se prekryvajici pojmy profesni znalosti a profesni kompetence. V ¢eském prostiedi postupné
prevazilo pouzivani pojmu profesni kompetence. Pracuje se s nim i ve vlivném modelu ucitelské
profese J. Vasutové (2004). Tento model se rozsitil nejen v Ceské republice, ale stal se vycho-
diskem pro tvorbu profesniho standardu na Slovensku. Je také déle rozpracovavan a pouzivan
naptiklad ve $kolském managementu, kde se hovoii o kompetencich fidicich pracovniki (Lhot-
kov4, Trojan & Kitzberger, 2012).

V mezinarodnim prostiedi se lze s pojmem profesni kompetence setkat nejéastéji v doku-
mentech vzdélavaci politiky. V anglosaském prostiedi se v akademickém a vyzkumném kon-

137



textu obvykle pouZziva pojem profesni znalosti. Konceptualizace kvality (prace) utitele vychazi
z Shulmanova $irokého pojeti profesnich znalosti, zahrnujici jak znalostni, tak i dovednostni
bazi (Shulman, 1987).

Pod pojmem uditelskyj profesni standard chapeme dokument, ktery prosel procesem kodifikace
a obsahuje popis profesniho vykonu ugéitele jak pfimo p#i vyuce, tak i mimo ni v komunikaci
s rodi¢ovskou i 8irsi vetejnosti, vedenim $koly i kolegy a aktivity profesniho rozvoje. Stan-
dard byvéa obvykle zpracovan na nékolika tirovnich obecnosti az po urover, kterd umoziuje
na zakladé kritérii, indikatord, pfipadné deskriptort spolehlivé hodnotit a rozhodovat, zda
pedagogicky pracovnik dosahuje urc¢ité poZzadované trovné.

1.3 Kvalita prdce ucitelii

V zahrani¢i se jiz od konce 80. let 20. stoleti mnozily snahy standardizovat praci ucitele dopro-
vazené o¢ekavanim, Ze to prinese zkvalitnéni vzdélavani. Spilkova shrnuje, Ze ,byly v mnoha
evropskych zemich i v zamoti vytvatreny profesni standardy jako normy vykonavani uditelské
profese” (Spilkov4, Tomkova et al., 2010, s. 25).

Snahy o zkvalitnéni vzdélavani v minulosti smétovaly jak do pi#ipravného, tak do dalsiho
vzdélavani ucitelt. Reformy ptipravného vzdélavani v posledni dobé kladou zvysenou pozornost
na pedagogickou praxi ucitelt a jeji reflexi. Nékteré modely velmi intenzivné propojuji vyso-
kogkolské prostiedi s klinickymi $kolami (napi. pojeti school-based education). Po ukon&eni
pripravného vzdélavani v nékterych vzdélavacich systémech uéitelé prochazeji podpliirnymi, tzv.
indukénimi programy. V CR je proces vstupu do profese plné v rukou jednotlivych $kol, a proto
je uroven podpory zadinajicim ucitelim $kola od §koly zna¢né odli$na (Santiago et al., 2012).

Pripravné vzdélavani ucitelti m4 jisté zasadni vliv na kvalitu vzdélavani ve §kolach. Obmeéna
profesni komunity ugitelt je v§ak dlouhodobou zéleZitosti®, a tudiZ je velkd pozornost vénovana
utitelské profesni standardy, které dobie popiSou vysokou (expertni) uroven kvality ucitelské
prace. Soutasné je potieba motivovat co nejvice uditelt, aby se snazili tomuto ,idedlnimu” stavu
ptibliZzovat. Cilem je dosdhnout zkvalitnéni vzdélavani ve skolach prostifednictvim t¢inného
profesniho uéeni uéitelt. Zavadéni standardt ,expertnich” uditelt je proto doprovazeno moz-
nosti ziskat vy$si profesni status (kariérni stuperi) spojeny s platovym postupem. To by mélo
poskytnout jak novym, tak stavajicim uéitelim novou profesni perspektivu, zvysit atraktivitu
profese uditelstvi a snizit odchody kvalitnich uéitelti do jinych profesi (Schleicher, 2011).

Vyzkumy ucitelti v ¢inné sluzbé mimo jiné prokéazaly, Ze profesni vykon ucitele se muze pod
vlivem riiznych okolnosti zna¢né ménit, maZe stoupat, ale i stagnovat ¢i klesat (Berliner, 2005).
Do jisté miry to nabourava ptedstavu profesniho vykonu jako nepietrzitého zdokonalovani. Uz
napiiklad Elmore (1996) prokazal, Ze i kdyZ jsou vyzkumné dobie zmapovany Géinné postupy
vyu¢ovani, jen pomérné mala ¢ast uditeld (cca 20 %) je ve skute¢nosti vyuziva.

Dostéavame se tak k zdsadnimu faktoru prace uéitele a tim je jeho motivace. Pracovni motivace

Pink (2009) s odkazem na starsi vyzkumy pracovni motivace ukazuje, Ze u naro¢néjsich profesi

59 Podle CSU (2011) bylo z celkového poétu absolventii vysokych §kol 12 % z oblasti vzd&lavani a vychovy (tj. 10 560
z 88 000 absolventii). Pro srovnani celkovy podet ugitelit k 30. 9. 2011 v regionalnim $kolstvi byl 148 228 ( Zdroj:
UIV). Ptihlédneme-li jesté k faktu, ze ¢ast absolventti do profese nenastoupi, 1ze odhadnout, Ze roéni priliv novych
absolventti neptesahne 7 %.
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vyZzadujicich zapojeni tvorivého mysleni neptisobi vnéjsi motivace jednoznaéné pozitivné. Nékdy
dokonce muZe silnd vnéjs$i motivace vysledky pii feSeni uloh vyzadujicich kreativni mysleni
snizovat. Jako ui¢inné&;jsi je proto doporu¢ovana motivace vnitini, ktera je podle néj zalozena na
tiech pilitich - autonomii, mistrovstvi a smysluplnosti. Autonomif je myslen dostate¢ny prostor
pro uplatnéni vnittnich profesnich zajmu; mistrovstvim je chapéana dlouhodobéa perspektiva
dosahovat v urgité oblasti uspé&cht, které piinaseji osobni uspokojeni a smysl (purpose) jako
moznost podilet se na nééem dilezitém, na né¢em, co nas svym vyznamem piesahuje. Tako-
vato vnitin{ motivace pfinasi uspokojeni z profesniho vykonu, které jeden z klasikt pozitivni
psychologie pojmenoval jako plynuti - flow (Csikszentmihalyi, 1975).

Ingvarson (2011) kromé téchto tiech vnitinich incentiv zdraziiuje i vyznam profesntho uzndni,
protoZe ma silny tc¢inek na sebevédomi a pocit osobni zdatnosti uéitele (self-efficacy). Uvadi,
7e utitelé prirozené touZi po pocitu nartstajici profesni zdatnosti (profesionality) a k tomu je
potfeba verejného uznani jejich prace a dobré porozuméni komplexnosti (slozitosti) ucitelské
préace. Existuje mnoho ucéiteld, jejichZ prace dosahuje vysokych standardd, ale sou¢asné sys-
témy nejsou pro uznavani jejich kvalit adekvatni.

Pink (2009) dodéav4, Ze udinky vnitini motivace se mohou plné rozvinout pouze za ptedpo-
kladu, Ze vnéj$i motivace neni v pi#ikrém rozporu s motivaci vnitini. V pracovnim prostiedi
to znamenad piedevsim zajisténi spravedlivé a dostate¢né odmény za praci. Neni tim mys$lena
néjaka konkrétni vySe odmeény, ale spiSe individualni vniméani spravedlivosti a adekvatnosti
odmeény konkrétnimi lidmi. V podminkéch ¢eského skolstvi je takovym ne$varem rovnostarsky
systém odménovani a chybéjici moznost, aby vynikajici u¢itelé mohli prokazat své kvality.

Kvalita prace utitele se podle Berlinera (2005) odviji od kulturné hluboce zakotvenych hodnot.
Ty se mohou v riznych zemich vyrazné lisit. llustruje to na pfikladu interakce mezi ucitelem
a zaky. Kdybychom kvalitu prace ucitele v Indii posuzovali podle toho, jak ¢asto zapojuje Zaky
do diskuse, tak bychom nerespektovali kulturni odlisnosti a zvyklosti. Neexistuje proto Zadny
univerzalni model kvality prace ucitele. Kazda zemé ma svou tradici a kulturu, ktera se do
chéapani kvality prace ucitele promita.

Berliner rozdéluje profesni ptisobeni uéitele na tii hlavni slozky:

- vzdéldvact piisobeni (logical act of teaching) - vysvétlovani, demonstrovani, piedvadéni,
modelovani, opravovani atd.;

+ psychologické ptisobeni - pe¢ovani, motivovani, povzbuzovani, odméiovani a trestani, hod-
noceni atd.;

« mordln{ ptisobent - projevy ¢estnosti, odvahy, tolerance, soucitu, dcty, spravedlivosti atd.

Toto rozdéleni povazujeme za uziteéné vzhledem ke komplexnosti, se kterou na uéitelovu
praci pohlizi. Jakmile zadneme uvazovat o zptisobech hodnoceni uéitelovy prace, je zfejmé, ze
nékteré soudasti lze hodnotit 1épe, nékteré hiite. Ze se néco obtizné hodnoti, by v8ak nemélo
znamenat, Ze na to budeme rezignovat. Berliner pfed takovym zjednodu$ovanim varuje a kri-
tizuje hodnoceni prace ucitelti vyhradné podle vysledkt zakti ve standardizovanych testech.
Jako hlavni dtivod uvadi, Ze je témét nemozné ,odfiltrovat* vét§inu proménnych, které se na
vysledcich podileji. Kriticky se také vyjadifuje k testovani ucitelovych znalosti a dovednosti
(s vyjimkou oborovych znalosti). Jako vhodny zdroj hodnoceni ugitelovy prace uvadi dlouhodobé
pozorovani. (Berliner, 2005).
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2. Pojeti uéitelskych standardt v anglicky mluvicich
zemich

Profesni standardy uditelti v anglosaské tradici jsou zaloZeny na konceptu profesnich znalosti
(professional knowledge) v $irokém slova smyslu, jak je chape Shulman (1987). SpiSe neZ
osobnostni charakteristiky ¢i vrozené schopnosti, tedy vyjadiuji ziskané védomosti ucitele
a dovednosti aplikovat je pfi vyucovani - profesni vykon. Profesni standardy popisuji to, co by
ucitelé na uréitém stupni svého profesniho riistu méli znat a umét realizovat v praxi.

Ve vétsiné anglicky mluvicich zemi jsou profesni standardy pro za¢inajici u¢itele a zkusené
ucitele reSeny jako dvé relativné samostatné oblasti. Standardy pro zac¢inajici ucitele jsou
Gzce propojeny s poc¢atecnim vzdélavanim ucitelti a tim i s vysokymi $kolami jako hlavnimi
poskytovateli tohoto typu vzdélavani, kdezto standardy pro zkusené uditele jsou spojeny se
systémy dalsiho (ptipadné celoZivotniho) vzdélavani uciteld nebo prabézného profesniho
rozvoje (continuing professional development, CPD), které probiha mnoha rtiznymi formami
v riznych institucich, vysoké $koly nevyjimaje. Cile standardd pro zaéinajici ucitele a pro
zku$ené jsou ponékud odlisné.

Cilem standardu pro zacinajict uéitele je vyjadtit uréitou ,nepodkroditelnou” hranici, ktera
je nezbytnd pro plnohodnotny, samostatny profesni vykon. DosaZzen{ tohoto druhu standardu
zpravidla vede k ziskani plného opravnéni (certifikatu, licence) pro vykon uéitelského povolani
jako dalsi krok po prvnim do¢asném opravnéni (provisional) ziskaném na konci ptipravného
vzdélavani. Tento standard tedy vyjadiuje jakési nezbytné ,minimum®, které je pro vSechny
uditele zavazné. I kdyZ jsou uc¢iteltim na cesté k tomuto ,zdkladnimu“ standardu poskytovany
riizné formy podpory, jeho smyslem je zajistit, aby profesi vykonavali pouze uéitelé, ktei'i dosahli
urc¢ité urovné, a tak lze ¥ici, Ze kromé podpory do jisté miry plni i funkci kontrolni. Fakticky
totiz zabrartiuje, aby v profesi pisobili jedinci, kteti nemaji pro vzdélavani vhodné predpoklady;,
dostate¢né znalosti a dovednosti.

Ponékud jinak tomu je u standardi pro zkusené ucitele. Jejich dosaZeni je dobrovolné, a tudiz
se neptedpoklada, Ze o né budou usilovat vsichni uéitelé. Na druhou stranu je cilem zapojit co
nejvétdi mnozstvi u¢iteltt do dobrovolného procesu hodnoceni a ptispivat tak k jejich profesnimu
uéeni (Timperley, 2008). Standardy pro zkusené ucitele popisuji uréity ,idealni* stav vysoké
expertni prace uditele. Jejich funkce je ptevazné podptirna v tom smyslu, aby poskytovaly uéi-
telm v praxi dalsi profesni perspektivu, podnécovaly jejich snahu pracovat na svém profesnim
rustu a podporovaly prostiednictvim zpétné vazby pribézné profesni zdokonalovani.

Dale v textu se budeme vénovat ptedevsim standardim jmenovanym na druhém misté - stan-
dardim vysoké urovné kvality prace uditele. Diivodem je pfedevsim odli$nd podoba ptiprav-
ného vzdélani ugitelt a vstupu do profese v anglosaskych zemich.®® Standardy pro zadinajici
ucitele budou zminény az v zavéru na piikladu Australie, kde se v soutasnosti snazi oba typy
standardti propojit a integrovat do jednoho systému.

2.1 Vznik zahraniénich standardi pro zkusené ucitele a jejich aktudlni podoba

V nasledujicich odstavcich popiseme okolnosti vzniku profesnich standardt pro zku$ené udi-
tele v Anglii a ve Skotsku, pak se stru¢né podivame do Kanady, nasleduje Zapadni Australie
jako jeden z australskych stat a nakonec uvedeme jeden ptiklad z USA. Za¢neme situaci ve

60 Jednd se predevsim o krat$i délku taméjsiho pripravného studia, ktera je 3 aZ 4 roky.
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Spojeném kralovstvi, na kterém je dobte vidét, jak mtize byt situace odlisna v zemi, kde jsou
vzdélavaci systémy plné v kompetenci narodnich vlad. Pak naznaé¢ime situaci v Kanadé a Aus-
tralii, kde je Skolstvi decentralizovano a fizeno na drovni provincif a stati. Nakonec se stru¢né
podivame do USA, kde jsou sice vzdélavaci systémy také fizeny na trovni jednotlivych statt,
ale profesni standardy vznikly v rdmci neziskového sektoru a postupné zacala byt certifikace
uctitell na zakladé standard uznavana v mnoha statech USA.%

Spojené kralovstvi

V Anglii a Walesu se stala zdkladnim dokumentem tvorby profesniho standardu tzv. Zelena
kniha z roku 1998 Teachers: Meeting the Challenge of Change, ktera predstavila nové hodnoceni
préace uditeld, tzv. Performance Threshold Assessment pro uéitele na vrcholu platového postupu.
Utitelé, kteti uspésneé prosli timto hodnocenim, ziskali 10% zvy3eni platu a oteviela se jim cesta
k postupu podle nového platového fadu. Zamérem bylo, aby tento ,vykonovy prah* ptekrocilo
co nejvice ucitelt z praxe. Pro nejlepsi utitele byl vytvoien standard Excellent Teacher (ET).

Ministerstvo $kolstvi tvorbou profesniho standardu povétilo firmu Hay McBer Consultants.®?
Tvorbé profesnich standarda pfedchdazel vyzkum uditeltt zameétreny na efektivitu jejich prace
(Hay McBer, 2000).

V roce 1998 byl také zah&jen program pro ziskani nového kariérniho stupné Uéitel s pokro-
¢ilymi dovednostmi (Advanced Skills Teacher, AST). Byl uréen predevsim pro ty ucitele, kteii
doséhli vysokého stupné profesniho mistrovstvi, a pfitom neméli zadjem vstupovat do *idicich
funkci 8kolského managementu, hlavni smysl své prace spattovali v pedagogické praci se
zaky a méli ptedpoklady poskytovat metodickou podporu jinym uéiteldm. Obvykle stravili 20
% svého pracovniho ¢asu v roli metodikt a zbytek nadéale normalné vyuéovali. Ugitelé mohli
usilovat o status AST kdykoli béhem své kariéry, ale museli nejdiive projit naro¢nym proce-
sem hodnoceni. Za timto ti¢elem predkladali strukturované portfolio, které prokazovalo, jak
napliiuji ptedepsané standardy. Portfolio bylo hodnoceno externimi hodnotiteli. Do ¢ervence
2004 proslo timto hodnocenim okolo 5 000 uc¢itelt. Cilovy stav byl odhadovan na 3 az 5 %
uditeld (OECD, 2011).

V Anglii (a Walesu) prochazeji ucitelské standardy v souc¢asnosti (2013) radikalni reformou.
Po néastupu vlady sloZené z konzervativct a liberali v roce 2010, kterd vysttidala po nékolik
volebnich obdobi vladnouci labouristy, se situace za¢ala ménit. Ministerstvo $kolstvi si v roce
2011 nechalo vypracovat nezavislou expertni analyzu kvality vzdélavaciho systému® a jednim
z hlavnich doporuéeni bylo zruseni uéitelskych profesnich standardii Post-Threshold, Excel-
lent Teacher a Advanced Skills Teacher s odkazem, Ze budou vypracovany standardy nové
(Master Teacher). Soutasné byla zru§ena Agentura pro vzdélavani a rozvoj uéiteld (Training
and Development Agency for Schools, TDA). Od 1. zati 2012 ministerstvo vydavalo nové ,udi-
telské standardy". Od piedchozich standardf se vyrazné lisi. Jedn4 se o stru¢ny dokument (dvé
a pul strany A4) a obsahuji pouze velice obecné vyroky. Bylo deklarovano, Ze plné nahrazuji
ptedchdzejici standardy a jsou z&dvazné pro vSechny ucitele. Tomuto rozhodnuti ministerstva

81 Protvahy o vyuZiti zahrani¢nich zkugenosti v Ceské republice povaZujeme za dtileZité uvaZovat o lidnatosti uvadénych
zemi. N&které jsou vyrazné vétsi, napt. Anglie a Wales (50 + 3 mil.), Kanada (32 mil.) ¢i Australie (22 mil.), nékteré
ptiblizné odpovidaji CR (kanadské provincie Ontario, 12 mil.), jiné jsou meni, napt. australsky Novy Ji#ni Wales (7
mil.), Skotsko (5 mil.) ¢i Zapadni Australie (2,5 mil.).

62 Jednd se o renomovanou firmu, kterd se zaméiuje na persondlni a profesni poradenstvi. V sou¢asnosti mé 85 pobotek
ve 48 zemich svéta a ma vice nez 2 500 zaméstnanct. Vice informaci na http://www.haygroup.com.

6 Dostupné na http://media.education.gov.uk/assets/files/pdf/s/independent%20review%200f%20teachers%20stand
ards%20%20%20second%20report.pdf.
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$kolstvi ptedchézela prace revizni skupiny sloZzené prevazneé z reditelti $kol.5* Ministerstvo
$kolstvi deklaruje, Ze hlavnim diivodem k reformé programt bylo dat $kolam vétsi svobodu
v odménovani ucitelti. Konkrétné u programu AST bylo kritizovano jako ptili§ preskriptivni
a limitujici 20 % uvazku, ktery tito ucitelé fungovali jako metodici. Jako dal$i argument bylo
uvedeno, Ze velkému mnoZstvi ucitelt byl vstup do programu v podstaté znemoZnén, protoze
nékteré $koly a mistni autority (LEAs) se z programti AST a ET odhléasily. Vytku $kolskych
odborty, Ze se jednd jen o zdminku, jak snizit u¢itelam platy, vyvraci ministerstvo s tim, Ze na
$kolach ponechava rozhodnuti, zda vytvofi pro uditele pozici, jejimz ti¢elem bude primarné
pomaéhat kolegtim piti zlepSovani jejich praxe a priznat takovym uéitelim vyssi plat. Argument,
Ze v soucasnosti garantuje kvalitu AST a ET nezavislé hodnoceni, vyvraci s tim, Ze nejlépe
mohou posoudit kvalitu svych uéiteld feditelé (DfE web 13. 12. 2012).

Skotsko

Ve Skotsku, které je v resortu skolstvi zcela nezavislé, se situace vyvijela ponékud odlisné.
Profesni uéitelské standardy zde maji jednu z nejdel$ich tradic. Odpovédnou instituci pro
tvorbu profesnich standard se stala Skotsk4 rada pro vyutovani (General Teaching Council for
Scotland - GTCS). Jedna se o nezavislou organizaci financovanou z pfispévkt uéitelt.®> Pisobi
jiz od roku 1965 a patii tak mezi podobnymi organizacemi mezi nejstarsi. Byla zaloZena s cilem
zajistit, aby v8ichni Zaci byli vzdélavani kvalitnimi uciteli. Rada se sklada z 37 ¢lenti: 19 zvole-
nych zastupct uciteli, 11 nominovanych zastupct odborné vetejnosti (stakeholders) a 6 dal-
gich ¢lent laické vetejnosti (viz http://www.gtcs.org.uk/council/about-council.aspx). Skotsky
parlament hned v roce svého vzniku v roce 2000 vydal zédkon, kterym piedal GTCS vyznamné
pravomoci véetné vytvoieni ndrodniho ramce pro tvorbu profesniho standardu pro vynikajici
ucitele a dalsi vzdélavani uciteld. Nasledné byla uzavitena dohoda mezi zaméstnavateli a odbory
o navy$eni platu ugiteldi. Zasadnim dusledkem bylo rozhodnuti o statusu ,vynikajictho® uéitele
(Chartered Teacher, CT). Byl formulovan zamér vytvotit béhem néasledujicich &tyi let naro¢ny
a dobte strukturovany program prabézného profesniho rozvoje. Tvorbou programu CT bylo
povéieno konsorcium dvou univerzit a jedné soukromé poradenské firmy. Univerzity v programu
CT hraly od po¢atku vyznamnou roli. Cilem CT standardu bylo poskytnout nejlep$im uéitelim
ptileZitost, aby pti setrvani na své souc¢asné pozici fadového ucitele pracovali v souladu s aktu-
alnimi potfebami vzdeélavani, zdokonalovali své dovednosti a profesni praxi a byli adekvatné
tomu odménovani. To se stalo rdmcem pro systém rozsahlého profesniho rozvoje vedouciho ke
statusu CT. Od absolventii programu se o¢ekavalo, Ze se stanou ve svych $kolach ptirozenymi
lidry zmén a budou podporovat své kolegy ve snahdach o zlepSovani jejich prace. Behem tvorby
uditelskych standardt GTCS spolupracovala s riiznymi ,poskytovateli sluzeb“. Ve véech fazich
tvorby standardu byli sice zastoupeni uditelé z praxe, ale nikdy se nestali hlavnimi aktéry ani
nelze Fici, Ze by standard CT jednoznacéné ptijali za vlastni (Ingvarson & Kleinhenz, 2006).

V nedavné dobé ve Skotsku doslo v oblasti hodnoceni uéiteli k vyznamnym zménam. V roce
2011 byl program CT nejdfive do¢asné pozastaven a v roce 2012 zastaven tplné. Podivejme se,
co vedlo k témto zdsadnim zménam, v ¢em programy nenapliiovaly o¢ekavani. V ptipadé Skot-
ska byl vypracovanim revize stavajiciho stavu vzdélavani povéten tym pod vedenim profesora
Gerry McCormaca z University of Stirling. Vysledky byly publikovany v zati 2011 pod nazvem
Profesionalizace uciteldl (Advancing Professionalism in Teaching, McCormac, 2011).

64 Vedenim pracovni skupiny byla povéiena Sally Coates, Feditelka londynské Burlington Danes Academy.
%  Podobné profesni rady ¢i komory jsou béZné v anglicky mluvicich zemich, jako je Anglie, Kanada, Australie, Wales
a Severni Irsko. Nékteré z nich se také podilely na tvorbé standardt kvalitniho vyu¢ovani.
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Co selhalo v programu Chartered Teachers podle jeho kritik@i? Program byl vytvofen se zdmé-
rem odmétiovat ucitele, kteti nadale vyucuji a soucasneé poskytuji podporu ostatnim uéiteltim.
Absolvovani programu, ktery si financovali z vlastnich prostiedkt, se projevilo vyraznym né-
rastem jejich tarifniho platu (az dvojnasobek platu za¢inajiciho uditele). Zameérem systému bylo
identifikovat a ocenit vysokou profesni zdatnost. Cely program obsahoval 12 modulovych kurzi.
Diléi platovy postup néasledoval jiz po uspé$ném absolvovani dvou kurzi. Na jate 2011 ziskalo
status CT celkem 1 216 uéitelti a dal$ich 2 800 jiz absolvovalo alespoii dva moduly. Pfijimani
do akreditovanych programu bylo ukonéeno v roce 2008 pti zméné vladnouci garnitury.

V hodnotici zpravé se uvadi, Ze a¢koli mnoho CT jsou vynikajici uéitelé, stavajici kohorta
CT nereprezentuje nejlepsi skotské ucitele. Sebeurc¢eni u¢astnikti bez souhlasu feditele mélo
za néasledek, Ze feditelé nékdy CT vnimali jako soukromou aktivitu, a ne jako ptinos pro $kolu.
Tento nedostatek byl sice v pribéhu odstranén a uéitel mohl vstoupit do programu pouze se
souhlasem feditele, ptesto mél tento proces jen slaby dopad. Absence specifickych povinnosti CT
zpusobila situaci, Ze CT mohli byt vyrazné lépe placeni a ptitom délali stejnou praci jako jejich
kolegové, bez prokazatelnych dopadt na kvalitu u¢eni zaka. Jako hlavni prekazky vstupu do
programu CT byly uvadény finanéni a ¢asové diivody. Dochéazelo paradoxné k tomu, Ze nékteti
vynikajici uéitelé se nezt¢astnili programu, protoZe jim to nedovolovaly dal$i zavazky, které ve
8kole prijali. Ztizovatelé kol neméli Zddné prostitedky k ndkladiim na CT, protoZe systém byl
soukromou zaleZitosti uc¢iteli. Navyseny plat byl tak do jisté miry vyplacen bez hmatatelného
ptinosu 8kole a néktefi CT davali prednost tomu, aby se o jejich ziskani statusu CT ve $kole
nevédeélo, aby nedostali néjakou praci navic. Také se ozyvaly hlasy, Ze systém je ptili§ akade-
micky a nedostatecné identifikuje kvalitni vyutovani uéitele. McCormac (2012) tak dochézi
k zavéru, ze CT pies chvalyhodné zaméry nenaplnil cile, pro které vznikl. Uvadi, Ze model, ve
kterém jednotlivci mohou vstoupit do systému bez dostateéného posouzeni jejich vhodnosti,
snizoval postupné svou davéryhodnost. Stejné tak i nejasnosti v roli, kterou by absolventi
programu méli hrat na svych $kolach, znaéné zkomplikovaly pfinos vzhledem ke ztizovate-
ltm (LEAs) i k ugitelim samotnym. Jako moZné vychodisko doporuéuje, aby se do hodnoceni
kvality uéitela vice zapojily univerzity. ,Zapojeni univerzitniho sektoru do rozpoznavani dobré
vyuctovaci praxe a validizace postupti uznavani je pottebné pro $koly a univerzity p#i rozvijeni
uzsiho propojen{ a tim povzbuzovani k celozivotnimu osobnimu rastu.” (McCormac, 2011).

Naopak nékteti jini skot$ti odbornici na vzdélavani se domnivaji, Ze zru$eni CT jako kariérni-
ho stupné ptineslo zplosténi kariérni struktury a redukci ptilezitosti pro kariérni riist fadovych
ucitelt. Nejvétsi skotskd oborova organizace se k tomu vyjadtila jednoznaé¢nym odmitnutim.
PovaZuje zastaveni programu CT za krok k deprofesionalizaci uéitelstvi, ktery vytvari velkou
mezeru v sout¢asném kariérnim systému uditelts (www.eis.co.uk).

Diskuse o ruseni programu CT a transformaci profesnich standardt je ve Skotku hodné ziva
a emotivni, takZe se v ni neni snadné zorientovat. Nicméné na tomto misté lze vyslovit obec-
néjsi domneénku, Ze pokud je zavedeni profesniho standardu zaloZeno politickym rozhodnutim,
jako tomu bylo v ptipadé Anglie, mtuZe byt také rychle zruseno. Dokonce i v ptipade, kdy se
na tvorbé podileji predstavitelé profese, jako tomu bylo ve Skotsku, nenf jesté zaruc¢eno, Ze
standardy politickym zmé&nam odolaji. P¥itom je zjevné, Ze tcinky zavedeni standarda se pro-
jevi az v dlouhodobéj$im horizontu a radikalni zmény brani tomu, aby byly u¢inky objektivné
vyhodnoceny. Pfedpokladem pro dlouhodobé ptsobeni je to, aby obsahové standardy byly
soudasti fungujiciho systému profesniho rozvoje uéiteld, jehoz soucasti jsou procesy hodnocent,
zptsoby certifikace a systém odmétiovani.

Ingvarson (2010) uvadi, Ze mira nezavislosti systému zaji$tovani kvality ve vzdélavani
na politice zaleZi pfedevsim na tom, jak se na jejich tvorbé a fungovani podileji (skute¢ni)
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zastupci profese, jak se ucitelé se standardy ztotoziuji a zda je povazuji za vlastni, nebo jako
nafizené (vnucené) ministerstvem, vladou, tedy dotasnou politickou garniturou. Pocit ,vlast-
nictvi“ (ownership) standardti pochopitelné zvy$uje mira zapojeni uéitelti do tvorby. Pokud jsou
standardy vytvoteny a ,vlastnény“ piredstaviteli uéitelské profese, maji mnohem vétsi stabilitu
a schopnost odolavat politickym tlaktim. Nicméné ani zapojeni zastupct profese uditelstvi do
tvorby nemusi byt jesté zarukou, Ze systém bude profesni komunitou ptijiman. Ve Skotsku se
ukazalo, Ze profesni komunita ptijimala CT program se smi$enymi pocity, i kdyZ se na jeho
tvorbé podilela. Vyzkum prokazal, Ze 38 % uditelti si pieje, aby byl program zachovéan, 37 % Ze by
mél projit dpravami a 25 % Ze by mél byt ukon¢en (McCormac, 2011). Tyto vysledky byly jednim
z hlavnich argumentti pro jeho zastaveni. Ukazuje se, Ze nestaci zapojit profesni komunitu do
tvorby standardd, ale Ze stejné tak je dulezité, jaka ,pravnicka osoba“ je odpovédna za jejich
pouzivani a jak jsou propojeny s dal$imi sou¢astmi systému profesniho rozvoje a hodnoceni kva-
lity prace uéitelti. Takovou autoritou miiZe byt statni, nestatni ¢i profesni organizace. P¥ipadné
néjaka jejich kombinace napriklad pomoci vyvaZeného zastoupeni ve spravni radé. Kazdopadné
zahraniéni zku$enosti ukazuji, Ze profesni standardy nemohou byt ugiteltim ,oktrojovany* shora
¢ili néjak jednoduse legislativné natizeny bez peclivé vnitroprofesni diskuse.

Kanada

V Kanadé nejsou profesni standardy #eSeny na federalni urovni, ale spadaji do pravomoci jed-
notlivych provincii. Kanada na rozdil od USA nebo Austrélie dokonce nemd zadné ministerstvo
¢i jiny urad, které by se zabyvaly fizenim $kolstvi na federalni drovni. Podle kanadské tstavy
je odpovédnost za véechny urovné vzdélavani svéiena vladam provincii (a teritorif).

V provincii Alberta je Standard kvalitntho vyucovdn{ vydan jako nai{zeni ministerstva pro
vzdélavani, podobné je tomu naptiklad i v provincii Britskd Kolumbie. Standardy jsou obecnou
proklamaci preferovanych kvalit. Vzhledem k tomu, Ze nejsou rozpracovany do podrobnéjsich
drovni, nejsou pouzivany pro hodnoceni profesniho vykonu uéitelt. V provincii Québec zku$eni
ucitelé pracuji jako mentoti pro studenty uditelstvi. Za to jim nalezi odména nebo sniZeni ptimé
vyucéovaci povinnosti. V roli mentort vystupuje v celé provincii pfiblizné 12 tisic uc¢itela.®® Zku-
$eni uc¢itelé mohou v roli mentort poméhat za¢inajicim a méné zkusenym kolegtim. V provincii
Ontario je hodnoceni prace uéiteld vénovéana pozornost dlouhodobé. V8ichni zaéinajici u¢itelé
maji povinnost projit indukénim programem a poté prochazeji kazdoroéné procesem hodno-
ceni, které je podrobné popsano v manudluy, ktery obsahuje i Standard of Practice for Teaching
Profession vyvinuty ontarijskymi pedagogickymi fakultami (Teacher Peformance Appraisal
2010). Standard obsahuje 5 domén - angaZovanost vic¢i Zakim a jejich uéent, profesni znalosti,
vyucovaci praxe, vedeni a komunita, pribézné profesni vzdélavani. Kazdd z domén obsahuje
nékolik kompetenci, které jsou rozliSeny na ty, které jsou povinné uz pro za¢inajici uéitele a kte-
ré se vztahuji na ucitele zkusené. Obsahovy standard je pomérné obecny, v manualu jsou viak
podrobné rozpracovany nastroje hodnoceni, jako jsou predhospitaéni a pohospitaéni rozhovory
¢i zdznamové archy pro hospitaci. Hodnoceni provadéji feditelé a v ptipadé neuspokojivého
vysledku v nékteré oblasti navrhuji opatteni ke zkvalitnéni profesniho vykonu ugitelt.

Australie
V Australii podobné jako v Kanadé je $kolstvi v pravomoci jednotlivych statt. P¥istup k zajisto-
vani kvality ve vzdélavani se tak stat od statu lisi. Naptiklad v Zapadni Australii iniciovalo

6  Provincie Québec méa necelych 8 miliont obyvatel.
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tvorbu profesniho standardu tamni ministerstvo $kolstvi (DETWA) na podnét vyzkumnikt
a vzdélavatell ugiteltt z Murdochovy univerzity v Perthu, uéiteli z praxe a dal$ich zaintereso-
vanych osob (stakeholders). Hlavnim cilem standardu pro vynikajici u¢itele - Level 3 Classroom
Teacher Position bylo zajistit, aby nejleps$i u¢itelé neopoustéli praci se Zaky a setrvavali nadale
v utitelské profesi. Souc¢asné se od nich o¢ekavalo, Ze budou pracovat jako mentoti pro méné
zku$ené uditele a budou jim predévat své zkusenosti.

Specifikou soucasné Australie je, Ze se pokousi vytvorit ndrodni®” systém profesnich stan-
dardt s platnosti pro celou zemi. Tim se 1i8i od Kanady nebo Spojeného kralovstvi, kde je
takova mira integrace nepiredstavitelnd. V Australii se jedné o aktivitu, kterd vznikla z inicia-
tivy a s vyraznou podporou australské (labouristické) vlady. Situace je zde specificka i tim, Ze
v nékterych australskych statech se kariérni systémy jiz zformovaly (viz vy$e zminény ptiklad
Zapadni Australie). Dal$im specifikem, které stoji za pozornost, je, Ze v Australii jiZ po dlouhou
dobu funguji v celokontinentalnim rozméru profesni asociace uéiteltt matematiky, angli¢tiny
a ptirodnich véd, které si vytvotily vlastni profesni standardy. V Australii v sou¢asnosti vznikaji
narodni profesni standardy s cilem integrovat existujici standardy do funkéniho a smysluplného
kariérniho systému. K tomu se snaZzi vychazet ze zku$enosti v jinych zemich a téma profesniho
rozvoje a tvorby profesnich standardti je vysoce aktudlnim tématem pedagogického vyzkumu
v této ¢asti svéta.5®

V roce 2011 v8echny staty a teritoria Australie souhlasily s implementaci jednotného pristupu
ke vzdélavani ucitelti na vSech urovnich od ptipravného vzdélavani pres indukéni programy
pies dalsi vzdélavani (aktivity profesniho rozvoje) az po navrat do profese po vice nez pétiletém
plisobeni mimo ni.

V integradnim procesu sehraly kli¢ovou roli Narodni ucitelské profesni standardy. Jejich
pripravou byla povéiena nové vytvoiend instituce (v roce 2010) Australskyj tistav pro vyuc¢ovdni
a skolni management (Australian Institute for Teaching and School Leadership, AITLS, dostupné
na http://www.aitsl.edu.au/). Profesni standardy byly vytvofeny pro ¢tytfi urovné - kariérni
stupné. Odpovédnost za certifikaci je rozdélena tak, Ze za droveii 1 (Graduate - Kvalifikovany
ucitel) odpovidaji fakulty pripravujici budouci uéitele. Na urovni statti se rozhoduje o udéleni
kariérniho stupné 2 (Proficient - Samostatny uditel) a vy$siho stupné 3 (Highly Accomplis-
hed - Vynikajici u¢itel) a o udéleni stupné 4 (Lead - Viid¢i uditel) se rozhoduje na celoaustralské
drovni (viz ptiloha 3).

Kuvéadeéni standardii do Zivota 1ze zaznamenat mezi jednotlivymi sou¢dstmi Australie trochu
odlisny ptistup, ptedevsim co se tyce rychlosti zavadéni. V Zapadni Australii pouzivaji stéle
metodiku pro Level 3 Clasroom Teacher, L3CT, jak jiZ byla vy$e stru¢né predstavena, v Novém
Jiznim Walesu (Sydney) zah4jili pFipravu na implementaci narodnich standardt velmi inten-
zivné. Zabyva se ji tamni statni Utitelsky tstav (Institute of Teachers) zaloZzeny v roce 2004
s nové upravenymi pravomocemi od roku 2010. Hlavnim poslanim dstavu je podporovat kvalitu
ucitelt. Dosahuje toho prostfednictvim napliiovani téchto funkci:

+ radi ministrovi pti vyvoji, obsahu a aplikaci uéitelskych profesnich standardu;
+ radi a asistuje akredita¢nim institucim pf#i certifikaci uéiteld;

8 Slovo ,narodni“ ma v australském pojeti jiny vyznam nez v UK, kde reprezentuje anglicky, skotsky, walesky nebo
irsky narod; neZz v USA, kde znamend ob&anskou ptislusnost k Spojenym stattim americkym spi$e neZ ambici ptisobit
po celych USA (tedy ,federaln&“); nebo v CR, kde je ,narodni“ &asto chapano jako ,statni*.

68 Tradi¢ni je spoluprace s Novym Zélandem, ktera se projevuje spole¢nymi publikacemi australskych a novozélandskych
autort (Ingvarson & Hattie, 2008). Védecké prace na téma hodnoceni prace uditeltt mezinarodné uznévané a svym
vyznamem piesahujici zemi svého vzniku (napt. Timperley, 2008).
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+ monitoruje certifikaéni proces napti¢ v§emi $kolami;

+ dohlizi, aby uditelské profesni standardy byly korektné a konzistentné aplikovany;

+ radi ministrovi $kolstvi pti schvalovani kurzti a programi pfipravného a dalsiho vzdélavani
uditeln;

+ radi ministrovi pfi schvalovani fyzickych a pravnickych osob, které mohou poskytovat pra-
bézné dalsi vzdélavani uditeld.

Ustav m4 za tikol dohliZet na procesy certifikace spoleéné s akreditaénimi autoritami ve staté.
Na fizeni tstavu se podileji Rada pro kvalitu vyu¢ovdn{ odpovédnéa za obsahové otazky a Exe-
kutivni rada odpovédné za finanéni *izeni a strategické planovani. Rada pro kvalitu vyucovdn{
se sklada z vedouciho tstavu, deseti volenych zastupcti (v8ichni musi byt uditelé a feditelé
z praxe) a deseti ¢lent reprezentujicich socialni partnery véetné zaméstnavateld, odbort
arodi¢d (dostupné na http://www.nswteachers.nsw.edu.au/).

Vyvoj v Austrdlii je velmi progresivni a opira se o pec¢livou analyzu zkusenosti z mnoha
jinych zemi. Budeme se mu podrobnéji vénovat v dalsi ¢asti kapitoly.

USA

V USA je sice také $kolstvi zalezitosti jednotlivych statt, ale oproti Kanadé nebo Australii se
jedné o tak velky vzdélavaci prostor (nebo piimo ,trh“), Ze se zde mohou rozvinout aktivity
v jiné zemi nemyslitelné. Jednou z vyznamnych instituci v oblasti podpory prace uditele je
tzv. Narodni rada pro profesni uéitelské standardy (National Board for Professional Teaching
Standards, NBPTS). Jedn4 se o nezavislou neziskovou nevladni a nestranickou organizaci
zaloZenou v roce 1987 v dtisledku tzv. Carnegieho zpravy A Nation Prepared: Teachers for 21th
Century. Tato zprava byla reakci na piedchozi politicky dokument Nation at Risk (1983). Hlav-
nim tématem bylo, jak prekonat krizi statusu profese uéitele a ztratu jeho atraktivnosti. Mezi
riznymi doporuc¢enimi bylo konstatovano, Ze vzdélavaci systém postrada u¢inné incentivy pro
uditele, aby se snazili dosahovat vysoké turovneé své prace.

Na vedeni NBPTS se podileji uéitelé z praxe, zastupci vetejné spravy, reditelé skol, $kolské
odbory, ptedsedové skolskych rad, zastupci vysokych $kol, firem, nadaci a ob&ant. Byla sice
zaloZena s finanéni podporou Carnegie Foundation of New York, ale béZné provozni naklady
jsou financovany ptevazné z poplatkt Géastnikli programu. Dlouhodobym cilem NBPTS je
vybudovat narodni certifika¢ni systém pro zku$ené uditele, ktery bude objektivné hodnotit
profesni vykon a tim podporovat zlep$ovani ucitelské prace s vyuzitim aktualnich védeckych
poznatkt a kvalitnich profesnich standardu. Uéitelé z praxe zde hraji kli¢ovou roli - nejenze
maji vétsinu ve spravni radé NBPTS, ale jsou také hlavnimi tvirci profesnich standardu.

Profesni standardy NBPTS tak mohou byt dobrym piikladem ugitelskych profesnich stan-
dardil (pro zku$ené uditele), vzniklé s vyznamnym zapojenim predstavitelti ucitelské profese
a soutasné nezavisle na statu. Je poti‘eba pfipomenout, Ze situace v USA je v mnoha ohledech
specificka. Profesni komunita uéitela je zde vét$i nez ve vSech ostatnich anglicky mluvicich
zemich dohromady. Je otdzkou, zda by takova nezavisla organizace jako NBPTS mohla fungovat
v méné lidnatych zemich, zda by se finanéné ,uzivila“ a zda by jeji nezavislé certifikaty byly
uznavany zameéstnavateli ucitelti. V tradi¢né konkurenénim prostitedi USA ptlisobi i v oblasti
hodnoceni prace ugitelt mnoho rtiznych subjektti. Ndrodni radu pro uéitelské profesni standar-
dy (NBPTS) jsme vybrali z nékolika davodti. Mimo jiné proto, Ze se jedna o jednu z nejvétsich
organizaci s takovymto poslanim na svété. Uspé$né plisobi jiz 25 let a za tu dobu certifikovala
vic nez 100 000 ugitelt.
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Vyjimecnost systému profesnich standardt a z nich vychazejictho systému hodnoceni spo-
¢iva i v tom, Ze cely proces vytvatreni a zavadéni standardt byl provazen nezavislou externi
evaluaci. Tym ptednich odbornikt na kvalitu vzdélavani detailné zkoumal dekddu fungovani
profesnich standardt pro profesni certifikaci ué¢itelti (Ingvarson & Hattie, 2008). Zkusenosti
NBPTS se tak staly zdkladem pro budovani systému profesniho rozvoje v mnoha dal$ich zemich
v€etné Australie.

3. Australie - profesni standardy v komplexnim systému
zkvalitiiovani prace ucitele

Z uvedenych zemi jsme se rozhodli podrobnéji zabyvat Australii, protoZe taméjsi vyvoj podle
na$eho nazoru miZe byt velmi podnétny pro situaci v Ceské republice. Je to hlavné z toho
dtvodu, Ze australsky vzdélavaci systém se pokousi nalézt komplexni fe$eni zkvalitiiovani
prace ucitelt po celou dobu jejich profesni kariéry.

Podle Ingvarsona (2011) ugitelské profesni standardy mohou tisp&$né naplitovat svou roli jen
tehdy, pokud jsou propojeny s ostatnimi sou¢astmi systému profesniho rozvoje ué¢iteld. Hlavni
komponenty takového systému zajistovani kvality prace ucitelt tvofi étyti soucasti:

« standardy kvalitnitho profesntho vykonu, které popisuji, v ¢em se uéitelé mohou zlepsovat

a mohou byt vychodiskem pro jejich dlouhodoby profesni rozvoj;

- pedlivy, ptesny, jasny a dobrovolny systém profesni certifikace zalozené na kvalitnich (valid-
nich a reliabilnich) metodach hodnoceni vykonu utitele vzhledem ke standardtim;

« vicetrovriovy kariérni systém, ktery obsahuje ocenéni za kvalitni praci a poskytuje motivujici
pobidky (incentivy) pro uditele, aby usilovali o dosazeni vysokych standardu;

« infrastruktura pro profesni ucéeni (zazemi, podpora, vzdélavaci programy), kterd umoziuje

a poskytuje uciteltim piilezitosti ke vzdélavani a u¢eni, aby mohli ziskavat znalosti a doved-

nosti obsazené ve standardech (utitelovy prace).

Tyto komponenty jsou chapany jako soucasti jednoho celku. Dohromady vytvateji systém
vzajemné zavislych (interdependent) a vzajemné se podporujicich souc¢asti. Kazda sou¢ast ma
své specifické funkce a charakteristiky, ale sama o sobé, bez vzajemného propojeni s ostatnimi,
ztraci kapacitu fungovat jako d¢inny néastroj motivace k profesnimu uéeni (Ingvarson, 2011).
I kdyZ se dale budeme podrobné vénovat ptedevsim obsahovym standardéim, je dobré mit na
paméti, Ze v Australii jsou vZdy soucasti tohoto komplexniho systému.

Obsahové standardy uditelské prace se snaZi popsat podstatu toho, co kvalitni uéitelé
znaji a také uméji v praxi realizovat. Byvaji vyjadieny na riizné urovni obecnosti. Mohou byt
vyjadieny jako obecné principy i jako méfitka (measures) - néastroje pro hodnoceni. Ingvarson
(2011) uvadi, Ze ob& drovné jsou stejné dulezité. Jako principy vyjadiuji standardy profesni
konsenzus na hodnotach a znalostech, které maji potencial tdhnout (drive) profesni vykon
k vys$si kvalité. Jako métitka se stavaji dalezitymi néstroji k posuzovani vykonu ucitele. Pokud
se na standardy nahlizi pouze jako na obecné principy, tak to sniZzuje jejich potencidl zlepSovat
realné vyudovani.®® Standardy by tedy meély byt rozpracovany az po troveii realnych ¢innosti
ucitele, vyucovani, vytvareni piilezitosti pro uc¢eni ve vyuce, komunikaci s rodié¢i, spolupraci
s kolegy apod. (Ingvarson, 2011).

89 Tato situace nastala podle naseho nazoru v sou¢asnosti v Anglii, kde byly podrobné standardy slouzici pro hodnoceni
préce utitelti nahrazeny obecnou deklaraci hodnot.
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Termin standard lze tedy pouZivat ve dvou odlisnych a ptitom vzajemneé propojenych vyzna-
mech, jako obecné zasahy, principy a jako nastroje pro hodnoceni. V prvnim vyznamu je cilem
standardu vyjadtovat jddrové vzdéldvact hodnoty, které ucitelé manifestuji pti své praci. Autoti
profesnich standardii jsou vZdy determinovani pojetim vzdélavani ve své zemi a v dané dobé.
Prikladem takové jadrové hodnoty mtZe byt napiiklad potieba rozvijet u zakh kritické mysleni.
Takové obecné standardy vyjadtuji, co je v dané kultute (n4rodu, spole¢nosti) povaZovano za
hodnotné.

Jako néstroje pro hodnoceni standardy nejen popisuji, co uéitelé maji znat a byt schopni
délat, ale také jak bude hodnoceno dosaZeni takového vykonu a na zékladé ¢eho se bude
rozhodovat o jeho dosazeni. Standard v tomto vyznamu slova je popisem profesniho vykonu.
Utitelské profesni standardy tedy nelze povaZzovat za dokonéené, dokud neni jasné, jak budou
vyuzivany k posuzovani ugitelskych znalosti a dovednosti.

Aby standardy dobie fungovaly pro standardizaci profesniho vykonu, je potieba tiech
zékladnich krokt (Ingvarson, 2011):

definovat, co je hodnoceno - obvykle se hovoti o obsahovych standardech;

+ vyvinout validni a konsistentni metody shromazdovdni dokladi o tom, co uéitelé znaji a umé;ji
délat (ve vztahu ke standardéim);

vyvinout reliabilni procedury hodnoceni dokladti a rozhodovani o dosaZeni standardu.

Tyto postupné kroky jsou vlastni tvorbé standardt obecné. Lze to ilustrovat na ptikladu ze
sportovniho prostiedi: na za¢atku 20. stoleti se objevila mys$lenka vytvotit novou atletickou
disciplinu, kterd by vychazela z ptivodni antické myslenky fyzické vSestrannosti a umoznila
by vyniknout borctim, ktefi dosahuji velmi dobrych vysledki ve vice atletickych disciplinach,
a pritom nepatfi k absolutni $pi¢ce. Proti nartstajici specializaci tak byla uplatnéna myslen-
ka v8estrannosti. V prvnich debatach byla dosazena shoda v tom, Ze vSestrannost atleta se
projevuje silou, hbitosti, rychlosti, vydrzi, vytroalosti a nezdolnosti. Jinymi slovy bylo definovano,
co bude hodnoceno - obsahovy standard. Nasledujicim krokem bylo dohodnout se, v jakych
atletickych disciplinach se tyto vlastnosti projevuji a jak vykony (tasy, vzdalenosti) vztahnout
k sobé navzajem neboli jak atlet prokaZe svou silu, rychlost atd.

Bylo rozhodnuto, Ze soutéZ bude probihat v deseti disciplinach ve dvou po sobé nésleduji-
cich dnech, a koncept vlastnosti byl operacionalizovan do konkrétnich atletickych disciplin
takto: 1. den - béh na 100 metrt, skok do dalky, vrh kouli, skok do vysky a béh na 400 metr,
2. den - 110 metrt ptekazek, hod diskem, skok o ty¢i, hod o$tépem a nakonec béh na 1500
metrt. Tyto discipliny byly chdpany jako dostate¢né priitkazny vzorek doklad o vSestrannosti
zavodnika. Vybeér disciplin musel byt do jisté miry arbitradrni a musel se vyporadat s takovymi
otazkami, zda zatadit béh na 100 metrd, anebo na 200 metrii. Soubor disciplin byl chapan jako
celek a kazd4 vlastnost (napt. sila) byla zjistovana nékolika zptisoby (napt. koule, disk, ostép,
ptipadné skok o ty¢i). Vychodiskem bylo piesvédéeni, Ze pokud je kazd4 slozka hodnocena na
zékladeé vice neZ jediného zptisobu, nartsté reliabilita hodnoceni.

Nakonec bylo potieba vyvinout soubor vykonovych standardii, které urtovaly dosaZeni
urdéité urovné standardu (nap#. kdyZ zadvodnik dosdhne v b&hu na 100 metrta ¢asu 11,756
na stockholmskych olympijskych hrach v roce 1912, kde byl atleticky desetiboj poprvé, bylo
rozhodnuti o zptisobu vypocétu bodt. Od za¢atku bylo zcela zfejmé, ze kazdy zadvodnik bude
ohodnocen primarné podle vykont, bez ohledu na umisténi. Jak ale spravné stanovit body?
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Pivodni myslenkou bylo ocenit stavajici svétovy rekord tisici body, ale v té dobé jesté neexis-
tovala mezinarodni federace, ktera by registrovala nejlepsi vykony, a ptedev$im podminky, za
nichz byly dosazeny. Pouhy mésic pfed hrami se tak vybor rozhodl ohodnotit olympijské rekordy
v kazdé discipliné 1 000 body . Behem néasledujicich let se vedlo mnoho diskusi o spravnosti
a spravedlnosti bodovacich tabulek. Zmeény v pravidlech, rtizna technika nebo pouZiti novych
materialti vyrazné zmeénily vykony. Vedla se také diskuse, zda by tabulky mély byt progresivni,
¢i regresivni, a tak se zavadély nové a nové. Do dnes$niho dne se pouZilo Sest riznych verzi,
nejnovéjsi plati od roku 1985 (Prochazka, 2012).

Celkova uroven vykonu je ur¢ovana vaZzenim a kombinovanim vykonu mezi disciplinami.
Vykonové standardy tedy nejen specifikuji vykon v jednotlivych disciplinach, ale také vykony
mezi jednotlivymi disciplinami navzajem. V8ichni musi absolvovat v§echny discipliny, ale slabsi
vysledek v jedné discipling mtiZe byt kompenzovan lep$im vysledkem v jiné.

Atleticky desetiboj je dobrym piikladem pro ustanovovani konzistentniho hodnoticiho
systému. Je téZké si predstavit, Ze by atleticky desetiboj meél smysl, kdyby kazda zemé pouzi-
vala vlastni soubor disciplin a vlastni vykonové standardy. Ingvarson (2011) dodav4, Ze stejné
naivni by bylo se domnivat, Ze pro hodnoceni kvalitnich uéiteld sta¢i mit rdimcové obsahové
standardy a tvorba vykonovych standard@i mize byt ponechdna na regionalnich autoritach
(upraveno a dopracovano podle Ingvarsona, 2011).

4, Vlastnosti standardu slouzicich k hodnoticim uc¢eltim
(vykonové standardy)

Také Kennedyova (2010) uvadi, ze dobte napsané ucitelské standardy by mély byt zaloZeny na
jasném porozuméni, co 1ze oznacit za kvalitni u¢eni Zakt v konkrétnich predmétovych oblastech
a urovnich vzdélavani. Zduraziiuje, Ze standardy potiebuji byt vedeny vizi vysoké kvality ué¢eni
néceho, at uz se jedna o jazykovou, matematickou nebo prirodovédnou gramotnost, ¢i vytvarnou
vychovu, a soutasné védomim (piesvédéenim), proé je dileZité, aby se zaci konkrétnimu obsa-
hu ugili. Tato aktudlni vize, co Zaci potfebuji znat a umét, je zpravidla obsaZena v ndrodnich
kurikulech a u¢itelské standardy by z nich podle Kennedyové (2010) mély vychdazet. Také se
kloni k myslence, Ze standardy by tedy mély byt vytvoteny na dvou urovnich. Prvni obecna
(generic) uroveit ma slouzit k identifikaci aspektt u¢itelovych znalosti a praktickych doved-
nosti s platnosti pro vsechny uéitele bez ohledu na to, co a koho vyuéuji. Druha hlubsi droven
elaboruje, co kvalitni uc¢itelé znaji a délaji ve specifickych oblastech uéitelské profese. Takto
jsou utitelské standardy koncipovany v NBPTS a nabizeji standardy pro specifické vzdélavaci
oblasti - matet'sky jazyk, cizi jazyk, ptirodovédné ptedméty apod. Kromeé toho maji standardy
pro ucitele primarni $koly a sekundarni $koly na obecné pedagogické roviné.

Tvarci standardil jsou pti praci konfrontovani s nékolika okruhy problému. Musi uvazovat,
do jaké jit hloubky, v jakém rozsahu standardy zpracovat a jak je strukturovat. Hloubkou je
myslena vy$e zminéna rovnovaha mezi specifi¢nosti a obecnosti ve vyrocich o pedagogické
préci. Rozsah je o stanoveni vhodnych a realistickych hranic toho, co zahrnout do popisované
ucitelovy prace. Struktura se tyka hlavnich kategorii a podkategorii. Obvykle se jednéa o t#i
hlavni kategorie na vysoké drovni obecnosti:

Znalosti uditele;

Dovednosti pro praxi;

Dal3i atributy (napi. vedeni lidi).
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Tyto kategorie jsou dostateéné obsazné, ale pfesto ndm nemusi mnoho ffkat o tom, co by
uditelé skuteéné méli znat (védét) a méli umét délat. Tvarci standardii proto musi jit do vétsi
hloubky. Jinymi slovy, aby standardy poskytovaly dobrého prtivodce pro hodnoceni, potiebuji
byt elaborovany pro kazdou vzdélavaci oblast $kolniho kurikula. UkaZzme si to na ptikladu
standardu a jeho rozpracovani pro vyuku ptirodovédnych predmeétd, ktery vyvinula Australska
asociace uéitelti prirodnich véd:

Standard: Vynikajici (expertni) uditel ptirodovédnych pfedméta zapojuje zaky do badatel-
skych metod.

Elaborace: Utitel reflektuje jak vzrusujici charakter objevovani, tak obtiZznost, problémy

a naroc¢nost prirodovédného badani véetné jeho specifickych narokii na piesnost méteni. Je

pro své zaky vzorem a vytvari vyukové situace, které umoziuji ziskavat znalosti a zkuSenosti

kriticky, rozpoznavat problémy, klast otazky a navrhovat feseni. Aktivné zapojuje zaky do Siroké

gkaly védeckych vyzkumnych (laboratornich) $etteni (Ingvarson, 2011, s. 19).

Takto rozpracované standardy se vyznacuji spoleénymi rysy:

+ Poukazuji na ucelenou, smysluplnou a diileZitou oblast uéitelovy prdce - je to ptiklad jednoho
naro¢ného vzdélavaciho cile, kterého se uéitel snazi dosdhnout v dlouhodobé&j$im ¢asovém
useku. Nejedna se o diléi (mikro)kompetenci ani o osobnostni vlastnost uéitele. Jedna se
o ¢innost, kterou by meél uéitel ptirodnich veéd realizovat, aby mohl byt povaZovan za expert-
niho ugditele.

« Jsou nekontextudlIni (context-free) v tom smyslu, Ze popisuji dobrou praxi uéiteli ptirodovéd-
nych ptedmétd bez ohledu na to, kde se $kola vyskytuje. Profesni standard tak funguje ve
véech kontextech, ve kterych uéitelé pracuji (coz neznamen4, Ze kontext neovliviiuje praxi).
Bez ohledu na konkrétni $kolu je zapojovani zakt do védeckého badani dilezitym poslanim
ucitelt ptirodovédnych predméta.

+ Nejsou deskriptivni v tom smyslu, Ze by fikaly, jak maji Zaci ,délat védu"“ a ,myslet védecky*;
nestandardizuji vyucovaci praxi a ucitele v jejich praci nesvazuji, protoze existuje mnoho
raznych zptisobt, jak Zaky zapojovat do védeckého badani. Standard tak identifikuje pod-
statné souc¢dsti dobrého vyucovani ptirodovédnym predméttm, ale neptedepisuje, jak ho
dosahovat. Takovy standard umozZiiuje a podporuje rozmanitost a inovace ve vyuce.

+ Odkazuji na pozorovatelné a méritelné jevy. Je mozno si predstavit razné doklady, které bude
uditel shromaZzdovat, aby prokazal, Ze standard naplituje, jako naptiklad ukazky prace zaka
nebo videonahravky vyuky.

Elaborace standardii vyzaduje, aby byly napsany srozumitelnym jazykem, aby podle nich mohli
ucitelé identifikovat své silné a slabé stranky a aby jim formulace dobte slouzily pti reflekto-
vani svych potieb profesniho u¢eni. Mély by tak byt ii¢innym zpétnovazebnim nastrojem pro
sebehodnoceni (Ingvarson & Kleinhenz, 2006).

Jak bylo naznadeno vyse, v jadrovych vzdélavacich hodnotéch jsou profesni standardy natolik
obecné, Ze jsou si v riznych zemich velmi podobné. Pro srovnani byly do ptiloh zatazeny dva
vybrané obecné standardy - prvni je z roku 1987 (USA, NBPTS) a druhy je aktualni z Anglie
(2012). Hlavni rozdil spoc¢iva v tom, Ze obecné standardy NBPTS jsou rozpracovany do dalsich
urovni, kdeZto anglicky standard tuto elaboraci postradé. Vétsi rozdily se objevuji na dalsich
drovnich rozpracovani, které jsou vychodiskem pro hodnoceni prace uéitele. Ingvarson a Klein-
henzova (2006) z hlediska rozpracovani standardu rozli$uji ti‘i drovné:
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Uroven 1: Jddrové vzdéldvaci hodnoty

Vize, principy, propozice. Vyroky na této tirovni obecnosti jsou velmi abstraktni. Jejich smyslem
je vyjadiovat hlubsi dlouhodobé vzdéldvaci hodnoty a tcely, které uditelé sleduji, ale nejsou
zamysleny pro hodnoceni prace ucitelt.

Uroven 2: Organizacni kategorie standardii

Tyto vyroky definuji hlavni kategorie vynikajici pedagogické prace a jeji znalostni baze. Vétsina
z téchto kategorii je ,obecna®, ale nékteré jadrové kategorie potiebuji podrobnéji vysvétlit, co
je jedine¢né v tom, co ucitelé délaji v uréitém predmétu (napt. ucitel primarni §koly by mél
umét poméahat Zakam udit se podateénimu &éteni).

Uroveni 3: Specifikaéni vyroky v kaZdé z organizacnich kategorif

Vyroky na této drovni elaboruji kategorie z tirovné 2. Popisuji, co uéitelé potiebuji prokazovat,
Ze uméji v konkrétnich oblastech pedagogické prace, bez specifikace toho, jak to maji délat.
Vyroky na trovni 3 by mély byt uZite¢né pti délani usudki o uéitelové vykonu. Vyjadiuji sou-
¢asti pozorovatelného jednéni, ale neptesahuji do specifickych postupti.

Jako dali (&tvrtou) droveri moZného rozpracovani standardéi uvadéji Ingvarson a Klein-
henzova (2006) vijroky o specifickych strategiich (metoddch) nebo stylech prdce. Tuto trover
nepovazuji za vhodnou zakladnu pro tvorbu standardii, protoZe podle nich vedou k utépéni se
v detailech a také proto, Ze existuji rizné metody a styly préace, které vedou ke stejnému cili,
a standardizace na této trovni ohrozuje rozmanitost vzdélavacich ptistupti.

Tabulka 1 Srovndni trovné 2 v riiznyjch standardech (stav cca k roku 2005)

Standardy Uroveni 2: Organizaéni kategorie standardu
Skotsko: 1. profesni hodnoty a osobni angaZovanost;
Standards 2. profesni znalosti a védomosti;
for Chartered 3. profesni a osobnostni atributy;
Teacher 4. profesnf jednani.
1. znalosti a védomosti;
2. vyucovani a hodnoceni - planovani vyuky;
. 3. vyutovani a hodnoceni - tizeni t¥idy;
Anglie: e . . i N
4. vyucovani a hodnoceni - monitorovani procest;
Perform- Sl
ance Theshold 5. pokrok zdka;
6. 8irsi profesni efektivnost - osobnostni rozvoj;
7. 8irsi profesni efektivnost - rozvoj $koly;
8. profesni vlastnosti.
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1. vyuzivani inovativnich nebo ptikladnych vyukovych strategif a technik k zajiténi
efektivnéjsiho dosahovani ué¢ebnich cili jak u jednotlivych zakt, tak u skupin
a celych tfidnich kolektivi;

2. vyuzivat konzistentni ptikladnou praxi p#i vyvijeni a implementaci hodnoceni

Zapadni z&kl a zptsobti sdélovani vysledkd hodnoceni;

Australie: 3. zapojovat uchazece do rtiznych seberozvijejicich aktivit, véetné konzistentné
Level 3 vysoké urovné kritické reflexe jeho vlastni vyudovaci praxe a vedeni ugitela
Classroom k zajisténi vysoké urovné pribézného profesniho ristuy;

Teacher 4. povzbuzovat uéitelovy profesni znalosti a dovednosti prostiednictvim zapojovani

efektivnich rozvojovych strategif;

5. poskytovat vysokou troven vedeni lidi ve $kolni komunité prostiednictvim
ptijeti klicové role v procesech rozvoje $koly veetné kurikularniho planovani
a managementu a pfi formulaci §kolni politiky (filozofie).

1. zdjem (commitment) o Z4ky a jejich uceni;
2. znalosti o zacich;

USA: NBPTS 3. znalosti matematiky;

Standardy pro 4. znalost vyucovaci praxe;

ucitele mate- 5. vyudovan;

matiky na 6. prostiedi pro uceni;

sekunddr- 7. matematické uvazovani a myslenf;

nim stupni 8. hodnoceni;

vzdéldvdnit 9. reflexe a rist;

10.rodina a komunita;
11. piispivani do profesni komunity.

Tabulka ukazuje, jak se riiznd mira obecnosti promita do po¢tu kategorii. Standard NBPTS jako
jediny jiz na této Grovni zahrnuje oboroveé specifické hledisko. Podivejme se nyni, jak jsou tyto
organizac¢ni kategorie dale rozpracovavany. Nasledujici tabulka uvadi ptiklady rozpracovani
kategorie Pedagogické hodnoceni:

Tabulka 2 Rozpracovdni organizacnich kategorii (2) do specifictéj$ich vyroku (3) pro oblast hod-
noceni ucent Zdki

Standardy Vyroky pro urovei 2 Vyroky pro urovei 3

showto, | Vel bymive

Standard for pracl projevovat z Skotské standardy neposkytovaly dalsi elabora-
... (12 atributd) veéetneé . . 1w ,

Chartered 14 . ci toho, co by uéitel mél védét o hodnoceni.

Teacher pedagogického hodnoceni

a jeho interpretace.
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(formou otazek vztahovanych k uditeli)
+ Hodnoti pokrok Z4ka ve vztahu k narodnim,
o - e o
Standard pozaduje doklady, lokalnm'l a sko}nl'rn C,llum,' PP
o e 1. + Stanovuje realistické a naroc¢né cile pro zlep-
Ze uditelé: A
Konzistentné a efektivné Sovani?
T o P Vyuziva vysledkd zdkt k monitorovani jejich
. vyuZivaji informaci o pred- - N . N
Anglie: o1 (i1 A pokroku v uc¢eni a vhodné strukturuje vyuco-
chozich (jiz osvojenych) .
The Performan- AL vaci postupy?
znalostech 74kt ke stano- . . i x s .
ce Threshold i N . Informuje srozumitelné a jasné zaky, rodice
o vovani dobte zaloZenych L , . N
criteria LA A s . s a ostatni ucitele o vysledcich a procesech uce-
otekavani a monitorovani i 34K01?
Paosl;rgfg f{gﬁgg}u Il){(t)is‘ﬁ?gvgt_ M4 doklady, Ze podle standardi pracuje
]n ou vazbi.* P posledni 2-3 roky?

’ « Jestlize do $koly nové nastoupil, méa verifiko-
vané za posledni 2-3 roky (do doby podéni
piihlasky) z ptedchozi skoly?

L3 Utitel:
« vytvafi a udrzuje spravedlivou a inkluzivni
. . praxi;
i?lls)tar (;Illile_ Standard vyzaduje dolozit, uzivd mnozstvi vhodnych hodnoticich strate-
Level 3 : Ze utitelé dlouhodobé gii;
Classroom a konzistentné hodnoti zaky poskytuje explicitni informace o vysledcich
Teacher a informuji je o vysledcich zaka;
osition i procesech hodnoceni. + na zékladé mnoha rtiznych doklada kvalitné
p usuzuje o zakoveé pokroku a vysledcich;
poskytuje ucelené a relevantni informace za-
ktim, rodi¢tm a $ir${ vetejnosti.
(extrakt z rozsahlejsiho 500 slovného materi-
4lu)
Kvalitni u¢itelé matematiky:
8. Hodnoceni Uzivaji $irokou $kdalu technik hodnoceni véetné
Kvalitni uéitelé matematiky problémovych situaci s otevienym koncem, sku-
USA: NBPTS pouzivaji $irokou $kalu for- pinovych posuzovani, projektt a portfolii, které
S tanf‘iar d malnich a neformdalni metod hodnoti jak procesy, tak vysledky aktivit Zakt
o uci teli hodnoceni uéeni zaka v uzké exploraénich i problémovych. Také poskytuji za-
fn atematiky na névaznosti na dobte defino- ktim ptilezitosti k reflexi jejich vlastniho u¢eni
sekunddrm lym vané cile. Vyuzivaji vysledky a hodnoceni vlastniho pokroku v uéeni.
stupni 74kt pri rizeni vzdélavacich Modifikuji svou vyuku a uéebni aktivity zakl
p procest a poskytovani pti- podle vysledkti hodnoceni. Nékdy pfehodnoce-
lezitosti pro zé&ky, aby reflek- nim cilt, nékdy upravou strategif a vrstevnické
tovali silné a slabé stranky podpory, nékdy posunem k naroénéj$im situacim
jejich individualniho vykonu. ve vyuce. Takovi ugitelé vyuzivaji strategie hod-
noceni jak ke zjistovani silnych stranek zakd, tak
i prostoru pro zlep$ovani a poskytuji véasnou
a uzite¢nou zpétnou vazbu zakim...

Ingvarson a Kleinhenzovéa (2006) uvadéji, Ze nejtézsi je pti tvorb& obsahovych standardid udrzet
ve v$ech jeho slozkach podobnou miru specifikace tak, aby rozpracovani standardu bylo na
jednu stranu dobte vyuZitelné pro hodnoceni a ptitom nebylo pfili§ svazujici pro praxi. Pri
tvorbé celoaustralskych standardt (kariérni stupné 3 a 4) se jejich tviarci snazili tuto vyvaZzenost
dodrzet. Podivejme se, jak to vypada v oblasti profesni angaZovanosti:
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Tabulka 3 Profesni angaZovanost

Standard 6

Angazovanost v profesnim uceni

Deskriptory pro kariérni stupné

Obsahova oblast

Vynikajici uéitel (KS 3)

Mimoiadny uéitel (KS 4)

6.1 Identifikuje
a planuje vlastni
profesni uceni

Analyzuje narodni ugitelské standar-
dy pti planovani osobnfho profesni-
ho uéeni, podporuje kolegy pii iden-
tifikaci jejich vzdélavacich potteb

a dosahovani osobnich rozvojovych
cilti a vede studenty uditelstvi pti
jejich pedagogické praxi.

Vyuzivéa dobrych znalosti ndrodnich
uditelskych standardt k pldnovani
a vedeni politik nebo programu pro-
fesniho rozvoje a u¢eni pro kolegy
a studenty uditelstvi.

6.2 AngaZovanost
v profesnim uéeni
a zlepSovani praxe

Planuje profesni u¢eni na zakladé
studia a kritického posouzeni aktu-
alnich védeckych poznatk, zapojuje
se do vysoce zamétenych prilezitosti
ke zlepSovani praxe a nabizi hod-
noceni kvality prace svym kolegtim
a studenttim uéitelstvi, kdyZ jsou

k tomu piilezitosti.

Iniciuje spolupracujici vztahy

s cilem rozsitit moZznosti profesni-
ho udeni, angazuje se ve vyzkumu

a poskytuje hodnocenf kvality prace
svym kolegim a studenttim ucitel-
stvi.

6.3 Zapojuje se do
spoluprace s kolegy
na zlep$ovani prace

Iniciuje ve $kole profesni diskurz
o evaluaéni praxi smérem ke zlep-
$ovani profesnich znalosti a praxe
a vzdélavacich vysledkt zakd.

Ve 8kole nebo na urovni ptesahujici
$kolu implementuje profesni dis-
kurz, zaloZeny na zpétné vazbé, ana-
lyze aktudlni teorie a praxe se ziete-
lem ke zlep$ovani vysledki Zaka.

6.4 Aplikuje vysled-
ky svého profesni-
ho uéeni ke zlep$o-
vani uéeni zakl

Angazuje se pti vyhodnocovani téin-
kt profesniho uéeni svych kolegt
k zajisténi potieb uteni zaka.

Haji potiebu strategii na podporu
kvalitnich aktivit profesniho uéent
pro své kolegy, aktivné se na nich
Ucastni a sdm je vede.

Zdroj: www.teacherstandards.aitsl.edu.au (pracovni pteklad Karel Stary, 4. 12. 2012).

5. Obsahova a proceduralni validita ucitelskych standarda

Dosud jsme se zabyvali u¢itelskymi standardy ptedevsim z hlediska jejich obsahu. Jejich validitu
muZeme posuzovat jednak z obsahového hlediska, jednak z hlediska procesti tvorby standardu.
Nedostate¢na validita podkopava integritu standardt a znemoziiuje jejich vyuziti pro jakékoli
Udely, at uz jako nastroj profesniho uéeni, nebo jako evaluaéni néastroj. Problémy mohou spoé&ivat
jak v obsahu standardu - Jak vite, Ze ucitelé, kteit dosdhli ur¢itého standardu, jsou kvalitnéjsi nez
ti, kter jej nedosdhli?; tak i v procedurdch uzivanych pii jejich vyvoji - Kdo standard vytvoiil? Na
¢em je zaloZena jeho vérohodnost? Jakd instituce standardy zastituje svou autoritou?

Standardy, které ztstavaji jen u obecnych tvrzeni jako naptiklad, Ze ucitelé ,uzivaji $irokou
8kalu rtiznych vyucovacich strategii“, nebo zZe ,vyuzivaji formativni a sumativni hodnoceni
k zajidténi pokroku z4kt* (anglicky standard platny od 1. 9. 2012) a postradaji dalsi rozpra-
covani, maji v praxi jen velmi omezeny uc¢inek. K tomu, aby byly standardy platné (validni),
pottebuji vyjadiovat dostate¢né konkrétné, co ucitelé musi védét a umét k tomu, aby byli
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schopni vytvaret efektivni, pfiméfené a vhodné nacasované prilezitosti pro uceni ve vyuce.
Jinak hrozi riziko, Ze budou standardy kritizovany, Ze znehodnocuji, zjednodusuji a podcenuji
profesni znalosti a profesni praxi.

Stejné jako obsah, tak i procedury pouZité pti vyvoji standardi musi byt obhajitelné. Proto
je diilezité se zabyvat i tzv. proceduralni validitou. Ta vyzaduje, aby tviirci profesnich standardt
bez obav branili upfednostiiovani nékteré ze zadjmovych skupin, tedy aby byli skute¢né nezavisli.
Proces vzniku standardu je velmi dilezity nejen z hlediska validity hodnoticich procedur, ale
i z hlediska jejich pravni obhajitelnosti.

Starsi ucitelské standardy z Anglie, Skotska ¢i Zapadni Australie vénovaly proceduralni
validité jen malou pozornost, i kdyZ do tvorby standardt byli do jisté miry zapojeni i uéitelé
z praxe. Na rozdil od nich vénuje NBPTS od poc¢atku velkou pozornost zajisténi validity a reli-
ability svych standarda véetné procest jejich tvorby. V8echny obsahové standardy NBPTS
byly jiz v dobé svého vzniku pfedmeétem validiza¢nich studii. Po prvnich deseti letech ¢innosti
NBPTS vznikl tym nezavislych védeckych pracovnikd pod vedenim J. Hattieho a L. Ingvarsona,
ktery vypracoval podrobnou studii mapujici vznik a fungovani profesnich standardt véetné
hlediska proceduralni validity (Ingvarson & Hattie, 2008). Jednim z vysledk bylo formulovani
doporucenych kritérif pro zajisténi proceduralni validity. Tviirci profesnich standardt - odpo-
védn4 instituce:

+ v zajmu zajisténi integrity musi byt administrativné nezavisla na jakékoli profesni organi-
zaci;
+ je za tvorbu standardt odpovédna vylu¢né (nedéli se o odpovédnost s dalgimi instituce-

mi);

+ ma jasné vymezeny pravomoci (universe of competencies);
+ zajistuje, Ze proces tvorby standardi je zaloZen na védeckych poznatcich,

- standardy jsou pfedloZeny k oponentute védeckym autoritam,

- procesy tvorby jsou podrobné zdokumentovany,

- po formdalnim schvaleni standardu jsou vsichni tviirci ptesvédéeni, Ze proces probihal

korektné;
+ je odpovédna za to, Ze proces zahrnuje definovani dialezitych aspektti praxe, které rozlisuji
charakteristiky prace vynikajicich uéitela,

- Ze standardy nejsou piili§ preskriptivni smérem k jednomu modelu praxe, ale jsou disledné

dekontextualizovany,

- Ze v8echny zainteresované skupiny (vzdeélavaci stupné, oborové didaktiky, regionalni

8kolstvi apod.) dostaly ptilezitost vyjadFit se ke standardtim,

- Ze ptinasledné tvorbé hodnoticich néstroji radi a doporucuji, aby nedoslo k nezddoucimu

posunuti smyslu a podstaty obsahovych standardt,

- Ze jsou pracovni verze standardt pilotovany na dostate¢né velkych vzorcich budoucich

uzivatelt. (Ingvarson & Hattie, 2008, s. 95-96)

tovani validnich reprezentaci toho, co uditelé potiebuji védét a umét délat, aby poskytovali
vhodné prileZitosti pro u¢eni. Standardy jsou nekontextudlni v tom smyslu, Ze popisuji praxi,
kterd mutZe byt aplikovana na vSechny ucitele bez ohledu na konkrétni $kolu nebo region
a soucasné nejsou prili§ deskriptivni. Zameéiuji se pfitom na aspekty uditelské praxe, které
jsou dobte pozorovatelné a métitelné.
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Vys$e uvedené komparace ukazuji, jak jsou standardy vytvoreny a elaborovany na rtiznych
arovnich obecnosti v riaznych zemich. Zatimco na prvni trovni vyjadiujici jadrové vzdélavaci
hodnoty vykazuji vS§echny standardy zi‘etelné podobnosti, na druhé a tfeti drovni, které se
vyuzivaji pti hodnocent, se jiZ objevuji zna¢né rozdily. Jednim z moZnych analytickych hledisek
je, zda mezi tviirci méli hlavni slovo zaméstnavatelé nebo sami piedstavitelé ucitelské profese.
V prvnim ptripadé maji standardy tendenci popisovat specifické jednani ucitele, tento pristup
ma4 zpravidla za nasledek ptetiZzenost detaily a povrchni, fragmentarni a atomizovany piistup
k hodnoceni. Ve druhém piipadé mohou uditelské standardy poskytovat vérnou reprezentaci
obsahu uéitelskych znalosti a dovednosti.

Do standardli vytvorenych zaméstnavateli shora se vice promitaji aktualn{ politické pozadav-
ky neZ profesni hodnoty a principy. Disledkem je, Ze pfi zméné politické reprezentace mize byt
ohroZena sama podstata profesnich standardi. Z toho plyne, Ze uditelské profesni standardy
potiebuji mit nejen vysokou obsahovou validituy, ale také validitu proceduralni, ktera ptispiva
k jejich obhajitelnosti, Zivotaschopnosti neboli schopnosti odoldvat ménicim se politickym
tlaktm.

Jednim z hlavnich divodi pro existenci profesnich standardu je podpoteni profesniho uéeni.
Primarnim zdmérem standard@ by mélo byt, aby ugitele motivovaly k usilovani o soustavné
zkvalitiovani své prace. Standardy proto musi srozumitelné vyjadiovat, jak vypada kvalitni
pedagogicka prace. Pouze v ptipadé, Ze ucitelé profesni standardy akceptuji, budou je vyuzi-
vat jako nastroj profesni sebereflexe a budou ochotni nechat se podle nich hodnotit. Pokud
nefunguji standardy jako podnét a prostiedek pro profesni u¢eni (viz zpochybnéni jejich role
v Anglii a ve Skotsku), pak neplni svou hlavni ulohu a je snadné je bez ndhrady odstranit. Pokud
predstavitelé uditelské profese profesni standardy sami vytvaieji a ,vlastni®, neni to mozné.
Utitelské profesni standardy napliiuji sviij smysl jednak tim, Ze umoziiuji objektivni hodnoceni
préace ucitelt1, a sou¢asné i tim jsou silnym impulzem pro profesni u¢eni.
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Prilohy

-1- Uéitelské standardy platné v Anglii a Walesu od 1. 9. 2012

Preambule

Utitelé na prvni misto kladou vzdélavani svych zakt a jsou zodpovédni za to, Ze se budou snazit
dosahovat nejvys$sich moznych standardl pii své praci a chovani. Ugitelé musi jednat ¢estné
a bezuhonné, maji obsahlé a aktualni pfedmetové znalosti, jsou sebekritiéti, navazuji pozitivni
profesionalni vztahy a pracuji s rodi¢i v nejlep$im zajmu svych zaka.
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CAST PRVNI: Vyucdovdni

Povinnosti uéitele je:
1. Projevovat vysokd oc¢ekdvdni, kterd inspiruji, motivuji a povzbuzuji Zdky;

vytvatet bezpe¢né a podnétné prostiedi pro zaky, zakorenéné ve vzajemné ucte;
stanovovat cile, které pokryvaji a povzbuzuji zadky s riznymi schopnostmi, dispozicemi
a pochazejici z razného socialniho prostiedi;

demonstrovat disledné pozitivni postoje, hodnoty a chovani, které se o¢ekava u zaki.

2. Usilovat, aby jeho Zdci dosahovali nejlepsich moznych vysledki;

citit odpovédnost za individualni pokrok a vysledky v$ech zaku;

uvédomovat si schopnosti a prfedchozi znalosti zakt a stavét na nich ué¢ebni plany;

vést zaky k premysleni o vlastnich pokrocich v u¢eni a uvédomeéni jejich vynotujicich se
potieb;

prokazovat znalost a porozuméni tomu, jak se Zaci u¢f a jaké to ma disledky pro vyucova-
ni;

podporovat zaky, aby méli odpovédny a svédomity pristup ke své praci a studiu.

3. Prokazovat dobré znalosti oboru a kurikula;

mit dobré znalosti aprobaénich ptedmeéti a kurikularnich oblasti, podporovat a udrZzovat
zdjem zaktl o svij pfedmét a vysvétlovat nespravnd pojeti zak;

prokazovat dobré znalosti o aktualnim vyvoji v oboru a ptislu$nych kurikularnich oblastech,
podporovat hodnotu uéeni se;

prokazovat porozumeéni a prijimat odpovédnost za dodrzovani vysokych standarda mluve-
ného i psaného projevu bez ohledu na vyu¢ovany predmét;

v ptipadé vyuky pocate¢niho uceni a psani také projevovat jasné porozumeéni, ¢asné éteni,
projevovat dobré porozumeéni zvukové strance jazyka;

pii vyucovani po¢ateéni matematické gramotnosti pouzivat vhodné a priméiené vyucovaci
metody.

4. Pldnovat dobre vyjuku;

predavat védomosti a rozvijet porozuméni prostfednictvim efektivniho vyuziti ¢asu pii
vyuce;

podporovat zdjem o uceni a intelektualni zvidavost détf;

zadavat domdaci tikoly a pldnovat dal$i mimoskolni ¢innosti za i¢elem upeviiovani a rozsi-
fovani ziskanych znalosti;

systematicky reflektovat efektivitu vyuky a ptistupy k vyucovani;

v ramci svych aprobaénich ptedméta vybirat a zapojovat do vyuky zajimava témata.

5. Prizptisobovat vyudovdni tak, aby odpovidalo potiebdm vsech Zdkii a uspokojovalo je;

umét vhodné a ve spravné chvili diferencovat s vyuzitim pfistupd, které budou zapojovat
vSechny zaky;

dobfie znat a vnimat faktory, které mohou oslabovat schopnost zakt uéit se, a pomdahat jim
je ptekonavat;

uveédomovat si fyzicky, socidlni a intelektualni vyvoj zak a umeét vyu¢ovani prizptisobovat
tak, aby podporovalo vyvoj zakt v riznych fazich vyvoje;
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znat a chapat potteby v8ech svych 74k, véetné téch se specidlnimi vzdélavacimi potfebami,
mimotadné nadanych déti, déti s odliSnym matefskym jazykem, se zdravotnim postiZenim;
umét pouzivat a vyhodnocovat u¢inné vyukové piistupy, aby se déti zapojily, a podporovat
je.

6. Pesné a produktivné hodnotit;

védét a chapat, jak hodnotit v prislusném predmétu a vzdélavaci oblasti, véetné zdkonnych
pozadavki na hodnocent;

vyuZzivat formativni a sumativni hodnoceni k zajisténi pokroku zaki;

vyuZzivat relevantni tidaje pro monitorovani pokroku, stanovovani cilti a planovani dalsi
vyuky;

poskytovat zaktim pravidelnou zpétnou vazbu, tstné i pisemné, a povzbudit zaky, aby na
zpétnou vazbu reagovali.

7. Efektivné zvlddat chovdni Zdku s cilem vytvdiet kvalitni a bezpeéné prosti'edi pro ucent;

mit jasné pravidla a postupy pro chovani ve tfidach, ptijmout odpovédnost za podporu slus-
ného a zdvorilého chovani ve t¥idé i celé $kole, v souladu s pravidly stanovenymi $kolnim

radem;

davat najevo vysokda otekavani vzhledem k chovani Zakl a udrZzovat kazen s vyuZzitim rady
raznych strategii véetné pochval a sankeci, pti hodnoceni chovani postupovat diisledné

a spravedlivg;

tidit vyuku efektivné pomoci ptistupti, které jsou vhodné pro potieby zaka s cilem zapojit
je a motivovat;

udrzovat dobré vztahy se Zaky, projevovat adekvatni autoritu a v ptipadé potieby jednat
rozhodné.

8. Naplriovat $irst profesni odpovédnost;

pozitivné ptispivat k Zivotu a étosu $koly;

efektivné rozvijet profesionalni vztahy s kolegy, védét ke komu a kdy se obratit o radu
a specialni podporu;

efektivné vyuzivat podptirného persondlu $koly;

prijmout odpovédnost za vlastni zdokonalovani prostiednictvim vhodného profesniho rozvoje,
rad a zpétné vazby od kolegt;

efektivné komunikovat s rodi¢i o u¢eni a chovani jejich déti.

CAST DRUHA: Osobni a profesni charakteristiky uditele

Od utitele se ocekava, ze bude trvale dodrZovat vysoké standardy osobniho a profesniho
chovani. Nasledujici ptikazy definuji chovani a postoje, které stanovuji pozadovanou troveii
profesniho chovani uditele.

Utitelé udrzuji divéru vetejnosti v profesi a jednaji v souladu s vysokymi etickymi normami

v ramci $koly i mimo ni:

- pecuji o z&ky s distojnosti, buduji vztahy zaloZené na vzajemné ucté a za vSech okolnosti
dodrzuji hranice odpovidajici pozici uditele;

- vsouladu se zdkonnymi ustanovenimi haji zajmy zakt s ohledem na jejich zdravi a pohody;
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- projevuji toleranci a respektovani prav druhych;

- mnepodkopéavaji zdkladni narodni hodnoty, véetné demokracie, pravniho statu, svobody
jednotlivce a vzajemnou tctu a toleranci k tém, kteff majf jinou viru nebo presvédéent;

- zajistuji, aby osobni ptesvédéeni nebylo vyjaditovano zptsoby, které ohrozuji mravni
vychovu déti a mladeZe nebo porusuji zdkony.

Utitelé musi mit *¥4dné a profesionalni vztahy ke 8kole, jejimu étosu, filozofii a praxi; byt

dochvilni a ptesni ve své dochézce na pracovisté.

Utitelé nesmi vybocovat pii svém jednani ze zakonnych norem, které stanovuji jejich pro-

fesni povinnosti a odpovédnosti.

-2- USA - Narodni rada pro uéitelsky profesni standard NBPTS; jadrové propozice pro
systém standarda platny od roku 1987 do soudéasnosti

1. Hlavnim zdjmem ucitelii je ucent Zdku;,

poslanim ugitelt je pec¢ovat o vzdélani pro v8echny zaky; veri, Ze vsichni Zaci se mohou ve
Skole mnohému naudit;

jednaji se zaky spravedlivé, uznavaji individualni rozdily a zohlediiuji jejich razné potieby
pti vyuce;

rozumeéji ucenf a vyvojovym potiebam zak;

respektuji kulturni a rodinné rozdilnosti zaki;

zajimaji se o sebepojeti zakd, jejich motivaci k u¢eni a G¢inky uceni na vrstevnické vzta-
hy;

zabyvaji se rozvojem charakteru a ob¢anské odpovédnosti zZak.

. Utitelé dobri'e znaji vzdéldvact obory a uméji je vyudovat;

uditelé dobie ovladaji ptedméty, které vyucuji; maji hluboké znalosti o jejich vyvoji, struktute
a aplikacich do realného Zivota;

maji dovednosti a zku$enosti v jejich vyu¢ovani a jsou dobie obezndmeni se specifickymi
prekoncepty a miskoncepty, které se u zakt v jejich predmeétu obvykle vyskytuji;

jsou schopni pouzivat rizné vyukové strategie a metody, aby Zaci dobie porozuméli u¢ivu.

. Ucitelé di ucent Zdki a priibézné je hodnott;

uditelé pouzivaji efektivni vyudovaci metody; k tomu, aby Zaci byli motivovani, aktivné
zapojeni a sousttedéni, pouzivaji pestrou $kalu vyuc¢ovacich metod,;

uméji zapojovat zaky do zajistovani disciplinovaného prostiedi pro uc¢eni a uméji pouZit
vhodné metody k dosahovani vyukovych cili;

uméji hodnotit individualni pokrok zaka i tiidu jako celek;

pouzivaji rizné metody zjistovani vysledkl v uéeni a umeéji je jasné vysvétlovat Zakam i jejich
rodi¢im.

. Ucitelé systematicky reflektuji svou prdci a uét se ze zkusenosti;

jsou pro zaky vzorem stdle se uc¢iciho ¢lovéka - hodné ¢tou, kladou si otazky a jsou ochotni
zkouset a vytvaret nové véci;

dobt'e znaji teorie uéeni a vyukové strategie, maji dobry piehled o sou¢asném déni ve vzdé-
lavani;
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+ kriticky reflektuji svou praci s cilem prohlubovat své znalosti, roz§itovat repertoar svych
dovednosti a zahrnovat do vyuky nové poznatky.

5. Utcitelé jsou aktivnimi ¢leny ucici se profesni komunity;
+ oteviené a aktivné spolupracuji s ostatnimi ¢leny profesni komunity, aby zlep$ili ué¢eni

zak;

+ vyhledavaji a buduji vztahy se socidlnimi partnery $koly;
+ spolupracuji s ostatnimi profesemi v oblasti vzdélavaci politiky, kurikula a profesniho roz-

voje;

+ uméji hodnotit pokrok skoly a alokaci zdrojt za i¢elem plnéni narodnich a také regionélnich

cilyg

« uméji spolupracovat s rodi¢i a produktivné je zapojovat do $kolniho Zivota.

v vr

-3- Australsky uditelsky standard (2012) - rozpracovani pro vy3$s$i kariérni stupné (KS)

Tabulka 4

Oblast: Profesni znalosti

2.3 Kurikulum a hodnoceni

Standard 2: Didaktické znalosti obsahu
2.1 Znalost obsahu a vhodnych vyukovych strategii ve vzdélavacich oborech

2.2 Vybér a uspotadani vzdélavaciho obsahu

2.4 Porozuméni a respekt vii¢i narodnostnim mensindm
2.5 Jazykova a matematickd gramotnost

2.6 Informac¢ni a komunikaéni technologie

KS 2 (Proficient Teacher)

KS 3 (Highly Accomplished
Teacher)

KS 4 (Lead Teacher)

2.1 Transformuje oborové
znalosti ve svych vzdélavacich
oborech (aproba¢nich predmé-
tech) do vhodnych vyuovacich
metod.

2.1 Podporuje své kolegy ve
vyuzivani aktudlnich poznatkt
ve svych vzdélavacich oborech
a pouZzivani rozmanitych vyu-
kovych strategif ve vyuce.

2.1 Hodnoti a rozviji oborové
znalosti a vyukové strategie
svych kolegt. Jeho prace je
dobrym ptikladem vyuzivani
odborné podloZenych a efektiv-
nich vyukovych strategii.

2.2 Strukturuje vzdélavaci
obsah do vnitfné propojenych
a dobte ¢asové rozlozenych
tematickych plant.

2.2 Uplatiiuje inovativni ptistu-
py pti vybéru a strukturovani
vzdélavaciho obsahu a jeho
realizace pii vyuce.

2.2 Vyuziva svych hlubokych
znalosti a dobrého ptrehledu ke
zdokonalovani vybéru a uspo-
radani vzdelavaciho obsahu ve
$kolnim vzdélavacim programu
do vnitiné dobte propojeného
celku.

161



2.3 Ptipravuje a realizuje vyuku
na zakladé dobrych znalosti
kurikula a pozadavkt na kvalit-
ni hodnoceni ugeni zaku.

2.3 Podporuje kolegy pti pla-
novani a realizaci vyuky, ktera
reflektuje aktualni poznatky

o kurikulu a pozadavky na kva-
litni hodnoceni u¢enf zaka.

2.3 Poskytuje kolegtim metodic-
kou pomoc p#i planovéani a reali-
zaci vyuky zaloZené na dobrych
znalostech kurikula a aktual-
nich pozadavcich na hodnoceni
uceni zaka.

2.4 Vede zaky k porozumeéni

a respektu vii¢i narodnostnim
mensinam, jejich historii, kul-
tute a jazyku.

2.4 Poméha kolegtim zatazovat
do vyuky témata, ktera podpo-
ruji porozuméni a respekt viici
narodnostnim mens$indm, jejich
historii, kultute a jazyku.

2.4 Podnécuje a vede kolegy pti
vyhledavani a zatazovani témat,
ktera podporuji porozuméni

a respekt vi¢i narodnostnim
mensindm, jejich historii, kultu-
fe a jazyku.

2.5 Pomoci svych didaktickych
znalosti a dovednosti rozviji

u z&kl jazykovou a matematic-
kou gramotnost.

2.5 Podporuje své kolegy pti
zatazovani vyukovych strategii,
které zlep$uji droven jazykové
a matematické gramotnosti.

2.5 S vyuzitim védeckych
poznatkt o vysledcich Zzakt
monitoruje a vyhodnocuje, jak
ve 8kole realizované vyukové
strategie zlep$uji uroveii jazyko-
vé a matematické gramotnosti
zaka.

2.6 V8ude tam, kde je to rele-
vantn{ a smysluplné vzhledem
ke vzdélavacimu obsahu,
zapojuje do vyuky informaéni
a komunikacni technologie.

2.6 Je pro ostatni ptikla-

dem vysoké urovné znalosti

a dovednosti v oblasti vyuZi-
vani souéasnych informa¢nich
a komunikaénich technologii,
spolupracuje s kolegy pti jejich
smysluplném zapojovani do
vyuky.

2.6 Vede a podporuje své kole-
gy v zapojovani ICT do vyuky
s cilem rozsitovat prileZitosti
k uéeni a odborné znalosti
v8ech zakd.
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Pojeti kvality u€itele v mezinarodni
perspektivé

Vladimira Spilkovd

1. Uvod

Kvalita vzdélavani, §koly a ucitele patti ke klicovym témattim v sou¢asném pedagogickém
diskurzu a jeji podpora je jednim z hlavnich cilti vzdélavaci politiky ve vét$iné vyspélych zemi
(Walterova et al., 2004; Spilkova & Tomkov4, 2010). Kvalita utitele je véeobecné povazovéana za
fenomén, ktery ma zésadni vliv na kvalitu $kolniho vzdélavani (napt. Darling-Hammond, 2000;
Hanusek, Kain, & Rivkin, 2005; McKinsey, 2007). Nékteré¢ vyzkumy prokazaly, Ze ma vétsi vliv
na vzdélavaci vysledky zakt neZ napt. kvalita kurikula nebo materialni podminky a vybaveni
gkol (napt. Hattie, 2003; Barber-Mourshed, 2007). Vyzkumné byl doloZen vliv vynikajiciho
(high-performer) a slabého utitele (low-performer) na u¢ebni vysledky zakt (McKinsey & Co.,
2007). Uvedené studie upozoriiuje na zavaznost vlivu nekvalitnich uéiteldl zvlasté v prvnich
letech 8kolni dochazky, nebot Zaci maji v tomto obdobi téhoZ ucitele ¢asto nékolik let, a tak
muZe dojit k nevratnym ztratdm vzdélavaciho potencialu zaka.

Také dalsi studie prokazuji, Ze ugitelé hraji ve vzdélavani klitovou roli (napt. Crone & Teddlie,
1995). Je logické, Ze kvalita vzdélavacich systémt nemuze ptekonat kvalitu uditeld, kteti v ném
pracuji (McKinsey, 2007). Také podle ]J. Kotaska (1991, s. 11) ,s odbornou a lidskou kvalitou
ucitelt stoji a pada kvalita Skolstvi“. S oporou o expertni stanoviska a vyzkumné nélezy jsou
podpora zvyS$ovani kvality a profesionality uéitelt a zkvalitfiovani systému jejich p#ipravy
a dalsiho profesniho rozvoje vieobecné povazovany za klicovy nastroj vzdélavacich reforem
a inovaci v ¢innosti 8kol. V poslednich dvaceti letech se tak téma kvality uditel a uditelského
vzdélavani dostalo do centra pozornosti vzdélavaci politiky ve vét$iné vyspélych zemi, o cem?Z
svédeéi i mnoho mezinarodnich dokumentt (napt. European Commission, 2005; 2007; OECD,
2005; 2009; European Parliament, 2008; European Trade Union Confederation, 2008; ATEE,
20086).

Vyznamné se v tvorbé ¢i oponentufe relevantnich dokumentt angazuje mezinarodni pro-
fesni organizace Asociace pro ucditelské vzdéldvdni v Evropé (Association for Teacher Education
in Europe - ATEE), ktera dlouhodobé spolupracuje s Evropskou komisi, zejména s expertni
skupinou zabyvajici se problematikou sou¢asnych i perspektivnich promeén uéitelské profese
a utitelského vzdélavani (Feerick, 2004). Vyrazné se podilela napi. na dokumentech EK Zmé-
ny v kompetencich ucitelti a vzdélavatelii ucitelii, 2004; Kdo je Evropsky uditel, 2005. Vytvaiela
také vlastni koncepéni dokumenty, které predkladala Evropské komisi (napt. Kvalita uditelii:
Doporucdent ke koncepci hodnocent kvality ucitelil a k tvorbé indikdtort, ATEE 2006).

2. Trendy v ptistupech k pojeti kvality ucitele

Utitel a kvalita (efektivita) jeho ¢innosti, profesionalita ugitele a jeji klicové znaky a projevy
pat#i od 60. let minulého stoleti k akcentovanym tématim pedagogické teorie a vyzkumu. Cela
*ada studif se pokusila identifikovat kompetence (znalosti, dovednosti, hodnoty, osobnostni
predpoklady), které charakterizuji kvalitni, efektivni u¢itele. Modely kvalitniho, efektivniho
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ucitele byly vytvareny na zdkladé empirickych vyzkumi a v souvislosti nebo v rdmci modela
kvalitni, efektivni, dobré gkoly a kvalitni, efektivni vyuky (Janik, 2010; Spilkova & Tomkova,
2010).

V prvni fazi byly vyzkumy kvality/efektivity vyuky realizovany pod vlivem paradigmatu
»proces - produkt*, ptitemz procesem se rozumi vyutovani u¢itele (konkrétnéji napi. vyu¢ovaci
styl utitele, utitelovo pojeti vyuky, chovani uditele p#i vyuce apod.) a produktem vzdélavaci
vysledky zakiti (Gage, 1963; Rosenshine & Furst, 1971). Pfedmétem vyzkumu bylo jednani udi-
telti ve vztahu k zdkovskym vykontim a s pfihlédnutim k determinantam $ir$iho kontextu. Na
zdkladé standardizovaného pozorovani vyuky byly identifikovany obecnéjsi charakteristiky,
které lze povaZovat za znaky kvalitni/efektivni vyuky. Modely vyuky typu proces - produkt
byly pozdéji kritizovany pro redukovany ptistup ke kvalité vyuky a pedagogickému ptisobeni
a byly nahrazovany modely ovlivnénymi novymi teoriemi a koncepty, napt. Bloomovym mode-
lem mastery learning, a zejména sociokonstruktivismem, ktery pfindsi vyrazneé jiny pohled na
proces zakova uceni, na cile u€eni a kvalitu vysledk.

Tyto ptistupy prispély ke zméné v pojeti kvalitni vyuky. V soucasnosti véts§ina modela
povaZuje za klitové nasledujici charakteristiky kvality vyuky: (a) podporujici klima tiidy, (b) pii-
leZitosti k ucent, (c) volba utiva a vyukovych ¢innosti odpovidajicich obecnym ciltim, (d) pod-
pora orientace Zakii v u¢ivu a jeho smyslu, (e) soudrznost a strukturovanost uéiva, (f) otazky
a diskuse dévajici prostor k piemysleni o ucivu, (g) rozvijejici podpora Zaki pti plnéni u¢ebnich
dloh (scaffolding), (h) vyutovani u¢ebnim strategiim a dovednostem, (ch) kooperativni uéent,
(i) hodnoceni zakt vztazené k ciltim, (j) otekavani vysokého vykonu (Brophy, 2000; Janik, 2010).
Jini auto#i (napt. Marzano, 2003; Scheerens, 1996; Walberg & Paik, 2000) zdtraziiuji ve svych
modelech kromé vyse uvedeného jesté ¢asté monitorovani pokroku zakt a dostatek zpétnych
vazeb, povzbuzovani, podporu vnitini motivace k uéenf, rozvijeni u¢ebnich strategii, aktivovani
predchozich znalosti apod.

Empiricky podloZené a teoreticky zd@ivodnéné charakteristiky kvalitni vyuky se staly vycho-
diskem k formulovani kli¢ovych prvka kvality uéitele. Vét§ina modelt vymezuje kli¢ové prvky
kvality utitele prostFednictvim spole¢nych dimenzi: znalosti (pfedmétové v kurikularnich oblas-
tech, pedagogicko-psychologické a oborové didaktické), pedagogické a didaktické dovednosti
(tykajici se zejména didaktické transformace obsahu utiva, komunikace a interakce, socialniho
klimatu, vyuc¢ovacich strategii a fizenf procesti ugeni, diagnostiky a hodnoceni zak, spoluprace
s kolegy a roditi, reflexe vyuky a sebereflexe), postoje, hodnoty a osobnostni vlastnosti.

Za Kkli¢ovou slozku kvality a profesionality uéitelt jsou mnoha autory povaZovany profesni
znalosti utitele (professional knowledge), které ovlivituji kvalitu jeho praktické ¢innosti - roz-
hodovaci procesy, akci i jeji reflexi (Shulman, 1987). Vyznamnym poc¢inem v této oblasti jsou
prace L. Shulmana, ktery povaZuje poznatkovou bazi uéitelstvi (knowledge base for teaching)
za zakladni predpoklad pro kvalitni vykonavani ucitelské profese. Shulman vymezuje poznat-
kovou bazi uéitelstvi prosttednictvim sedmi zakladnich oblasti profesnich znalosti: (a) znalosti
piredmeétové/oborové - ,znalost obsahu®, (b) obecné pedagogické (principy a strategie vyuky),
(c) znalost kurikula (programy, materialy, u¢ebnice), (d) oborové didaktické znalosti - ,didakticka
znalost obsahu” (porozuméni obsahu vzdélani a zptsoby jeho interpretace zakiim), (e) znalost
74k a jejich charakteristik (vyvojovych i individualnich), (f) znalost kontextt vzdélavani (socio-
kulturni kontexty - rodina, $kola, region, $kolsky systém, vzdélavaci politika), (g) znalost cilf,
zadmér1, klidovych hodnot ve vzdélavani a jejich filozofické a historické zadzemi. Encyklopedie
The International Encyclopedia of Education (1994, s. 6 117-6 121) uvadi mezi zdkladnimi domé-
nami znalosti uditele také znalosti sebe sama (knowledge of self). Jedna se o znalosti, které se
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tykaji osobnich dispozic, hodnot, silnych a slabych stranek své osobnosti a jejich pranik do
pedagogické prace.

Je zapotiebi zdiraznit, Ze profesni znalosti, poznatkova baze uditelstvi, jsou chapany jako
struktura zahrnujici slozku védomostni, dovednostni, zku$enostni, postojovou a hodnotovou.
Slovy Shulmana (1987, s. 4) je poznatkova baze uditelstvi ,kodifikovany nebo kodifikovatelny
agregat poznatkt, dovednosti, porozumeéni a technologie, etiky a dispozic, kolektivni zodpo-
védnosti - a soutasné zptisobt, jak je reprezentovat a komunikovat“. S4m Shulman upozorniuje
na rizika spojena s pfiliSnym zuZzenim pojmu professional knowledge pouze na znalosti.

Rada autort se snaZi charakterizovat podstatu kvality a profesionality uéitele prostednictvim
kli¢ovych profesnich kompetenct ugitele. Jsou vytvatreny modely, soubory kompetenci, nékdy
i s nazna¢enim hierarchie vyznamnosti pro kvalitni vykonavani ucitelské profese (napt. Wei-
nert, 2001; Korthagen, 2004; Calderhead, 1989). V relevantni literatui'e najdeme velké mnozstvi
taxonomii profesnich kompetenci, které jsou vytvaireny na zakladé odlisnych teoretickych
a metodologickych vychodisek, coz komplikuje porozuméni konceptu kompetenci. Srovname-li
Shulmanovo pojeti profesnich znalosti (viz vy$e) s pojetim profesnich kompetenci zahrnujicim
znalosti a porozumeéni (zvnitinéné, k nimz mam osobni vztah, vé#im jim a které se stavaji pod-
kladem pro profesni piesvédéeni), dovednosti, postoje, motivaéni tendence (hluboké zaujeti
a angaZovanost v profesi), hodnotové orientace (Weinert, 2001), Ize je chapat do uréité miry
synonymné. V pojeti kompetenci maji véak nesporné dtlezitou roli profesni dovednosti.

Kromeé uvedenych dvou ptistupti k vymezovani predpokladd ke kvalitnimu vykonavani uéi-
telské profese (profesni znalosti a kompetence) lze najit v zahrani¢ni literatute dalsi zptsoby;,
napf. prosttednictvim profesnich roli a ¢innosti nebo kli¢ovych odpovédnosti ucitele v procesech
vyucovani a uteni (Vonk et al., 1992).

Jednim z vlivnych p#istupti k hledani podstaty a kli¢ovych prvka kvality ucitele je tzv. cibu-
lovy model (onion model - Korthagen, 2004; Pisov4, 2005, 2007), ktery popisuje Sest vzajemné
propojenych vrstev uéitelovy osobnosti - jednéni, kompetence, presvédéeni (beliefs), identita,
poslani, mise (mission). Mise je chapéana jako ,osobni poslani ve vztahu ke své praci a Zivotu
obecng” (Kelchtermans & Ballet, 2002). Tato hloubkova struktura byva oznatovana raznymi
pojmy - spiritualita, vnitini angaZovanost, odevzdanost profesi, inspirace (co mi fundamentalné
dava inspiraci k tomu, co délam), etick4 dimenze uditelstvi. V tomto pojeti jsou za jadro pro-
fesionality a kvality ucitele povazovany moralni hodnoty a profesni odpovédnost za vytvatreni
podminek pro kvalitni vzdélavani v duchu uréitych hodnot.

Tyto ptistupy k formulovani kvality ucitelt kladou dtiraz vedle hodnot také na postoje
a osobnostni vlastnosti uéitelt. V této oblasti povaZzuje vétsina autorti za kli¢ové nasledujici
charakteristiky: oddanost profesi, nad$eni, vysoké nasazeni a energii vénovanou praci, silné
zaujeti pro praci se Zaky, empatii, pozitivni piistup k Zaktm, piesvédéeni, viru (belief), Ze
vs$ichni Zaci mohou byt za ur¢itych podminek tspésni a Ze jim ucitel dokaze k naplnéni jejich
moZnosti a dosaZeni uspéchu ié¢inné pomoci, védomi vysoké odpovédnosti, spravedlivost,
¢estnost, spolehlivost, duslednost, analytické a konceptualni mys$leni (schopnost vidét vztahy
a souvislosti, p*i¢iny a nasledky, odlisovat podstatné od nepodstatného, zvazovat $ir$i kontext
apod.), intelektualni zvidavost, tvotivost, organiza¢ni schopnosti, flexibilitu a schopnost impro-
vizace, pravidelnou sebereflexi spojenou se snahou o zkvalitiiovani vlastni ¢innosti, chut se
vzdélavat (napi. Minor, 2002; McBer, 2000).

Dal$imi vlivnymi koncepty jsou pojeti ucitele jako reflektivniho praktika (Schon, 1983;
Korthagen, 2004; Shulman, 2004) a reflektivniho profesionala (the reflective professional), ktera
kladou diiraz na schopnost reflexe vlastni ¢innosti a dovednost uéit se z vlastnich zku$enosti
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povazuji za jeden z dalezitych néastrojii ke zvySovani kvality prace ucitele. Diraz na reflexi
a sebereflexi p#i formulovani kli¢ovych prvki kvality je ptinosny, ale nemél by byt piecetiovan
na ukor jinych dimenzi kvality. Vyznam kvality vnitiniho svéta uéitele (jeho mys$lent, profesni-
ho presvéddeni a postojt, pojeti vyuky apod.), tedy osobnostni dimenze uditelstvi, je nesporny,
ale sociélni dimenze je také velmi dalezitd. Kvalita ucitele se netyka jen jeho pedagogické
¢innosti se z4ky, ale také jeho ¢innosti v rdmci $koly i v rdmci profesni komunity (nap#. sdileni
profesnich zkugenosti s kolegy, spoluprace v ramci profesnich asociaci).

Podivame-li se v zavéru této ¢asti textu na pojeti kvality/profesionality uditele z hlediska
vyvoje nazort, zjistime, Ze normativni modely profese (vytvaiené od konce 60. let minulého
stoletf) s pfesné a detailné vymezenymi pozadavky na uditele v podobé& Zadoucich ¢innostf,
dovednosti a vlastnosti jsou pozdéji podrobovany ostré kritice. Oproti idealizovanému pojeti
profese jsou stavény realné charakteristiky ucitele, oproti statickému pojeti, které vyvolava
piredstavu stavu, kterého mé byt v uréitém c¢ase dosaZeno, je zdlirazitovano dynamické pojett
pozadavki na uditele, vyjadiujici pohyb, smétrovani, ptibliZzovani se k Zddoucim parametrim
ucitelské profese (Spilkova & Vagutova, 2008).

Od 80. let se také namisto behavioristického ptistupu redukujiciho pozadavky na uditele
na pracovni dovednosti nutné k vykonu povolani, které zjednodus$uje pievodem na pozoro-
vatelné akty chovani, postupné prosazuje integrativni, holisticky piistup. Ten vychazi z kom-
plexnifho obrazu prace ucitele, v némZ kontextovost a provazanost jednotlivych komponent
hraje dilezitou roli. Kvalita utitele je chapana jako komplexni charakteristika, ktera zahrnuje
mnoho vzdjemné provazanych aspektti a dimenzi, z nichZ nékteré jsou obtiZné pozorovatelné
a hodnotitelné. Od 90. let jsou kli¢ové prvky kvality ucitele charakterizovany bud v podobé
z&kladnich oblasti profesnich znalosti ucitele, nebo profesnich kompetenci, ¢i prostiednictvim
profesnich roli a jim odpovidajicich ¢innosti (Spilkov4, 2004; Spilkova & Tomkova, 2010).

3. Profesni standardy

Na zé&kladé charakteristik klicovych prvki kvality ucitele byly v mnoha evropskych zemich
i v zamoti vytvateny profesni standardy jako normy kvality vykonavani uéitelské profese. Tim,
Ze se stat vyznamne podili ¢i pfimo stanovuje normy kvality, vyjadiuje svoji odpovédnost za
kvalitu uditelt a jejich vzdélavani a vytvari také podminky k zajistovani kvality. Vyznam norem
profese pro jeji kvalitni vykonavani zdaraziuje v kontextu uéitelstvi jiz Schén (1983), ktery
uvadi, ze ,8kolni vzdélavani ma jako kazda jina profesni ¢innost normativni charakter. To
znamend, Ze musi byt zaloZena na explicitné formulovanych normach kvality“. Podle Schona
ma4 kli¢ovou roli ve zvySovani kvality vykonavani ucitelské profese reflexe, schopnost uéitele
analyzovat a hodnotit vlastni{ ¢innost v ,normativni perspektivé*.

Profesni standardy jsou formulovany ve vazbé na pojeti u¢itelské profese v dané zemi, a to
nejc¢astéji v podobé klitovych profesnich kompetenci v jednotlivych oblastech profesnich
¢innosti, které jsou povaZovany za nezbytné pro kvalitni vykon profese (Spilkova, Tomkova et
al., 2010). Na evropské trovni byly provedeny komparativni analyzy, které reflektovaly rtizné
aspekty profesnich standardt (pojeti, obsah, funkce, legislativni zakotveni, zptisob tvorby)
s cilem identifikovat hlavni shody a rozdily v ptistupech jednotlivych zemi. Byly také zvaZzo-
vany moznosti tvorby (ale i rizika s tim spojend) evropského standardu uéitele a ucitelského
vzdeélavani (Feerick, 2004; Flores et al., 2008).

Autorka tohoto textu byla v letech 2006-2009 zapojena do projektu Comenius Identifying
Teacher Quality, na jehoz fe$eni se podilel mezinarodni tym z dvanécti evropskych zemi - Ang-
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lie, Nizozemska, Belgie, Norska, Svédska, Némecka, Recka, Portugalska, Ceské republiky,
Slovinska, Polska, Chorvatska. Jednim z cilt projektu bylo analyzovat koncept kvality ucitele
v mezinarodnim kontextu a vytvorfit reflektivni nastroje, které umozni uéiteltm hloubéji pte-
myslet o klicovych aspektech kvality uéitele, kvalitniho vyucovani a u¢eni a které jim pomohou
v sebereflexi a dal$im profesnim rozvoji.

V ramci projektu byly ovétovany ¢&tyfi skupiny néstrojd, které byly zaloZeny na riaznych
zdrojich stimulujicich reflexi uéitelt. Jedna ze skupin néstroji k podpote reflexe uéitelt byla
zaloZena na praci s formalnimi dokumenty na narodni i mezinarodni urovni, které se tykaji
kvality ucitelt a profesniho standardu. Prace s formalnimi dokumenty na narodni i evropské
arovni byla zaloZena na jejich kritickém ¢&teni, vzajemném srovnévani a interpretovani z hle-
diska vlastnich ptedstav a subjektivnich pojeti. Sou¢asti projektu byla komparativni analyza,
jejimZ cilem bylo zkoumat, jak je ve formalnich dokumentech na narodni a evropské trovni
chéapana kvalita ugitele. Na narodni drovni bylo reprezentovano devét zemi - Anglie, Nizozem-
sko, Belgie, Norsko, Svédsko, Recko, Slovinsko, Polsko a Ceska republika. Na evropské tirovni
se jednalo o étyii dokumenty - Teachers Matter (OECD, 2005), Common European Principles
for Teacher Competencies and Qualifications (European Commission, 2005), Improving the
Quality of Teacher Education (European Commission, 2007), Teacher Education in Europe
(ETUCE Policy Paper, 2008).

Formulace vyzkumnych otazek, prezentace metod komparativni analyzy i vysledky jsou
podrobné popséany (Spilkové, 2010). K hlubdimu porozuméni a ucelenéj$imu pohledu na koncept
kvality ugitele a profesni standard ptispély také dal$i komparativni prace autorky textu a jejich
spolupracovniki. Byly provedeny ptipadové studie vybranych zemi - Kanady, Nizozemska, Irska,
Belgie, Némecka, Rakouska a Svycarska (Spilkova & Tomkova, 2010).

V tomto textu budou uvedeny pouze vybrané tdaje a to vzhledem k jejich vyznamu pro
soutasné diskuse o téchto otazkach v Ceské republice.

Ptes jisté rozdilnosti v koncepci, obsahu a funkcich profesnich standardi lze sledovat fadu
shod a podobnych pozadavki na uéitele vyjadienych v konkrétnich charakteristikdch kvalitniho
vykonu ucitelské profese. Ty maji podobu komplexnéjsi struktury, at uz jako souboru kli¢ovych
profesnich kompetenci, vyétu klicovych profesnich ¢innosti, ¢i modelu strukturovaného do tii
az Ctyt oblasti zahrnujicich vzdy znalosti, porozuméni,dovednosti a ve vét$iné ptipada i postoje
a hodnoty. Konkrétni priklady formulace profesnich standardti evropskych zemi, Australie
a USA byly publikovany (Spilkova & Tomkova, 2010).

Spoleéné preferované indikatory kvality prace uditele se vztahuji k efektivnimu vyucovdn{
a udeni (kompetence pedagogické a didaktické, zahrnujici oborové a oborové didaktické znalosti
a dovednosti), socidlné vztahové dimenzi (kompetence k partnerské komunikaci a spolupraci
se zaky, kolegy, rodi¢i a dal$imi socidlnimi partnery §koly) a celoZivotnimu profesnimu rozvoji
(zejména kompetence k reflexi a sebereflexi). Dokumenty na mezinarodni drovni, tykajici se
kvality ugitele a uéitelského vzdélavani, zdiiraziiuji nékteré nové polozky. V oblasti efektivniho
vyuéovani a u¢enf se zdtiraziiuje napt. dovednost pracovat v multikulturnich tfidach, efektivné
pracovat s velmi diverzifikovanou populaci z hlediska etnického, jazykového, ndbozenského
nebo z hlediska kvality socidlniho zazemi, dovednost integrovat zaky se specifickymi vzdéla-
vacimi potfebami. Za vyznamné jsou povazovany také kompetence k interdisciplinarni vyuce.
V oblasti socidlné vztahové jsou uvadény partnerstvi a spoluprace v $irsf perspektivé - spolu-
prace s jinymi $kolami (vytvatreni siti $kol sdilejicich profesni zkusenosti - ,uéici se komunity*),
partnerskda spoluprace mezi $kolami a univerzitami p#i ptipravé budoucich ugiteld, jejich
uvadéni do praxe a mentoringu, mezinarodni spoluprace apod.
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Reflexe zahraniénich pristupt skyta pro ¢esky kontext fadu inspiraci, které se tykaji kro-
mé celkové koncepce a obsahu profesniho standardu také jeho funkci. Za nejdiilezitéjsi jsou
povazovany funkce standardu jako: vychodiska (a) pro ptipravné i dalsi vzdélavani ugitelq,
(b) pro hodnoceni a sebehodnoceni uditeld, (c) pro profesni rozvoj a kariérni postup spojeny
s finanénim ohodnocenim kvality vykonavani profese, (d) pro $kolsky management (vybér
uciteld, cilend podpora profesniho ristu uéitelt dané $koly - napt. v Nizozemsku musi Fedi-
tel dokumentovat profesni rozvoj uditeld na zdkladé profesniho standardu, ugitelé si vedou
profesni portfolio, ve kterém dokladuji procesy i vysledky svého profesniho rastu vzhledem
k pozadavkam formulovanym ve standardu), (e) pro poskytovatele vzdélavacich programu pro
ucitele v praxi, (f) pro edi¢ni politiku v oblasti u¢ebnic a didaktickych materiald.

Ve vétsiné zemi{ maji profesni standardy nejvyraznéjsi vliv na koncepci pripravného vzdéld-
vdni ucitelii a na kritéria a zptisoby hodnoceni studentii uditelstoi (napt. USA, Austréalie, Kanada,
Nizozemsko, Belgie, Velka Britanie). V Norsku, Svédsku a Polsku maji dokonce podobu ndrod-
ntho kurikula pro vzdéldvdni ucitelii. VétSina dokumentti, vymezujicich kvalitu ucitele a pro-
fesni standard, ma legislativn{ status - bud ma podobu zdkona, nebo podzdkonnych pravnich
predpisti. Jedna se v zdsadé o dva typy dokumentt. Prvni z nich se tyka pozadavki na ucitele
a utitelské vzdélavani - vymezuji minimélni kompetence uéitelt (Belgie), profesni profil uditele,
kompetenéni pozadavky (Nizozemsko), ramcové poZadavky na narodni kurikulum ugitelské-
ho vzdélavani (Norsko, Svédsko, Polsko, Anglie), kritéria pro akreditaci studijnich programu
utitelstvi (Slovinsko), pozadavky na kvalifikaci ugitele (Svédsko, Norsko, Polsko). Druhou
skupinu tvori dokumenty, které se tykaji vzdélavani na primdarnich ¢i sekundarnich 8kolach.
Z celkové koncepce vzdélavani v téchto dokumentech (nejéastéji jde o kurikularni dokumen-
ty) - z pojeti cilt, obsahu, strategii vyuky a otekavanych vystupt - lze odvodit pozadavky na
kvalitni vykon uéitelské profese, nejc¢astéji v podobé klitovych profesnich kompetenci (napt.
Polsko, Slovinsko).

Vyraznym evropskym trendem je také diiraz na to, aby pfedstava o kvalité uditele, vyjadtena
profesnim standardem, byla vytvatena ve spoluprdci mezi reprezentanty skolni praxe, pedagogic-
kého vyzkumu a vzdéldvact politiky. Za kli¢ové je povazovano aktivni angazma uéitelt v procesu
tvorby, nebot z hlediska funkénosti standardu je dtlezité, aby byl Siroce sdilen riznymi aktéry
vzdélavani, aby byl vnitiné ptijat samotnymi uéiteli, aby byl v souladu s tim, jak oni sami cha-
pou podstatu své prace a jak vidi sami sebe jako profesionaly (Fullan, 2007). Existuji doklady;,
7e pokud uctitelé chapou profesni standard pouze jako normu vkladanou ,zvenéi“, ,seshora*
a neciti se byt spolutviirci, ,spoluvlastniky“ standardu (princip ,ownership“), je mira jeho vlivu
na zvy$eni profesni kvality ucitelt a celoZivotni profesni rozvoj vyrazné omezena (McCulloch,
Helsby, & Knight, 2000; Christie, 2003).

V mnoha zemich lze sledovat dtraz na proces tvorby standardu ,zdola“. Demokraticky proces
tvorby profesniho standardu a princip ,ownership“ (normy profese jsou vlastnictvim profese,
jsou v rukou reprezentantti profese) byly nejvyraznéji uplatnény v Nizozemsku, Norsku a Svéd-
sku (Fullan, 2007). V ostatnich zemich pies veskeré snahy o vyrazné angazma raznych aktéra
v této oblasti je realitou dominantni vliv politikd a akademické sféry. Nedostate¢né zapojeni
ucitelt do procest tvorby pozadavkt na kvalitu je povazovano za velké riziko pouze formal-
niho ptijeti norem a pozadavku, event. dokonce jisté rezistence viic¢i nim. Ve vy$e zminéném
komparativnim vyzkumu se v deskriptivnich textech nékterych zemi objevovala kritika formal-
niho zapojeni do procest tvorby standardu s vyroky o formdlnim pozvdni k diskusim a tvorbé,
o politickém gestu bez vét$i moZnosti realného ovlivnéni koneéného vysledku (Spilkova, 2010).
Je dtlezité brat v potaz, Ze analyza formalnich a legislativnich dokumentt p#indsi poznani
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vzdélavaci politiky v dané oblasti, ale neumozZiuje posoudit skute¢nou roli aktért v jejich
tvorbé. Rozdil mezi politickou rétorikou a realitou mtZze byt znaény.

Vyznam aktivniho angazma uéitelt v tvorbé norem kvality vykonavani profese je mozné
zdtraznit je$té z jiného thlu pohledu. Tim je vazba na podporu profesionalizace uéitelstvi,
ktera je evropskym trendem (Korthagen, 2004; Vonk, Giesbers, Peeters, & Wubbels, 1992;
Hargreaves, 2000; Flores, Hilton, Klonari, Nielsen, & Snoek, 2008). Jednim z kli¢ovych znak
skuteénych, opravdovych profesi je pravé kontrola nad normami a licenénimi pozadavky na
vykon profese. Vyrazna role profesni komunity v tvorbé standarda je povazovana za dilezity
atribut odborné svépravné profese. V nékterych zemich vyrazné angazma uditeltt a dalsich
reprezentantt $kolského terénu ve formulovani profesniho standardu a v jeho zavadéni do
praxe podpotilo proces profesionalizace uditelstvi (napi. Nizozemsko).

Prestoze v zahrani¢ni odborné literatute jsou standardy jako normy kvality profese prezento-
vany prevazné v pozitivnim duchu jako néstroj k podpote profesnich kvalit u¢itel, objevuji se
v souvislosti s jejich implementaci také kritické hlasy (podrobnéji viz Priicha, 2002). Naptiklad
ve Velké Britanii hovoii kritici standardti o dehumanizaci uéitelské profese a ptipravy na ni, pro-
toZe vedou k uniformité, potlacuji vyznam individuality uéitele ve vychové, omezuji autenticitu
a kreativitu uc¢itelt (napi. Graham, 1997). Standard se setkavéa se skeptickym piijetim, nékdy
az odmitanim, jak ze strany uditelq, tak i vzdélavatelt ucitelr s argumentaci, Ze norma je ptili§
preskriptivni a direktivni, seSnérovava ucitele do jednotného typu, nepodporuje samostatnou,
iniciativni a angazovanou praci uéitele. Také Shulman (1987) varuje pted ptili¥nym diirazem
na standardizaci a pfecetiovanim normativnfho modelu profese, ktery omezuje individualni
rozmér uditelstvi.

Diskuse o rizicich standardiza¢nich ptistupti s technicistnim piecetiovanim dovednosti a zna-
losti na ukor osobnostniho rozvoje uéiteld, jejich moralnich hodnot, emocionalni angaZovanosti
a zaujeti pro utitelskou profesi se vedou takeé v jinych zemich, napi. v Austréalii (Crebbin, 1999;
Niemi, 2004). V nékterych zemich je profesni standard spojen s povinnym testovanim profesni
zptisobilosti uditeld (USA, Velka Britanie, Portugalsko), které muZe byt dokonce podminkou
k udéleni ucitelské licence (jak je tomu napiiklad ve v&tsing statti USA). Testy jsou pfedmeétem
kritiky jak ze strany akademické obce pro jejich precetiovani métitelnych dimenzi v ucitelské
profesi a nizkou validitu a reliabilitu, tak také ze strany ucitelq, kteti je povazuji za ponizujici
a degradujici.

Proti testim uditelé dokonce masové demonstrovali (USA, Portugalsko). Testy jsou povaZo-
vany za nevhodny zptsob hodnoceni kvality uéiteld, a to zejména v situaci, kdy je v mnoha
zemich nedostatek uciteldi, absolventi u¢itelského studia nenastupuji do $kol a mnozi ucitelé
svou profesi opoustéji (Hextall, Mathony, & Menter, 2001). V souvislosti se standardizaci a tes-
tovanim se vede obecnéjsi diskuse o vlivu riznych charakteristik uéitele na kvalitu vykonavani
profese. Je zvazovan vyznam meéftitelnych znalosti a dovednosti na strané jedné a osobnostnich
kvalit, moralnich hodnot, zaujeti pro profesi, profesni odpovédnosti uéitelr na strané druhé.

4. Profesni standard jako jadro kariérniho systému

V nékterych zemich je profesni standard jadrem kariérniho systému, v némz je definovano vice
drovnf kvality prace ucitele. Napiiklad v Anglii je definovano pét trovni - za¢inajici, nové kvali-
fikovany utitel; ,jadrovy“/kompetentni ugitel - po roce praxe; zkuseny ucitel; vynikajici ucitel;
ucitel se specifickymi dovednostmi. V Australii étyti tirovne - uéitel zaéinajici; kompetentn;
vynikajicf; lidr. Na Slovensku &ty#i irovné - uditel za¢inajici; samostatny; s 1. a 2. atestaci.
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V nékterych zemich je definovana pouze jedna droven kvality, soubor kli¢ovych kompetenci
je stejny pro viechny uditele (napi. Nizozemsko, Slovinsko). Hodnoti se, v jaké mife a na jaké
drovni ma dany uéitel rozvinuté jednotlivé kompetence.

Lze také sledovat vazbu dosazené kvality profesnich kompetenci na vysi platil. Vyrazna je
tato vazba napt. v Nizozemsku a Anglii. V Nizozemsku bylo automatické zvy$ovani platu podle
délky praxe nahrazeno diferencovanym odmeétiovanim uéitel na zaklade kvality jejich prace.
0d roku 2008 si uc¢itelé mohou zadat o individualni grant na profesni rozvoj, ktery poskytuje
jak komplexni pokryti ndkladi na vzdélavani na jeden rok i vice let, tak 20 dni studijniho volna
ro¢né, pricemz $kole jsou po dobu jednoho roku kryty ndklady na suplovani. Deset procent
pracovni doby ugiteld je ze zdkona vyhrazeno pro jejich profesni rozvoj.

Utitelé jsou povinni si sestavovat Pldn osobniho rozvoje, ktery je nastrojem hodnoceni
(a sebehodnoceni) a planovani dal§iho profesniho rozvoje. Podkladem pro tvorbu planu rozvoje
je profesni standard zahrnujici sedm kli¢ovych profesnich kompetenci. Ugitel je pravidelné
hodnocen - ze strany vedeni $koly, kolegou, Zaky a sebou samym. Vaha vysledkti hodnoceni
je rovnomeérne rozloZena mezi tyto étyti zdkladni aktéry. Dalsf inspiraci je podpora vytvateni
siti nékolika 8kol, které spolupracuji navzajem, ale soucasné i s fakultou ptipravujici uditele.
Cast praktické pripravy budoucich uéiteltl se odehrava na gkole v t&sné spolupraci mezi uni-
verzitnimi ugiteli a uditeli z praxe (ucitelské fakulty organizuji vzdélavaci kurzy na $kolach,
uditelé z praxe se podileji na vyuce studentt ucitelstvi).

Inspirativni je také priklad z Anglie. KaZdy absolvent ué¢itelského studia ptisobi jeden rok
ve 8kole jako tzv. nové aprobovany/kvalifikovany ugitel. V této dob& maji za¢inajici ucitelé
nejméné 10 % pracovni doby stravit mimo svou tfidu a vénovat se svému profesnimu rozvoji.
V prib&hu roku dostavaji systematickou a intenzivni podporu ze strany uvadéjiciho ucitele/
mentora. Skoly jsou povinny vytvatet pro své uéitele plany profesniho rozvoje, jejichZ sougasti
jsou i plany celozivotniho vzdélavani zohlediiujici jak vzdélavaci potteby uéiteld, tak potieby
a moZnosti 8koly. Co se tyce platového postupu v souvislosti se zvy$ovanim kvality prace, po
dosazeni trovné vynikajici uéitel je vyrazny finanéni posun.

Inspirativni jsou také systémy podpory profesniho rozvoje uéitelt v dal$ich zemich, napt.
v Kanadé a Belgii. Najdeme ale také ptiklady, napt. na Slovensku, upozortujici na rizika zave-
deni zna¢né formdalniho systému, ktery uéitelé neptijali za sviij a nepovazuji ho za dostate¢né
motivujici.

5. Pristupy k pojeti kvality ucitele v ceském kontextu

0Od zacatku 90. let se fada autord vénuje proménam ucitelské profese, roli a profesnich kom-
petenci v kontextu koncepénich ivah o transformaci vzdélavaciho systému. Jsou formulovany
soubory profesnich kompetenci, které jsou povazovany za kli¢ové pro kvalitni zvladani ucitelské
profese v ménicich se pozadavcich na $kolni vzdélavani (napt. Helus, 1999, 2001; Kantorkova,
1994; Lukasova, 2003; Nezvalova, 1995; Spilkov4, 1991, 1997; Svatos, 2000; Svec, 1992, 2001;
Vasutova, 2001, 2004; Pidov4, 2010). Kromé zna¢né pojmové plurality se v teoretickych pra-
cich setkdvame s tim, Ze taxonomie profesnich kompetenci jsou tvofeny na zakladé riznych
vychodisek.

Pro ilustraci a srovnéni se zahrani¢nimi pfistupy uvedeme nékolik konkrétnich modelt
profesnich kompetenci. Z pozic humanistické, osobnostné orientované pedagogiky a psycho-
logie vymezuje kompetence Z. Helus (1999, 2001). Rozlisuje &tyfi ,jadrové” kompetence, které
vyjadiuji zdkladni smysl a cil u¢itelovy profese vtiskujici této profesi charakter povolani k jedné
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z antropologicky zékladnich sluzeb ¢lovéka ¢lovéku a tvorici nutny predpoklad jakékoliv uéi-

telské kvalifikace. Kompetence pedologicka spo¢iva v tom, Ze udéitel umi planovat, organizovat

a fidit uéeni zakt vzhledem k jejich vyvojové trovni a individudlnim potencialitdm. Patii sem

takové dil¢i dovednosti ucitele jako schopnost vhledu a vciténi, dovednost odstratiovat bloky,

zdbrany a bariéry v u¢eni, dovednost motivovat k u¢ebni ¢innosti, diagnostikovat vyvojovou
aroven zakd, projektovat postupy efektivnich pedagogickych intervenci aj.

Dalsi jadrovou kompetenci je kompetence oborové-didakticka, zahrnujici zvladnuti védec-
kych zakladt vyucovaciho pfedmétu a dovednost jeho tvotivé didaktické transformace tak, aby
rozvijel osobnost zaku (jejich u¢ebni aktivity, mysleni, Zivotni orientaci, nazory a pfesvédéeni).
Kompetence pedagogicko-organizaéni spoc¢iva v kvalifikovaném fizeni vztaht a ¢innosti ve
gkolni t¥idé s cilem vytvatet kvalitni ué¢ebni prosttedi. Ctvrtou kompetenci je kompetence kva-
lifikované pedagogické sebereflexe. Ta spociva v ptedpokladu ucitele reflektovat u¢inky svého
plisobeni na zaky a v piedpokladu sebevzdélavani ucitele v pritbéhu celé profesni kariéry.

Konkretizaci téchto ¢tyt jadrovych kompetenci dospél Z. Helus k vymezeni dal$ich &étyr
kompetenci, které umoziuji zabezpec¢it rozvoj Zakul. Jsou to kompetence uvadét zaky do moz-
nosti samostatného pohybu v informaé¢nich prostorech (efektivné &ist, zpracovavat informace,
klast otazky, pracovat na poditaci aj.), kompetence uvadét Zaky do problematiky hodnotovych
orientaci (kultivace hodnotové orientace zaku), kompetence uvadét Zaky do kultury riiznych
podob mezilidské vzajemnosti (kamaradstvi, pratelstvi, vztahy mezi muzem a Zenou, sousedstvi,
obt¢anstvi aj.) a kone¢né kompetence uvadét zaky do zodpovédného vztahu k sobé samym (vést
je k seberozvijeni, sebevzdélavani a seberealizaci).

Humanisticka pedagogika a psychologie (mimo jiné i vy$e uvedené pojeti Z. Heluse) byla
vyraznou inspiraci také pro H. Lukasovou (2003) k tvorbé struktury osmi kli¢ovych ugitelskych
kompetenci, seskupujicich v sobé celé trsy dovednosti:

+ kompetence vyvojové-reflektivni, diagnostickd a poméhajici ditéti v roli Zdka, kvalifikovana
orientace ve vyvojovych ptedpokladech, potfebach a moZnostech rozvoje Zéka;

+ kompetence sebereflektivni;

+  kompetence socidlné-vztahova (interaktivni, komunikativni, kooperativni), zejména doved-
nost navazat védomeé dobry a pomahajici vztah s détmi;

+ kompetence ptedmétové-diagnostickd, jejim zdkladem je dovednost diagnostikovat uroven
rozvoje ditéte z hlediska hodnot, postoji, zku$enosti, dovednosti a védomosti z odpovidaji-
cich okruhu kurikula;

+  kompetence predmeétove-didakticka (psychodidaktické), kvalifikovana orientace v obsahu
a vyznamu vyuc¢ovacich pfedmétt a jejich realizace ve vztahu ke konkrétni §kolni tridé, ke
konkrétnim zaktm,;

+ kompetence k projektivni tvotivosti, dovednost formulovat dlouhodobé rozvojové, kognitivni,
emocionalni, volni a socialni cile vyuky a operacionalizovat je na droven vzdélavaci jednotky,
dovednost provadét syntézu obsahu vyuky;

- kompetence pedagogicko-vyzkumné, metodologické dovednosti vybavujici studenta k ino-
vovani vlastni pedagogické praxe na zdkladé akéniho vyzkumu;

+ kompetence decizni, pedagogicko-organizacéni a ridici, jejiz podstatu tvoii reflexe vlastniho
rozhodovani, pfedvidani a ptebirani odpovédnosti za dtsledky svych rozhodnuti.

Inspirativni je také model ]. Vagutové (2001, 2004). Vychodiskem k jeho tvorbé byl koncept

Oty pilita” vzdélavani a jim odpovidajicim funkcim &koly (Delors, 1996). Jednotlivé profesni
kompetence uéitell jsou vztazeny ke konkrétnim vzdélavacim ciliim a funkcim 8koly, ¢imZ jsou
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podrobnéji specifikovany naroky na uéitelskou profesi. Za klicové profesni kompetence jsou
povazovany: (1) oborové-piredmétova, (2) didakticka a psychodidakticks, (3) obecné pedagogicka,
(4) diagnosticka a intervenéni, (5) socialni, psychosocialni a komunikativni, (6) manaZerska
a normativni, (7) profesné a osobnostné kultivujici.

Ve své dobé byl vlivnym také model pedagogickych kompetenci V. Svece (1999) obsahujici ti
zakladni okruhy kompetenci, které jsou dale bohaté strukturovany: (1) kompetence k vyutovani
a vychové (psychopedagogické, komunikativni, diagnostické), (2) osobnostni, (3) rozvijejici
(adaptivni, vyzkumn4, informacni, sebereflektivni, autoregulativni). Analyzu kompetenci ucitele
na zéakladé rozboru trendt ve vyvoji $koly a jejich specifikaci pro uéitelstvi 1. stupné zakladni
gkoly provedla V. Spilkova (1997), pro uditelstvi 2. stupné zakladni $koly D. Nezvalova (1995).

6. Kvalita ucitele, profesni standard a ¢eska vzdélavaci
politika

V ¢eském kontextu se v uplynulych dvaceti letech problematika uéitele a u¢itelského vzdélava-
ni nikdy nedostala do centra pozornosti vzdélavaci politiky (az na nékolik vzacnych vyjimek).
V priibéhu devadesatych let vzniklo sice nékolik strategickych dokumentt, ale jejich cile nebyly
realné naplnény, nebo jen velmi formalné. Zameéry vzdélavaci politiky v této oblasti mély spise
proklamativni podobu.

Za zminku stoji dokument Program Utitel, ktery vznikl pod gesci MSMT v roce 1996. Jeho
cilem bylo navrzeni systému, ktery by ptispél ke zvySovani kvality prace uditelt. Jednalo
se zejména o rdmcovou koncepci pfipravného a dalsiho vzdélavani uditeld a gradaci jejich
profesni drahy. Nékteré navrhy byly podrobeny ostré kritice (napi. vertikalni a horizontalni
diverzifikace ucitelského vzdélavani, kterd predstavovala snahu o piteneseni ptipravy uéitelt
na mimouniverzitni instituce a sniZenf urovné ptipravy nékterych kategorif uéiteltt na baka-
laFskou uroven, coZ by ve svém dtsledku ptineslo sniZeni kvality ugitela).

Jiné zameéry, formulované v tomto strategickém dokumentu, byly povaZovany za pozitivni
pro zvySovani kvality uéiteld. Jednalo se napiiklad o poZzadavek formulovat standardy pro uci-
tele, zavést akreditace studijnich programt a navrhnout systém profesniho rtistu. Dtlezitym
(aizhlediska soutasného pojeti progresivnim) prvkem v navrhovaném systému bylo rozliseni
profesniho ristu (profesni rozvoj a zvy$ovani kvality uditelské ¢innosti) a kariérniho rastu
(vykon funkci a specializa¢nich ¢innosti jdoucich nad rdmec préace uditele se zéky ve t¥ids).
NavrZeny systém gradace profesni drahy pocital s dvéma nepovinnymi atestacemi, jejichz
ziskdni by znamenalo nartst platového ohodnoceni. Tato koncepce byla dale rozpracovana
v ramci projektu MSMT Odborny rist pedagogickijch pracovniki: (1998). Zadna z navrZenych
strategif ke zvy$ovani kvality prace ucitele a k podpote jeho profesniho rozvoje nebyla uve-
dena do praxe.

Jeden z nejvyznamnéjsich dokumentt vzdélavaci politiky - Ndrodni program rozvoje vzdéldnt
v Ceské republice, tzv. Bild kniha (2001) - zd@iraziiuje, Ze kvalitni u¢itelé jsou kli¢ovymi aktéry
ve zvySovani kvality $kolnfho vzdélavani. Proto je povaZovéano za prioritu posileni prestize
ucitelské profese a jeji atraktivity pro adepty uditelského povolani, zvy$eni profesionality uci-
teld, zkvalitnéni ptipravného a dal$iho vzdélavani a vytvoreni systému kariérového postupu
s vyraznymi dopady na postup platovy. Tento systém by meél uc¢itele motivovat ke zvySovani
kvality prace a celozivotnimu profesnimu rozvoji.

Za jednu z dulezitych cest ke zvySeni kvality ucitelt a jejich vzdélavani je v Bilé knize
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povaZovano vytvoteni profesnich standardd pro jednotlivé kategorie uéitelti jako zakladu
pro formulovani rdmcovych programt ptipravného vzdélavani uéitelti. Profesni standard mél
vytvorit sjednocujici rdmec pro velmi diverzifikovany systém pripravného vzdélavani ucitelt
v CR, v ném? koexistuji modely velmi rozdilné z hlediska délky, pojeti a struktury studia, z hle-
diska pozadavki na vystupy apod. Profesni standard mél byt celostatné platnym kritériem pro
akreditaci vzdélavacich programt v oblasti ucitelského vzdélavani i podminkou pro ziskani
plné kvalifikace.

Ve vazbé na tvorbu Bilé knihy byl v ramci grantu MSMT zpracovan v letech 2000-2001
projekt Podpora prdce uditelti, jehoZ vyznamnym vystupem byly profesni standardy (Vagutova,
2004; Spilkova, 2004). Jadrem profesniho standardu je sedm kompetenci, které jsou konkreti-
zovany pro jednotlivé ucitelské kategorie v podobé vyétu dovednosti, znalosti a postojii a jim
odpovidajicich slozek kurikula uéitelského vzdélavani.

Prestoze MSMT prace na tvorbé profesniho standardu zadalo a vysledky verbalné podpotilo,
déle s nimi uZz nepracovalo. Na zaéatku roku 2004 doslo k oziveni diskusi na téma profesni
standard u¢itele. Z iniciativy ministerstva bylo ustaveno grémium pro problematiku uéitel-
ského studia na vysokych $kolach s cilem vytvotit minimalni standardy uditelstvi, které by
MSMT vydalo formou vyhlagky v souvislosti s novymi pravnimi normami a obecného podkladu
o podobé ugitelského studia. Tyto dokumenty se mély stat zakladnim materidlem pro Akredi-
ta¢ni komisi a vysoké skoly.

Vysledkem prace grémia byl materidl, ktery byl zvetejnén na zac¢atku roku 2005. Velmi
kriticky je zde reflektovan soucasny stav, kdy pojeti, obsah, rozsah a pozadavky na vystup
ucitelského vzdélavani jsou zcela v kompetenci vysokych $kol. V dokumentu jsou definovany
ramcové pozadavky na podobu uéitelského studia, které by mély garantovat profesni ptipra-
venost absolventi. Minimalni standardy pro ué¢itelskou pfipravu maji podobu ¢ty zavaznych
slozek ucitelské ptripravy a jejich vzajemnych proporci. Stanoveni minimdlni dotace pro peda-
gogicko-psychologickou slozku ve vysi 20 % a pro pedagogickou praxi 10 % znamenalo vyrazné
posileni profesionalizace uéitelské pripravy. Po letech velmi liberalniho ptistupu k uéitelskému
vzdélavani a kvalifikaé¢nim pozadavktm pro vstup do profese predstavovaly minimdalni stan-
dardy vyznamny posun ve vzdélavaci politice.

Standardy mély byt dale konkretizovany formulovanim kli¢ovych kompetenci uéitele jako
vystuptli ptipravy a definovanim zdkladniho obsahu studia. Po nékolika letech zesilila kritika
nékterych akademickych funkcionait zpochybiiujicich podle jejich ndzoru ptehnané vysoky
podil profesni slozky. Tlak na oslabeni vlivu standardt vyustil v sou¢asny stav, kdy se ze zavaz-
né normy stala norma doporu¢end. Timto opatienim ztratila decizni sféra nastroj ke kontrole
kvality ugitelského vzdeélani z hlediska obsahu a k posouzeni, zda (event. v jaké mite) studijni
programy pripravuji budouci uéitele na kvalitni vykon uéitelské profese.

Vyznamnym legislativnim krokem byl zakon ¢. 563/2004 Sb. o pedagogickych pracovnicich,
jehoz § 29 se vénuje kariérnimu systému. Ten je chdpan jako soubor pravidel pro zaiazovani
pedagogickych pracovnikl do kariérnich stup1it. Podminkou pro zatazeni do vy$siho kariérniho
stupne je vykon specializovanych nebo fidicich ¢innosti. Takto navrzeny kariérni systém nedava
z&dné motivaéni podnéty ani moZnosti zvy$eni platu tém uditeliim, ktefi neusiluji o funkce,
ale jde jim o zvy$ovani kvality pedagogické prace a profesni rozvoj smérem k pedagogickému
mistrovstvi ¢i expertnosti.

Jistou rezignaci na podporu kvality ucitelt ze strany vzdélavaci politiky predstavuji novely
tohoto zakona, a to zejména novela z roku 2006 a poté z roku 2011. Prvné zmitfiovand novela
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zmiriiuje naroky na odbornou kvalifikaci u uéiteltr starsich 50 let, ¢imz prispiva fakticky
k nekvalifikovanosti pracovnikti ve $kolstvi. Posledni novela zdkona z roku 2011 zmiriuje
pozadavky na odbornou kvalifikovanost uéitelti na jednotlivych stupnich $kol.

Soucasné s témito legislativnimi kroky ale ve druhé poloviné prvniho desetileti opét zesiluje
(zejména v profesni komunité) nazor, Ze je nutné explicitné definovat kvalitu uditele a legis-
lativné ukotvit profesni standard jako normu, ktera na zakladé struktury profesnich ¢innosti,
povinnosti a odpovédnosti stanovi klicové kompetence potiebné pro kvalitni vykon profese
v podminkach ménicich se narokii na $kolni vzdélavani (Spilkova & Vagutova, 2008). Zejména
problémy s ptipravenosti uc¢iteld a fediteli na nové pozadavky, které s sebou ptinesla kurikularni
reforma, vyrazné zesilily potiebu jasné definovat nové role a profesni kompetence uditelt.

Profesni standard byl znovu chéapdn jako dilezity nastroj k vyraznéj$i profesionalizaci uéi-
teldl, ktera by méla pomoci v realizaci kurikularni reformy. Vyrazem oziveni zajmu vzdélavaci
politiky o kvalitu uéitelt a jejich podporu bylo zfizeni expertni skupiny k tvorbé profesniho
standardu v roce 2008. MSMT vytvotilo tuto skupinu ze zastupct akademické sféry, pedago-
gického vyzkumu a $kolské praxe (Spilkova & Tomkova, 2010).

Na konci roku 2008 byl piedlozen ramcovy dokument Standard kvality profese ucitele, ktery
nabidl k diskusi zejména celkovou filozofii standardu, jeho smys], cile a funkce a dale jako pii-
klad jednu z moznych verzi standardu v podobé vyétu profesnich ¢innosti dtlezitych pro kvalitni
vykon profese. Profesni standard je v tomto projektu chapan jako konkretizace poZadovanych
kvalit uditele, které jsou nezbytné pro kvalitni vykonavani profese v podminkdach kurikuldrni
reformy predstavujici zdsadni promény v pojeti cilli, obsahu a strategii $kolnfho vzdélavani.

Standard jako ramec, soubor pozadovanych kompetenci projevujicich se v profesnich &in-
nostech ucitele, byl chdpan sice jako uréitda norma, ale ne staticka a zafixovanad, ale naopak
jako otevieny a vyvijejici se fenomén. Byl povaZzovan za strukturu vzajemné provazanych prvki,
které funguji jako dynamicky celek. V ramci celku mohou jednotlivosti vzhledem k riznym
kontextim a mnoha faktortim, které jsou v konkrétni situaci ve hie, nabyvat rozmanitych podob.
Standard jako néastroj hodnoceni nelze tedy chapat dogmaticky. Je tfeba k nému pfistupovat
holisticky, jako k rdmci slouzicimu k celkovému hodnoceni kvality profesniho vykonu ucéitele,
ne nutné k posouzeni vSech jednotlivosti.

Byly vymezeny zdkladni oblasti ¢innosti ugitele a v nich kritéria kvality, ktera byla déle spe-
cifikovana v podobé konkrétnéjsich a hodnotitelnych indikatorti kvality. Za zdkladni nastroje
k hodnoceni kvality profesnich ¢innosti ucitele byly povazovany pozorovani vyuky, rozhovor
s utitelem (event. se zaky a rodi¢i), analyza dokumentti (zejm. portfolio ucitele, prace zaku
apod.).

Co se tyte funkci standardu, meél slouzZit pFedevsim: (a) k ujastiovéani toho, co znamené kva-
litni vykon ucitelské profese z hlediska sou¢asnych i perspektivnich naroki nejen v domacim,
ale i mezindrodnim kontextu. Mél podpoftit $iroce sdilené porozuméni proménam v pojeti
kvality ucitele uvniti profesni komunity, mezi politiky a Sirokou vetejnosti; (b) jako sjednocu-
jici rAmec pro formulovani profilu absolventa studia uéitelstvi na fakultach a jako vychodisko
pro promeény v jejich vzdélavani; (c) jako vychodisko pro proménu systému dal$iho vzdélavani
pedagogickych pracovnikt; (d) jako néstroj pro ocetiovani kvality ugitele s dopady na finanéni
ohodnoceni a kariérni postup; (e) jako ramec pro systematickou reflexi vlastni prace, nastroj
pro sebehodnoceni a profesni rozvoj; (f) jako zéklad k vytvotfeni systému podpory uditelti
v jejich profesnim rozvoji.

Vyraznym pozitivem procesu tvorby standardu byly vetejné diskuse, které vytvotily prostor
k tomu, aby ucitelé mohli vyjadrtit, jak chapou svou profesi, jak sami formuluji pozadavky na
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kvalitu pedagogické ¢innosti. Strukturovana diskuse na webu ministerstva, do které se zapojilo
24 pedagogickych asociaci, 20 fakult ptipravujicich ugitele, vice nez 1 500 uditelu a fediteld,
a regionalni diskuse po celé republice byly podrobné analyzovany a publikovany. Vyvolani
Siroké vetrejné diskuse o pojeti kvality ucitele bylo skute¢né jednou z priorit. Konkrétni podoba
profesniho standardu byla v této fazi praci véci druhotnou. Z&mérné proto nebyl piedlozen do
diskuse ,hotovy* dokument, ktery mohl byt jednoduse vytvoren kompilaci zahrani¢nich standar-
dt. Uvedené priklady profesnich ¢innosti mély vést k pfemysleni o podstaté kvalitni u¢itelské
préce a ke kritickému ptistupu k predloZzenym navrhtm véetné tvorby vlastnich feseni.

V diskusich a pisemnych stanoviscich byly reflektovany moznosti, které by existence standar-
du pro uditele oteviela, a také rizika, ktera s sebou standard nese. PevaZoval nazor, Ze profesni
standard ptedstavuje $anci formulovat (a ovlivnit, pokud bude tvoten ,zdola“ za ti¢asti profesni
komunity) piedstavy o tom, kdo je to kvalitni ug¢itel v soutasné dobég, jak ma byt vzdélan, aby
zvladl zvys$ujici se pozadavky na jeho praci, jak ma byt kvalita vykonu profese ohodnocena
apod. Standard byl povazovan za nastroj k tomu, aby se uditelé stavali vét§imi profesionaly.
Pokud je moZné stanovit kvalitu v jinych profesich, naptiklad v medicing, je tieba formulovat
pozadavky na kvalitu také v ucitelské profesi.

Standard by podle nazoru diskutujicich mél omezit nivelizaci uéitelské profese, kdy je z hle-
diska dopadu na finanéni ochodnoceni vlastné skoro nepodstatné, jak kvalitné uditelé uéi. To
je povaZovano za zna¢né demoralizujici. Casté byly nazory, Ze nelze nadale spoléhat na vnitini
motivaci uéiteldl, na to, Ze vnimaji svoji profesi jako poslani, Ze maji své povolani radi, a proto
usiluji o kvalitu své prace. Bylo formulovano ptesvédéeni, Ze spolecnost, kterd dokaze finanéné
ocenit dobrého uditele, tim souéasné vyjadiuje tdctu ke kvalité vykonavani ucgitelské profese.

Standard byl diskutujicimi chapan také jako ptilezitost vytvofit vychodisko pro proménu
vzdélavani uditela na fakultach, zejména tim, Ze vymezi pozadavky na absolventy pedago-
gickych fakult. Totéz plati pro dalsi vzdélavani uéiteldi, v némZ dosud vladne velmi liberalni
piistup, kdy v podstaté ,kdokoliv nabizi cokoliv“. Standard by mél systém dal$iho vzdélavani
cilené zamérit na to, co uditelé opravdu potiebuji.

Shoda byla také v tom, Ze by standard nemél byt jen normou, ale piedevdim prostiedkem
k seberozvoji ucitele. Aby ho motivoval a ukazoval mu cestu ke zkvalittiovani ¢innosti. Mél by
byt zpocatku ovétovan predevsim jako néstroj pro sebehodnoceni uéiteltr a rAmec pro profesni
rust; tedy jako nastroj podpory uciteltl a ne jako nastroj kontroly.

Jako hlavni riziko vidéli Gi¢astnici diskuse absenci nezbytnych podminek pro u¢inné fungo-
vani profesniho standardu. Vzhledem k tomu, Ze otazka standardu je také zalezitosti vyrazné
politickou, je za kli¢ovou podminku povaZovano, aby se podpora kvality uciteld a uc¢itelského
vzdélavani stala skute¢nou (nejen proklamovanou) prioritou statni vzdélavaci politiky. Kon-
krétnim vyrazem této priority by bylo vytvoteni systémové podpory uditelt a ucitelského
vzdélavani, zejména vytvoreni ekonomickych podminek pro zajistovani kvalitniho zavedeni
standardu a jeho dlouhodobou udrzitelnost.

V diskusi byl zdiiraznén vyznam definovani legislativnich podminek. Vyrazné zaznél nazor,
Ze nenf moZné zavadét standard, ktery méa garantovat kvalitu ucitelské profese, a sou¢asné
netesit problém vysokého poétu nekvalifikovanych ugitelt. Byl formulovan poZzadavek, aby
byla tvorba a zavadéni standardu v souladu s dal$imi opatienimi vzdélavaci politiky (napt.
koncepce ptripravného vzdélavani uéitelt - role Akreditaéni komise pii posuzovani programut
studia uéitelstvi, systém dals$iho vzdélavani pedagogickych pracovniki, koncepce hodnoceni
Ceské 8kolni inspekce, podpora profesniho riistu, kariérni *4d).

V diskusi se ozyval také poZadavek, aby byl standard vyvijen seri6znim zptisobem (dostatek
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¢asu a vytvoreni odpovidajicich podminek) a za podstatného zapojeni odborné i §ir$i vefejnosti.
Objevila se obava z formalismu a byrokratizace procesu souvisejici s chybami, které udélalo
ministerstvo $kolstvi pti zavadéni kurikularni reformy. Nékteti ii¢astnici diskuse upozornovali
na duleZitost pozitivni medializace profesniho standardu uditele zacilené k odborné pedago-
gické i 8irsf vetejnosti. Vysvétlovat, Ze se nejedné o ohroZeni a bi¢ na ucitele, ale o ptilezitost
k ocenovani kvality jejich prace tak, jak je to obvyklé v jinych profesich.

Zavérem lze zdtraznit, Ze za klicovou podminku bylo v diskusich povazovano vytvoreni
koncepéné pojatého systému podpory ucitelts, v némz tvoi{ standard jadro tésné propojené
s piipravnym vzdélavanim ucitel®, podporou jejich profesniho rtstu a cileného celozivotniho
vzdélavani, se zavedenim systémové kolegidlni podpory ve 8kole, podporou za¢inajicich uéitelti
apod. Bylo zdliraziiovano, Ze bez vytvoreni systému komplexni podpory uéitelt a uéitelského
vzdélavani (zejména vytvotreni finanénich a organiza¢nich podminek) nema smysl mluvit
o zvy$ovani kvality u¢itelt a nema tedy ani smysl zavadét standard do praxe.

Dobi‘e nastartovany proces tvorby profesniho standardu byl na konci ¢ervence 2009 prerusen.
Dalsi prace na tvorbé standardu pokradovaly na ptidé profesnich asociaci a fakult pripravujicich
ucitele. Vadéi role se ujala Asociace profese ucitelstof a nabidla vytvoteni platformy pro dalsi
spolupraci. Na za¢atku roku 2010 byl publikovan Podkladovy materidl pro tvorbu standardu kva-
lity profese ucitele (U¢itelské noviny, 2010, ¢. 12, s.15-18). Vznikl modifikaci ptivodniho navrhu
s vyuzitim analyzy vetejné diskuse. Obsahuje jak zakladni vychodiska k tvorbé standardu, tak
také navrh struktury standardu, vymezujici oblasti a kritéria k hodnoceni a sebehodnoceni
kvality profesnich ¢innosti.

Tvorba profesniho standardu pokracovala v tésné navaznosti na vysSe uvedeny material
v ramci narodniho projektu MSMT Cesta ke kvalité, jehoZ cilem byla podpora $kol pti auto-
evaluaci. Jako souc¢éast projektu byl vytvoten a ovéirovan Rdmec profesnich kvalit uéitele, ktery
je podkladem k tvorbé nastroji komplexniho a dlouhodobého sebehodnoceni a hodnoceni
kvality ugitele. RAmec profesnich kvalit uditele diisledné navazuje na koncepci rozpracova-
ného Standardu kvality profese uéitele. Byly vyuzity také zahraniéni teoretické a vyzkumné
zdroje véetné inspiraci ze standarda ve vybranych evropskych zemich i v zamo#i (Spilkova &
Tomkova, 2010).

Jadro Ramce profesnich kvalit uditele tvori soubor kritérii a indikatort v osmi oblastech
profesnich ¢innosti uéitele, které jsou vychodiskem k pozorovani vyuky a jeji reflexi/sebereflexi
a k tvorbé profesniho portfolia a diskusi o ném. Souc¢asti Rdmce jsou také profesni znalosti
a etika uditele, které jsou povaZovany za nezbytné piedpoklady ke kvalitnimu vykonavani
ucitelské profese. Ramec profesnich kvalit u¢itele charakterizuje vynikajiciho uditele, je tedy
koncipovan jako meta, ke které ucitel smétuje. Timto pojetim je akcentovdno dynamické
pojeti pozadavkt na uditele, které vyjadiuje pohyb, dlouhodobé smétovani a ptriblizovani se
k zddoucim parametram ucitelské profese.

Zatim posledni d&jstvi dlouholeté snahy o vytvoreni profesniho standardu v CR predstavuje
individualni narodni projekt MSMT Kariérni systém. Projekt byl poznamenan problematickou
vychozi koncepci, nedostate¢nou kompetentnosti hlavniho fesitelského pracoviste i konkrét-
nimi diskutabilnimi navrhy feseni nékterych dilezitych otazek. Pres kritické hlasy, které ke
koncepci projektu pribézné zaznivaly v odborné vetejnosti, byl projekt v pribéhu roku 2015
dokonéen v intencich problematické koncepce (Janik, Spilkova & Pigové, 2014a; Janik,PiSova &
Spilkov4, 2014b). Se zménou ministra $kolstvi doslo k vyraznému obratu. Namisto planované
implementace kariérnfho systému v podobé vytvotené v ramci vy$e uvedeného projektu, byl
otevien prostor pro kritickou reflexi navrhovaného systému a k hledani vhodnéjsich variant
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feSeni. Na ptidé pracovni skupiny Akredita¢ni komise byl v roce 2015 dokonéen vyznamny
materidl Rdmcovd koncepce piipravného vzdéldvdni uditelii zdkladnich a stiednich skol. Po
odborné diskuzi a projednani s MSMT se stal oficidlnim dokumentem, ktery formuluje stan-
dard ptipravného vzdélavani uciteltt v podobé zédkladnich pozadavkd na kurikulum. Tyto dva
pozitivni signaly davaji nadéji, Ze se v brzké dobé podati vytvorit komplexni systém podpory
kvality ugiteli a implementovat ho do praxe. Tim by se zmirnil mnohalety dluh vzdélavaci
politiky v této oblasti.

7. Zavéer

Cilem studie bylo reflektovat rizné ptistupy k pojeti kvality ugitele, profesniho standardu
a kariérniho systému v mezinarodni perspektivé. Byly analyzovany rtizné teoretické modely
kvalitniho/efektivniho uéitele v podobé klitovych prvka kvality, které byly formulovany v tés-
né vazbé na empiricky podloZené a teoreticky zdlivodnéné charakteristiky kvalitni vyuky.
Véts$ina modelt obsahuje spole¢né dimenze: znalosti, dovednosti, postoje, hodnoty a osobnostni{
vlastnosti. Za kli¢ovou slozku kvality a profesionality ugitell jsou mnoha autory povazovany
profesni znalosti uéitele. Za vlivny je rovnéZ povazovan koncept profesnich kompetenci uéitele.
Prezentovany jsou i dal$i koncepty, které v piistupech k definovani kvality a profesionality
zdtraziuji moralni hodnoty a profesni odpovédnost, dale schopnost reflexe vlastni ¢innosti
a dovednost udit se z vlastnich zku$enosti.

V centru pozornosti komparativni studie jsou také profesni standardy, které byly na zakladé
charakteristik kli¢ovych prvki kvality uéitele v mnoha evropskych zemich i v zamoii vytvareny
v prabéhu poslednich zhruba patnéacti let. Na evropské urovni byly provedeny komparativni ana-
lyzy, které reflektovaly rtizné aspekty profesnich standardi (pojeti, obsah, funkce, legislativni
zakotveni, zptisob tvorby) s cilem identifikovat hlavni shody a rozdily v ptistupech jednotlivych
zemi. Spole¢né preferované charakteristiky kvalitniho vykonu uéitelské profese se vztahuji
k efektivnimu vyucovdni a udenti, socidlné vztahové dimenzi (kvalita komunikace a spoluprace
se z4ky, kolegy, rodi¢i a dal$imi socidlnimi partnery §koly) a celoZivotnimu profesnimu rozvoji
(dtraz na reflexi a sebereflexi).

Jsou reflektovany také rtizné funkce profesnich standardt. Nejvyraznéjsi vliv maji profesni
standardy ve vét$iné zemi na koncepci piipravného vzdéldvdni uditelii a na kritéria a zptisoby
hodnocent studentti ucitelstvi. Spole¢nym evropskym trendem je snaha vyraznéji zapojit do tvorby
profesnich standardi vice aktért. Za prioritu (nékdy vsak spiSe deklarovanou) je povaZovana
zejména spoluprice mezi reprezentanty $kolské praxe, pedagogického vyzkumu a vzdélavaci
politiky. Ptes veskeré snahy je realitou sou¢asné doby, Ze ve vét$iné zemi dominuje vliv poli-
tikli a akademické sféry. Nedostateéné zapojeni profesni komunity v $ir$im métitku, zejména
angazma uciteld v procesech tvorby pozadavk na kvalitu, je povazovano za velké riziko pouze
formalniho ptijeti norem a pozadavkd, event. dokonce jisté rezistence vacéi nim.

Reflexe zahrani¢nich ptistupti pfedstavuje pro ¢esky kontext ptilezitost k porovnani se sou-
¢asnou situaci u nés i s perspektivnimi zameéry v této oblasti. P¥inasf fadu inspiraci, které se
tykaji jak teoretickych modeli kvality ucitele, tak také koncepce a obsahu profesniho standardu,
procest jeho tvorby, jeho vyuziti, moznosti i rizik spojenych s jeho implementaci.

Zatimco ve vét$iné vyspélych zemi se téma kvality uciteldi a jejich vzdélavani postupné
dostalo do centra pozornosti pedagogické teorie a vyzkumu a stalo se také jednou z priorit
vzdélavaci politiky, v Ceské republice byla v poslednich dvaceti letech tato problematika
v podstaté az na nékolik vyjimek na periferii zajmu vzdélavaci politiky. Pedagogicka teorie
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a vyzkum vénovaly tomuto tématu znaédnou pozornost a vytvorily tak ptedpoklady pro tvorbu
strategickych dokumentti i jejich implementaci v praxi. Tento potencial viak nebyl vzdélavaci
politikou vyuzit. P¥estoze MSMT zadalo zpracovani nékolika projektt, jejich vysledkt praktic-
ky nevyuZilo. Mnohalety nezajem ¢eské vzdélavaci politiky o vytvoreni komplexniho systému
podpory uéitelt pti zvySovani kvality jejich prace a celozivotniho profesniho rozvoje brani
vyraznéjsi transformaci ¢eského $kolstvi a dsili o zvy$eni kvality $kolniho vzdélavani.

Zavérem chci zdiiraznit vyznam srovndvact pedagogiky pro soucasny i perspektivni rozvoj
vzdélavani v Ceské republice. Jeji pfinos je zcela zadsadni zejména pro vyvoj ¢eského $kolstvi po
roce 1989. Zhruba od poloviny devadesatych let se mezindrodni komparace a analyzy trenda
ve svété stavaji vyznamnou soucésti pedagogické teorie a vyzkumu. Také v oblasti vzdélavaci
politiky, pti koncipovani komplexnéjsich a systémovych zmén i pti projektovani optimalniho
teSeni dil¢ich problémi se staly vyznamnymi zdroji inspirace. Jedna se zejména o poznani
mezindrodnich vyvojovych trenda a jejich srovnani s aktudlnim stavem i perspektivami dal§iho
vyvoje v Ceské republice, o porozuméni vybranym fenoméntim v kontextu rozmanitych social-
nich, kulturnich a ekonomickych faktort. Pro vyuZitelnost poznatkii srovnavaci pedagogiky je
zdsadni praveé diikladné znalost kontextu, hlubsi porozuméni podstaté jevi, kauzalnich vztahti
a kli¢ovych souvislosti.

Kli¢ovi odbornici v oblasti komparativni pedagogiky, zejména E. Walterova (2006) a J. Pri-
cha (2006), ve svych pracich zdaraziiuji, Ze bez komplexnéjsi analyzy fenoménti véetné jejich
vyvoje, pri¢in a vlivu raznych aktért hrozi zjednodu$ené soudy a posunuté interpretace, ¢imz
je inspiraéni a interven¢ni potencial vyrazné oslaben. Upozormiuji na dilezitost citlivosti pro
kulturni rozdily, historicky kontext a tradice ve vzdélavani pti zvazovani transferu mezinarod-
nich zkusenosti do doméaciho kontextu. Varuji pied riziky a nezddoucimi i¢inky mechanického
prejimani zahrani¢nich modeld, dil¢ich feSeni a zkuSenosti do kulturné odlisného prostied;,
bez ohledu na narodni specifika a bez zajisténi odpovidajicich podminek.

Komparativni studie maji zdsadni vyznam také pro teorii, vyzkum i vzdélavaci politiku tyka-
jici se ucitelské profese a ucitelského vzdélavani, které byly tématem této studie. Pies zna¢nou
diverzitu systémil, modeld a pfistupti v této oblasti umoziiuji srovnavaci analyzy identifikovat
Kkli¢ové trendy v sou¢asném i perspektivnim vyvoji, spole¢né problémy véetné riiznych moznosti
jejich reseni a také rizika, kterym lze za urcitych podminek u¢inné éelit.

Pro ¢esky kontext ptinasi srovnavaci pedagogika v této oblasti velké mnozstvi cennych inspi-
raci, a to jak v pozitivnim smyslu, tedy pozndnim kvalitnich a fungujicich modelt a ptiklada
dobré praxe, tak i v opaéném slova smyslu, vyuZitim negativnich zkusenosti. V problematice
uditelské profese a ucitelského vzdélavani jsou oblasti, kde 1ze tézit z tzv. vyhody ze zpozdéni,
kterd umoziiuje s jistym odstupem analyzovat vyvojové trendy a sledovat dopady rtznych
rozhodnuti a zvolenych fe$eni v jednotlivych zemich. Jeden z pouénych prikladt uvadi napi.
]. Priicha (2002), ktery prezentuje ptiklady negativnich efekti a problémt spojenych s imple-
mentaci profesnich standardii v nékterych zemich.

Vyzvou pro ¢eskou odbornou komunitu je ptejit jesté vyraznéji nez dosud od jednosmérného
poznavani a vyuzivani zahrani¢nich poznatkti a zkusenosti k plnohodnotnému zapojeni do
mezinarodniho spoledenstvi s tim, Ze ¢eska pedagogicka teorie a vyzkum ma co nabidnout, Ze
milZe vyznamneé piispét k mezinarodnimu védeckému diskurzu na poli vzdélavani (Walterova,
2006; Priicha, 2006). Vyzvou pro teskou vzdélavaci politiku a decizni sféru je zac¢it kone¢né

strategické planovani a rozhodovani v oblasti vzdélavani a $kolstvi.
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Summary

Comparative education historians usually describe the development of the field in several
phases. From a lay, unintentional observation to the scientific phase, characterized by the
development of methodology, theoretical foundations and researchers’ interconnection within
international networks. It could seem that everything has been done! The field has been formed:
both abroad and in our country it is universally accepted as an independent or border discipline.
Why then another book on comparative education?

To make us stop for a moment! To make us reflect! To provide us with food for thought! We
are exposed to a comparison of various phenomena in education every day: sometimes to the
results of Czech pupils in one of the international surveys of academic achievement; sometimes
to an unflattering comparison of Czech teachers’ salaries with those earned by their colleagues
abroad; or to the demands of the Minister of Education to apply the Finnish school system in
the Czech Republic; and we could add many other examples of comparisons penetrating our
discussions about what education should look like.

Some of them show that the field is developing - such as the availability of indicators of both
inputs and outputs of education. Others warn us that not every comparison is equally valuable
and that it is not easy to transfer foreign inspiration to the domestic context. Therefore, the
present book, Comparative Education: Changes and Challenges, captures the state of compara-
tive education, offering reflections on the field.

The book is divided into two parts. The first part, entitled “Transformations of Compara-
tive Education”, especially brings a critical reflection on the field in the context of global
development and our domestic aspirations. The first theoretical chapter, “Transformation of
Comparative Education in a Global Perspective”, written by Eliska Walterova, acquaints read-
ers with more than a century of development of the field, which can now be considered truly
global. Among other things, the author presents comparative education societies operating
in Europe (CESE) and North America (CIES), and highlights the different emphases of the two
representatives of the field. Likewise, research focused on the teaching of comparative educa-
tion presented by the author in the chapter leads her to the conclusion that there is no single
concept of comparative education, but several comparative educations.

In the following chapter, Jan Prticha focuses on an assessment of the work done by Czech
researchers in comparative education. The author has collected a set of 121 relevant studies
published between 1992 and 2012, namely monographs, articles in Czech educational journals
and papers in anthologies. Based on an analysis of the content, he has classified the studies
into thematic units, capturing also the territorial scope of the published studies in which he
sees a narrow focus.

In the last chapter of the first part, David Greger considers the methodology of comparative
education, both with regard to the international discourse and the focus of the contributions
in the second part of the book. He deals with the question of whether the comparison must
involve two or more entities (countries, education systems and others), or whether even
studies from one country can be considered comparative. Last but not least, with reference
to international studies, he points out that the prevailing comparative studies are primarily
based on document analysis and, in the case of empirical research, the qualitative research
far outweighs quantitative research.
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The second part of the publication, “Comparative Studies”, brings a set of specific analyses of
selected phenomena in education. This part starts with a chapter written by Milada Rabusicova,
who, using international quantitative indicators developed by the OECD, compared the state of
preschool care in the Czech Republic and other European countries. In addition to interesting
facts about preschool care, her chapter offers readers recommendations for the Czech Republic,
based on an analysis, as well as a reflection on the methodology of comparative education and
the role of researchers at a time when a large amount of data and indicators are available.

Jana Strakovéa’s chapter deals with the development of international surveys on the academic
achievement of pupils, students and adults. She also focuses on the development of IEA and
OECD PISA studies and adult literacy (IALS research). Readers thus gain, in one place, a good
insight into the history of these surveys, their intentions, as well as criticism. She mentions
the positive qualitative shift in the quantitative methodology that these studies have led to,
and highlights the fact that so far little attention has been paid to non-cognitive educational
outcomes.

In the sixth chapter of the book, Dominik Dvotak leads readers through the development
of curriculum theory and practice. The author places his reflections on curriculum creation
in the theory of new institutionalism, emphasizing that analyses of the curriculum should not
ignore the supranational level. In the text itself, he deals with the question of formulating cur-
riculum and evaluation standards, with particular emphasis on the USA, including practical
examples.

While Jana Strakova acquainted readers with international surveys on academic achieve-
ment, Tomas$ Janik brings attention to surveys that have focused on analysing teaching and
learning processes in classrooms using the video-study method, a new research method that
can be used in the spirit of both positivist and relativistic methodological traditions. The au-
thor points out that it is necessary to perceive teaching and learning as culturally significant
contingent practices.

The last two chapters, written by different authors, focus on teachers. Karel Stary presents an
analysis of teachers’ professional standards in English-speaking countries (England, Scotland,
USA, Canada and Australia), paying particular attention to the development of standards in
Australia. He deals with the issue of standards and evaluation of the quality of teachers’ work,
emphasizing the need for validation of standards in terms of content as well as highlighting
the involvement of relevant actors in their preparation. Vladimira Spilkova discusses the phe-
nomenon of conceptualization of teacher quality and its reflection in the professional standards
used abroad. Using foreign experience, the author offers a number of recommendations for the
creation of professional standards for teachers in the Czech Republic. Based on the example of
professional standards, she also highlights the need for more complex analyses of phenomena
in the context of their development, warning against the adverse effects of mechanical accept-
ance of foreign models, partial solutions and experience in different cultural environments.

I believe that not only the first three chapters of the book provide a rich source of inspira-
tion for reflections about the changes, developments and challenges faced by (not only) Czech
comparative education. Analyses of specific phenomena presented in the second part of the
publication offer a number of practical recommendations and reflections on formulating the
education policy in our country. As can be seen, we are always interested in current topics
and, through consultation and study of foreign systems or phenomena, we learn to better
understand our own education system.
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