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Abstrakt: Cilem studie je analyzovat , piibéh“ kurikularni reformy, jak byl (je) podavan
oficialni skolskou deciziiadou predstavitelti pedagogického vyzkumu, a konfrontovat
ho s vysledky pedagogicko-psychologickych vyzkumi vyucovani a u€eni. V prvni ¢asti
dokazuje, Ze potiZe s formalismem jeji implementace a obecné jeji odmitnuti vétSinou
ucitell netkvi ve Spatné komunikaci cilti reformy a v nedostate¢né odborné pomoci
ucitelim pfi jeji implementaci. V druhé casti doklada, Ze v pozadi reformy je stary
pedagogicky spor - opirajici se o pedagogické a psychologické teorie uceni - mezi
dlirazem na procesy mysleni a diirazem na ucivo. V dalsi ¢asti dokazuje, Ze symbolem
a jadrem reformy je pojem kompetence, ktery je Spatnou odpovédi na skutecny
problém. Tato odpovéd neni podloZena psychologickym vyzkumem, dokonce je s jeho
vysledky v rozporu. V posledni ¢asti uvadi nékteré z nich; tykaji se hlavné reformni
preference reSeni problémi, zejména blizkych Zivotu, jako metody vyucovani. Tato
preference je v rozporu s poznatky o vztahu pracovni a dlouhodobé paméti a teorie
kognitivni zatéze. Dale predstavuje vyzkumy tzv. prifezovych kompetenci ukazujici
na riziko ignorovani vazby na konkrétni predmét poznani. A konecné kriticky nahlizi
na (dlouhodoby) transfer jako kriterium efektivnosti uceni. Hlavni pri¢inu selhani
kurikularnireformy tedy na zavér vidi ve vyzkumy nepodloZenych vychodiscich (a tedy
v jejim ideologickém zadani), v ignorovani vysledki psychologickych a didaktickych
vyzkumi uceni a také hlasti zahrani¢nich vyzkumniki, ktefi v pribéhu predeslé
dekady kritizovali logiku a kliCové koncepty (ramce, kompetence) univerzalné
prosazovaného typu kurikularni reformy.
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Kazdé pojeti kurikula se musi diive ¢i pozdéji vyrovnat s otazkou svého
zdivodnéni. Vyucovani totiz predstavuje usili lidi i naklady rtizného druhu.
Proto je treba, aby to, co vyucujeme, mélo cenu (v obojim vyznamu tohoto
slova: aby to stdlo za namahu i mélo néjakou sménitelnou hodnotu). Co si

1 Text volné navazuje na plenarni referat Koncepce vzdéldvdni a kurikuldrni reforma, ktery byl
autorem pirednesen 21.biezna 2013 na 20. vyroc¢ni konferenci Ceské pedagogické spolecnosti
na Fakulté prirodovédné-humanitni a pedagogické Technické univerzity v Liberci.
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tedy zaslouzi, aby bylo vyucovano, co je tak zasadni ¢i fundamentalni, Ze musi
byt predano vSem ¢lentim spolecnosti? Pro¢ dat prednost jedném poznatkiim
a dovednostem pred jinymi? A jak vybrané poznatky ¢i dovednosti vyucovat?
Jak potom hodnotit vysledky vyucovani/uceni a jeho efekty? To jsou zakladni
otazky, které si neklademe jen v souvislosti s kurikulem, ale se vzdélavanim
vibec.

Existuji dva druhy davodt, pro¢ prosazovat konkrétni pojeti kurikula -
konjunkturalni a zasadni.

Konjunkturalni divody mohou byt zcela pragmatické (zlepsSit nase postaveni
ve srovnavacich Setrenich PISA), dil¢i (zlepSit vztah naSich Zaki k matema-
tice) nebo podrizeny uceltim ideologickym nebo ekonomickym (pfti zlepSeni
vysledkl v PISA o jednu smérodatnou odchylku dosdhneme za 40 let dvoj-
nasobného HDP; zaméstnavatelé pozaduji urcCity profil znalosti a dovednosti
absolventa).

Zasadni, principialni zdivodnéni kurikula nemiliZe prednostné tesit otazku,
co si zada pragmaticky zretel kazdodenniho Zivota. Stoji na otazce hodnot.
Hodnot, na kterych se spolecenost shodne jako na hodnotach zasadnich,
formativnich. Tak napf. konjunkturalnimi diivody lze zdavodnit i to, Ze
zaky nutime, aby se naucili nazpamét telefonni cisla vSech nemocnic
v telefonnim seznamu. Neobhajime to vSak principidlné (hodnotové): to, co
vyucCujeme, musi mit smysl predevsim z hlediska utvareni a rozvoje mysli
(intelektu), senzibility, moralky atd. Vyucovani je tedy neoddélitelné spjato
s hodnotou vlastni vyucované véci. Poznatky a dovednosti, které predavame,
museji mit tyto hodnoty samy v sobé. Jak jinak vysvétlit, pro¢ vyucovat
Shakespearovy sonety nebo kvadratické rovnice, kdyz z pragmatického
hlediska nemaji pro konkrétniho Zaka evidentné Zadny prakticky uZitek.
Jen tehdy mluvime o vSeobecném vzdélavani (ve smyslu ,fundamentalnim,
principialnim“). AngliCtina to dobfte vi, kdyZ rozliSuje education (bliZici se
némeckému Bildung) od pragmatického training (vycvik). Vzdélavani je tedy
rozhodujicim zplisobem postaveno na ucivu a na jeho spojeni s néjakym
pojetim hodnoty (hodnoty pravdy, estetické hodnoty, moralni hodnoty nebo
hodnoty seberealizace atd.). Zasahnout do kurikula, zejména jde-li o zasah
radikalni, pak musi stat na opravdu silném zdlvodnéni. Jde totiZ o zménu
kulturni. Ta predpokladd hlubokou analyzu, teoretickou i empirickou,
a debatu o diisledcich takové zmény.
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1 Jakinterpretovat selhani kurikularni reformy?

V poslednich tfech dekddach pritom verejné minéni o funkci Skolniho
(i zakladniho) vzdélavani ovladla neoliberalni narace, tj. soubor vypravéni,
které konkrétni zmény ve vzdélavani vykladaji jako samozrejmou, priroze-
nou a nevyhnutelnou reakci na ,poZadavky soucasné ménici se spolecnos-
ti“ (Parlement européen, 2006; OECD, 2001; Rychen & Salganik, 2001 ad.).
Argumentuji obvykle témito divody: Zijeme ve spolecnosti, jejiZ ekonomika
je zaloZena na védéni a sluzbach, vyZaduje flexibilniho, tvorivého a inovativ-
niho jedince, ktery se nebude spoléhat na stabilni kvalifikaci, ale bude sam
podnikat a reSit komplexni problémové situace. Navic jsme svédky exploze
snadno dostupnych informaci, ktera stale vice vyZaduje schopnost je Kkriticky
zpracovavat a orientovat se v nich - spiSe nez fakticky je znat (,najdeme si je
na internetu”). A konecné, globalizace mj. zostrila neustalé srovnavani a sou-
téZeni i na celoplanetarni drovni, takZe kazdy musi byt pripraven (vzdélan)
lépe neZ druzi, chce-li se uplatnit.

Proto je nezbytné provést reformu Kkurikula, ktera opusti dosavadni
disciplinarni soubory uciva, resp. da je do sluzeb tzv. kompetenci. Tradi¢ni
ucivo je pry tvoreno izolovanymi faktografickymi poznatky, je abstraktni
a odtrzené od Zivota, Zaky demotivuje a udajné nevede k dovednostem
uplatnitelnym v dal$im Zivoté. Ceska kurikularni reforma byla v podstaté
»copy-paste” aplikaci doporuceni prichazejicich ze Svétové banky, OECD,
Evropské komise, zaméstnavatelskych svazi a dalSich ,rizomi“ (tj. oddénkd,
korinki a vétvi) neoliberalniho zptisobu vlady.?

Podoba Rdmcovych vzdéldvacich programii (RVP) byla vicekrat popsana; sdm
jsem se jiz kriticky vyjadril ke klicové zméné v kurikularni reformé, tj. k pod-
F{zeni u¢iva kompetencim v RVP (Stech, 2009). Skolni praxe a vétsina udi-
telli podle (mého) ocekavani reformu neprijala (Strakova, 2010); ta zptso-
bila jejich roztrpceni a jisty zmatek. Jde nyni o to, jak budeme tuto situaci
interpretovat. Zastanci predstavy o nezbytnosti zasadni reformy zaostava-
jici Ceské (,terezidnské“ Ci ,stale jesté tradicni”) skoly vykladaji cely pribéh
nasledovné. Zadouci zmény, které jsou vlastné ,prirozené“, protoZe reaguji
na potireby ménici se spolecnosti (povahu téchto zmén nezpochybnuji a pri-
jimaji je jako danost), musime uciteliim 1épe vysvétlit. Selhala tedy komuni-

2 Metaforu ,rizomu” filozofli Deleuze a Guattariho rozvijeji Kas¢ak s Pupalou ve své vynikajici
analyze neoliberalni guvernmentality (Foucaultiv pojem) ve vzdélavani a vzdélavaci politice
(Kasc¢ak & Pupala, 2012).
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kace smyslu a cilti reformy. Ve fazi implementace nebyli ucitelé za praci navic,
kterou predstavovalo vypracovani SVP, finanné motivovani a nedostalo se
jim patri¢né odborné podpory (Strakova, v tomto cisle).?

Domnivam se, Ze interpretace, ktera rika, Ze ,jadro je zdravé, logika reformy
spravna, jen je Spatné implementovana“, neobstoji. V této stati se pokusim
ukazat, Ze (1) zakladni logika a koncepty reformy kurikula nepredstavuji
néjaky objev €i novinku, kterou reagujeme na zcela novou situaci (Crahay;,
2006). (2) Klicovym prvkem reformy je orientace na kompetence. Jejich
védecky status je vSak zpochybnovan (Crahay, 2006; Rey, 2010) a jejich
vyuZzitelnost ve Skolnim vzdélavani omezena - a proto predstavuji ,peda-
gogickou mystifikaci“ (Hirtt, 2009). (3) Vyzkumy pedagogické a kognitivni
psychologie uceni navic zpochybnuji také dalsi pilife kurikularni reformy, tj.
dominantni orientaci vyuCovani na vyssi formy poznavaci prace, jako je reSe-
ni problémi (srov. Schneider-Gilot, 2006), na priirezové kompetence a uceni
s transferem (Rey, 1996) a na ulohy (problémy) blizké kazdodenni Zivotni
zkuSenosti zaki (srov. studii Rendl & Stech, 2012).

2 Novy problém nebo stary spor?

Neoliberalni diskurs prinasi na prvni pohled nové dirazy: kritériem kvality
i zakladniho vzdélavani maji byt ,vystupy z uceni®, uplatnitelnost védomos-
ti v praxi, akontabilita, tj. srozumitelnost vykazanych vysledki vzdélavani
kazdému (napft. v podobé externi evaluace jejich uZitecného vyuZiti v prak-
tickych Zivotnich problémovych dlohach) - to vSe symbolicky koncentrované

3 Posledni tvrzeni neni podle mého soudu uplné pravdivé. V letech 2004-2006 byla uskutec-
néna cela fada vyjezdii odpovédnych pracovniki MSMT do terénu, na nichz byla vysvétlova-
na podstata reformy. Dale bylo realizovano nékolik projekti ESF jako napt. Koordindtor nebo
prostiednictvim NIDV projekty DUM pro Skoly (Projekt Penize $koldm). NeSlo jen o vysvét-
lovani, ale o finan¢né i odborné podpoienou piipravu SVP. P¥ipraveno bylo nékolik podpir-
nych metodickych portali (napi. www.rvp.cz, www.rvp.cz/gympliste, www.pilot-gp.cz ad.)
a mnozstvi prirucek a textti, zejména pod gesci VUP, NUOV a NIDV (viz napt. Skolskd reforma
pokracuje. Vzdéldvdni v r. 2008 v tématech, MSMT 2008). Problém vidim nékde jinde - pii-
kladem miiZe byt posun pojeti u projektu Koordindtor. Piivodni piredstava pocitala s témi
nejzkuSenéjSimi metodiky ze Skol, ktefi by byli schopni kvalifikované posoudit moZnos-
ti a hranice experimentovani s u¢ivem napii¢ predméty. Misto toho se stal prileZitosti pro
byrokratické instrukce tiednik z MSMT, resp. NIDV. Je véak také pravdépodobné, Ze zkugeni
metodici ze $kol by rozporovali zakladni principy, resp. pojeti reformy. Jednim z negativnich
vysledki reformy je tieba zanik certifikacniho procesu u celostatnich ucebnic. Idea, Ze uci-
telé si u¢ebni materialy p¥i tvorbé SVP budou vyrabét sami, je zcela v logice této podoby
kurikularni reformy a doklada podrizeni uc¢iva kompetencim.



Kdyz je kurikularni reforma evidence-less 619

predevsim do pojmu ,kompetence”. Pojem je to jeSté v 90. letech v pedago-
gickém prostredi dostate¢né neznamy a nejasny, a tak miize ispéSné navozo-
vat dojem reSeni nové situace. Budu se mu proto podrobnéji vénovat v dalsi
casti.

Ve skutec¢nosti se v§ak za novym diskursem skryvaji stara témata: vyucovani/
uCeni ve Skole by nemélo spocivat v memorovani mrtvych poznatki; mélo by
vychazet z toho, co si dité spoji se svou Zivotni zkusSenosti a co pozdéji ve svém
Zivoté uplatni, zejména na trhu prace. Pri blizSim ohledani tedy zjistime, Ze
jde o stary spor v novém kabatu. Jeho jddrem je mira diskontinuity mezi skolni
a mimoskolni kulturou. PredevsSim je treba rici, Ze vSemi reformnimi navrhy
na zménu Skolniho vzdélavani v poslednich 130 letech se jako Cervena nit
tdhne snaha preklenout udajny hidt mezi skolnim a mimoskolnim svétem.
Z odsuzovani a kritiky Skoly za to, Ze svét a Zivot Skoly neni skolou Zivota,
se jiz stalo klisé. Nejprve bylo soucasti diskurzu nové vychovy ¢i reformni
pedagogiky. V poslednich dvaceti letech se stalo leitmotivem, implicitnim
vychodiskem, které ani neni tfeba dokladat, i soucasnych reforem skolniho
vzdélavani.

Crahay (2006) pripomina, Ze jizZ v Deweyho praci The child and the curriculum.
Contributions to education z r. 1902 je nastolena opozice mezi implicitnim,
spontannim ucenim (situation-centered curriculum) a explicitnim, formalnim
uCenim (subject-centered curriculum). Prvni orientace 1ika, Ze Zaka je treba
konfrontovat s autentickymi Zivotnimi situacemi, aby si poznatky osvojil
vlastni zkuSenosti; ma se ucit realitou. Dewey také kritizuje tradi¢ni oborovy
pristup ztvarnény ve vzdélavacich predmétech: je treba prejit od uciva
strukturovaného ve vzdélavacich predmétech k Zivotnim problémovym
situacim, v nichZ ucivo ztraci svilij charakter uciva. Mezi znamymi autory
najdeme radu stoupencii tohoto pristupu ke kurikulu - Rousseaua, Clapareda,
Decrolyho.

Naproti tomu kurikulum, které je zaméreno na predmeét, se opira o védni
nebo umélecky obor a jeho kanony. Takové pojeti kurikula vychazi z potreby
uvést dité do kultury, ktera je vysledkem vyvoje lidstva, jeZ své dosavadni
poznani v téchto oborech kodifikovalo. A Zakiim je tieba poskytnout dostatek
prileZitosti, aby si mohli tyto kody védomé za pomoci zkuSenych pedagogii
osvojit. Tato tendence se odvolava nejen na Herbarta, ale diky diirazu na
kulturni kody také na Vygotského nebo Brunera.
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Tomuto sporu Ci napéti tradi¢né odpovidalo napéti mezi dlirazem na metody
uceni vs. na jeho predmét. V jiném vyjadieni Slo o napéti mezi diirazem na
obecné, na vyuc¢ovaném predmétu zdanliveé nezavislé a v tomto smyslu ,pri-
Fezové“ poznavaci Cinnosti Zaka vs. na specifické znaky predmétu, kterému
se tato Cinnost vénuje. Ve vétSiné zemi je také béZné napéti mezi oborovymi
didaktiky obvykle citlivymi na to, co se déje s oborovymi poznatky a s uci-
vem, a pedagogy a psychology citlivéjSimi na to, co Zaci s témito poznatky
skutecné délaji.

V 60. letech minulého stoleti se uvedeny spor objevil znovu diky nové britské
sociologii kurikula (B. Bernstein, M. Young, P. W. Musgrove). Nabyl podobu
dvou modeld kurikula charakterizovanych tzv. seridlnim vs. integrovanym
kédem. Britsti sociologové jiz pred vice nez 40 lety ukazuji nejen na rizika
vyrazné preference integrovaného kédu stavéjictho na projektové vyuce
priblizujici Skolu Zivotu a rusSici hranice mezi obory/vyucovacimi predméty
(srov. napt. Stech, 2009). Pedev$im upozoriiuji, Ze kazdé ucivo je socialni
konstrukci a vysledkem Casto konfliktnich bojii mezi oborovymi ¢i profesnimi
skupinami, které se snaZzi rozsirit hranice svého vlivu. Neexistuje tedy Zadna
»objektivni potreba“ Ci ,poZadavek spoleCnosti‘, kterému je Zadouci Skolni
vzdélavani prizplsobit.

V priibéhu minulého stoleti tomuto napéti odpovidala opozice , konzervativci“
(stojici na strané tradi¢niho oborového uciva) vs. ,progresivisté” (prosazujict
vyuku prostrednictvim praktické zkuSenosti blizké zivotu Zzaki); velmi
zhruba tomu odpovidaly tabory pravicové a levicové skolské politiky. Dnes
vSak jedni (Deer, 2006; Goodson, 2008; Young, 2007) zdtlraziuji, Ze vyrazna
relativizace oborového uciva a prehnana banalizace Skolni formy vzdélavani
zvySuji vzdélavaci nerovnosti a nespravedlivost. A kromé toho nenesou
oCekavané vysledky. Kritika Skolni formy vzdélavani a abstraktniho a od
Zivota odtrZeného uciva pritom v minulosti charakterizovala spiSe stoupence
levicovych pristupti ,pribliZeni Skoly Zivotu déti z lidovych vrstev®. Levicova
Skolska politika vSak dnes bojuje spiSe za pravo na ,skutecné zlepSeni”
(enhancement right) pro vSechny diirazem na osvojeni kdnont prislusnych
obort (B. Bernstein).

Na druhou stranu jini (napt. Lannoye et al., 1999*) ve jménu efektivni a jedin-
ci uzitecné skoly hlasaji pristupy zamérené hlavné na poznatky a kompeten-

*  Podle nich ,ucitelé museji utlumit své piani, aby poznatky mély rad a pevnou organizaci,
a rezignovat na vzorové vyklady bez pirekvapeni”.
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ce potrebné v budoucim obc¢anském a pracovnim Zivoté Zaka spiSe neZ na
oborové poznatky a védomosti. Tradi¢né tento pristup charakterizoval spiSe
levicovou skolskou politiku a dnes se zda, Ze jeho hlasateli jsou predevsim
piredstavitelé neoliberalni agendy. V CR je dominantné slyset tento hlas - prv-
ni skupina jako by ve verejném prostoru zcela chybéla.’

Young (2007) hleda reSeni uvedené tenze v diferencovaném pristupu k ucivu.
V tradi¢nim oborovém ucivu rozliSuje tzv. potencujici poznatky (powerful
knowledge) nezbytné pro pochopeni svéta i spole¢enskou tispésnost. Rika,
Ze jde predevSim o ty poznatky v uCivu, se kterymi se déti ze socidlné
znevyhodnénych rodin nemohou setkat nikde jinde neZ ve Skole. Odmita
pritom, Ze by tim hlasal navrat k tradi¢ni Skolni vychové elit. PoZaduje
model, ktery nebude ani prostym navratem k tradi¢né elitarskému a socialné
,herovnému” vzdélavani, ani trzné mimetickou neoliberalni skolou: ,If the
curriculum is too driven by content (as in the old elitist model), or skills and
competence (as in the new generic model) some important educational goals
(such as opportunities for progression) will get lost“ (Young, 2010, s. 10).
Cilem Skolniho vzdélavani podle n€j musi byt v co nejvétSi mozné mire
zajistit, aby si kazdy mohl osvojit poznatky, které ho vyvedou za hranice jeho
osobni zkuSenosti; poznatky, které by si nemohl nikdy osvojit doma, ve svém
volném cCase, v pracovni ¢innosti. Ma-li vzdélavani tuto funkci splnit, musime
uznat nezbytné skolni charakter pojmil a procest uceni, které nemohou byt
generické a oddélené od svych oborovych (disciplinovych) korenti. Ptitom
vSak nesmime prejmout tradicné elitarsky pristup ke kurikulu, ktery
implicitné pocita s kognitivnimi i sociadlné-afektivnimi predpoklady Zaka
z vysSi stredni tfidy u vSech Zakl. Zamlcenym dlisledkem této analyzy pak
je skuteCnost, Ze vnitini koherence poznatki, principy jejich soudrznosti
a postupy, jak se vytvareji poznatky nové, jsou v jednotlivych oborech
odlisné - a tuto odliSnost nelze redukovat ¢i prevést na ,spole¢ny jmenovatel
bez ztraty podstaty prisluSného poznatku. Young, Goodson nebo Deerova se
tak jednoznacné stavéji proti myslence generickych kompetenci jako vzoru
pro vybudovani kurikula.

> Vyjimkou by na prvni pohled méli byt stoupenci vzdélavaci inkluze. Dosud vsak v jejich
poZadavcich zcela absentuje didakticka a epistemologicka analyza ufiva a omezuji se tak bud’
na vnéjsi materialné-organizacni podminky inkluze, nebo se spokojuji s prirezovymi tématy
a kompetencemi jako kritériem a garantem tuspésnosti vzdélavani.
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3 Kompetence - pedagogicka mystifikace aneb Spatna
odpovéd na skutecny problém

0d 80. let nejprve v USA, pozdéji i v Evropé (u nas zhruba v poloviné uply-
nulé dekady) se také pod tlakem neoliberalnich ekonomt a podnikatelskych
kruhti objevuji dokumenty, které kritizuji Skolni vzdélavani zaloZené na obo-
rovém kodu a prosazuji priklon ke kompetencim jako cili vyucovani/uceni.
Zdrojem, nékdy azZ modelem formovani kompetenci se pochopitelné stava
odborna piiprava a jejim prostiednictvim zptisob mysleni a jednani v pra-
myslovém podniku. Napf. dokument European Round Table jiz v r. 1989
tvrdi, Ze ,primysl ma na ucivo piilis maly vliv“ (s. 1), a proto je vzdélava-
ni neefektivni. Bild kniha Riist, konkurenceschopnost a zaméstnanost - vyzvy
a cesty vpred do 21. stoleti (1993), podobné jako Bila kniha Vyucovat a naucit:
na cesteé ke kognitivni spolecnosti (European Commission, 1995) upozornuji,
Ze ,kompetence tvori sokl, na kterém se tvori individualni schopnost zamést-
natelnosti“ (s. 15).

Kanadané Boutin a Julien (2000) vSak vnimaji zavedeni vzdélavaciho
pristupu zaméreného na kompetence jako ,manipulaci vzdélavanim, ktera
ho podrizuje ideologii ekonomické vykonnosti a ucinnosti na ukor kultury
a rozvoje jedince, nebo dokonce na tikor uceni samotného". Pokracuji tim, Ze
tato ,reduktivni vize“ vzdélavani predstavuje jakysi ,dlouhy nos“ na vétSinu
uciteli i jejich vzdélavateld.

Pojem kompetence tedy vznika ze soubéhu ocekavani svéta podnikani a nék-
terych pedagogickych koncepci, které jsem zminil v predchozi kapitole.
V prvnim ptipadé jde o to disponovat adekvatné vyskolenou (tj. dokonale
na vSechny situace pripravenou) a pruzneé vyuzitelnou pracovni silou a sou-
¢asné minimalizovat vlastni naklady na jeji nutny vycvik v praxi. Ve druhém
pripadé jde o pedagogicka hnuti a koncepce orientujici se na individualni
projektovou vyuku, aktivizujici konstruktivistické proudy apod. Spolecné
pak vitaji novy slovnik: na vysledcich (vystupech) zaloZené vzdélavani, stan-
dardy, benchmarky atd.

Hirtt (2009, s. 4-5) shrnuje, Ze za orientaci vzdélavani na kompetence se
skryvaji hlavné ekonomickeé cile — poslouzit trhu prace. [ pres chlacholivé reci
zastancl tohoto pristupu vede k zanedbani prace s u¢ivem, nevede k aktivizaci
zakl v uceni a misto stimulace pedagogické inovativnosti zavadi ucitelskou
praxi do byrokratické rutiny. Navic se po letech ukazuje, Ze predstavuje prvek
silné deregulace posilujici socialni nerovnosti.
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Pojem kompetence je jednoznacné nejfrekventovanéjSim pedagogickym
pojmem poslednich patnacti let. V souvislosti s frekvencni obsahovou ana-
lyzou tohoto pojmu upozornuje Hirtt (2009), Ze vyrazy jako ,obsese kom-
petencemi“ Boutina a Juliena nebo ,nové jednotné pedagogické mysleni”
Tilmanta (2005) jsou empiricky podloZené a jednoznacné ukazuji, Ze tento
pojem je vyrazné spojen az s érou globalizace (Hirtt, 2009, s. 1 a 5).

Z vétsiny studii zabyvajicich se kompetencemi (Bosman, Gérard, & Roegiers,
2000; Crahay, 2006; Rey, Carette, & Kahn, 2002) se miizeme pokusit o jakousi
souhrnnou definici: jde o schopnost jednat, jejimiZz stavebnimi kameny jsou
védomosti a dovednosti, avSak tato schopnost se na né neda redukovat.
Kompetence je tvorena i dalsimi prvky (napf. spontdnné ziskany habitus
nebo kulturni zkuSenost), které je treba umét mobilizovat, a to v situacich,
které jsou nové (ve Skole se nenacvicovaly) a nejCastéji maji charakter reseni
problémii podobnych béznému Zivotu. Tuto schopnost jednat vykazuji
predevsim zkuseni jedinci (experti). Vénujme se tedy hlavnim prvkiim tohoto
vymezeni kompetence.

Za prvé, schopnost jednat jako idealni vzdélavaci cil vychazi z predstavy fle-
xibilniho pracovnika schopného inovativnich feSeni pracovnich situaci. Ne-
jde jen o schopnost aplikovat nauceny algoritmus, jako tomu bylo drive, ale
o schopnost ,néjak si poradit® To je pry disledkem zmény povahy prace -
prace ve znalostni spoleCnosti se od industrialni lisi pravé sniZenou mirou
rutiny. Efekt tohoto akcentu je dvoji: jednak je osvojeni takové schopnosti
spiSe zalezitost jedince a jeho osobni odpovédnosti, protoZe jde o schop-
nosti formované v situacich, které se ve skole nevyucuji; jednak se soucasné
s diirazem na kompetence 1ik3, Ze to, co se vyucuje ve Skole, je nedostatecné,
neuplné, protoZe v praxi malo vyuZitelné. Kompetence tak predstavuji jakou-
si ,konativni slitinu“, kterou nelze jednoznacné vztahnout k Zadné specifické
psychologické nebo pedagogické koncepci i teorii.® Kazda solidni priprava
vzdélavatelli ucitelli pritom musi vychazet z konzistentnich teoretickych
vychodisek. Tézko tedy ucitele vzdélavat a pripravovat na vyucovani zame-
rené na kompetence.

¢ Podle Crahaye je to ,Ali Babova konceptualni jeskyné“ - stoupenci kompetenci pouzivaji
i obvykle si protifecici teoretické konstrukty piagetovského konstruktivismu (s pojmy
schématu ¢i invariantu, jak na nich stavi obhajobu kompetenci Perrenoud, 1997), kognitivni
psychologie (s pojmy deklarativni a proceduralni poznatky, poznatky strategické nebo
metakognitivni, jak je v kompetencich nachazi napt. Tardif, 1999) nebo teorie situovaného
uceni (s pojmem kaZdodenni poznavani a situatné Kkontextové védéni, jak se objevuje
napt. u Rogoffové nebo Laveové a Wengera). Za krajné paradoxni pak lze podle Crahaye
(2006, s. 101) povazovat snahu vytvorit jednoduse pojem (kompetence), ktery vSechny tyto
riznorodé teoretické konstrukty sjednoti. Jde podle néj o simplifikujici iluzi.
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Za druhé, jadrem kompetence se zjevné stdva moment mobilizace. Lze
napt. rici, Ze to, co méri testy a polozky typu PISA, nejsou védomosti a doved-
nosti, ale schopnost mobilizovat, co jedinec vi (a naucil se nejen ve Skole),
umi udélat, prozil jako svou kulturni zkusenost ve Skole i mimo skolu. Je
ovSem pravda, Ze schopnost mobilizace predstavuje skutecny problém, vel-
kou a malo zkoumanou vyzkumnou otazku. Jak probiha mobilizace rtiznych
kognitivnich a afektivnich ,zdroji“ v rliznych situacich? Za jakych podminek
a které z nich se daji navodit ve Skole? Takové otazky vSak s ndstupem ideo-
logie kompetenci nebyly kladeny. Vznika takeé otazka, zda a do jaké miry lze
ziskat schopnost mobilizace zdroji bez faktickych védomosti a bez porozu-
méni oném situacim (predpokladajicich nutnou obeznamenost s nimi - kte-
rou déti v nékterych kulturach ¢i zemich maji, v jinych nikoli). Mobilizace je
vZdy nutné jen vybérem malé Casti toho, co subjekt vi a umi - toho, co se bez-
prostfedné hodi k vyreSeni dané komplexni situace. Proto by zamérenim na
vycvik kompetenci vzniklo silné riziko svévole a redukce kurikula, rika Hirtt
(2009, s. 17). Kdo z nas kdy mobilizoval k reSeni néjaké Zivotni situace basné
Jana Nerudy, integraly, principy impresionismu, priibéh tektoniky zemskych
desek nebo Descartesovu filozofii? Proto se dnes v duchu tohoto pedagogic-
kého naivismu navrhuje ucit se komunikovat, aniZ bychom se obtézovali gra-
matickymi pravidly; ucit se cist kriticky historicky dokument, aniz bychom
zaka pretézovali detailni historiografickou faktografii; nebo se jesté spise
preferuje vypracovani projektu, jak upoutat turisty krasami gotického kos-
tela. Kompetence jako uméni mobilizovat néjaké jednani ¢i postup nezavis-
le na obsahu nebo predmétu vraci podle Hirtta do hry predstavu o jakémsi
specialnim potencialu resit treba matematické problémy nezavisle na povaze
a mife osvojeni konkrétnich matematickych operaci. Rlizna uroven kompe-
tenci a jejich nejasna geneze i podminky mobilizace pak podle néj nevylucuji
moznost, Ze se v budoucnu vrati s obnovenou silou stara ideologie geneticky
podminénych ,vloh“ (,mit buriky na“).

Posledni charakteristikou kompetence, kterou zde zminim, je mimoradny
dliraz na novost a jedinec¢nost situaci, v nichZ se droven kompetence dia-
gnostikuje. Nemohou to byt situace ditéti jakkoli zndmé nebo viditelné pfri-
pominajici to, co se ucilo ve Skole.” Kdyby se alespon na néco z této situace
ve Skole pripravilo, neptijde uz o kompetenci, ale o dovednost, algoritmus,
aplikaci znamého. A vytrati se tajemny nadech tvorivosti a objevu. Crahay

7 Je zjevné, Ze se zde nereflektované vynoruje tradicni pojem psychologie uceni - transfer.
Vybranym vyzkumiim a pojmtm, které jsou v kurikularni reformé ignorovany, se budu
vénovat v posledni Casti této stati.
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pak ve svém kritickém textu vyjadruje dvoji udiv. Na zakladé Ceho, pta se,
lze rozumné pozadovat, aby se vyucovani ve Skole prednostné zameérilo na
situace a dovednosti, které nemaji byt vyucovany. Tedy jak lze ze schopnosti
zvladat neocekavané a neznamé ucinit védomy vzdélavaci program? A druha
otazka zni: jaky ma smysl pripravovat Zaka na néco, co s vysokou pravdé-
podobnosti nastane v jeho Zivoté vyjimecné? Zatimco drtiva vétSina jejich
praktického Zivota bude stat na dokonalém osvojeni rutiny a algoritmd. Zaky
nelze vzdélavat jako krizové manaZery, fika Crahay (2006, s. 102). Jakmile
hodnoceni Urovné kompetence vyzaduje neznamé situace s novou struk-
turou komplexity, mérime néco, co nema prokazatelnou primou souvislost
s vyuCovanim/ucenim ve Skole. A praveé to se ma v kurikularnich reformach
stat normou Skolniho kurikula.

Presto je tieba rici, Ze obrat ke kompetencim upozornil na redlné problémy
Skolniho vzdélavani. JiZ jsme zminili, Ze malo zname zpusob, jakym novacci
kultury mobilizuji své kognitivni zdroje, a proC jsou v nékterych situacich
uspésni a jindy selhavaji. DalSim skute¢nym problémem je to, co didaktik
Martinand (2003) nazyva ,vécna tendence Skoly k autoreferenci® Jde o zna-
mou tendenci pouze opakovat kdnony védnich postupti i ve vyucovacich
predmeétech a ignorovat ,referencni socialni praktiky*, tj. zptisoby, kterymi
tyto poznatky kdysi vznikly a jak se uZivaji mimo Skolu nyni. I Kritici obra-
tu ke kompetencim Kritizuji tendenci Skoly , naturalizovat” oborovou, védni
formu poznatkid a podcenovat jejich sociokulturni a situacni ,zrod“ (Harlé,
2010). Poznatky tak ziistavaji pro zaky ,mrtvé“. Kurikulum kompetenci je
pak Spatnou odpovédi na tyto existujici problémy.

Modelové predstave, zZe efektivni uceni nastava predevsim pri reSeni problé-
mi, jak ho demonstruji experti, se budeme vénovat v posledni c¢asti textu.
Sledujeme-li pozorné vysledky pedagogicko-psychologického vyzkumu uce-
ni, jeho historii i sou€asné polemiky, udivi nas predevsim mira jejich ignoro-
vani konceptory kurikularni reformy.

4  Paradoxy evidence-based éry: ignorovani vysledki
vyzkumu

Nejen u nas pri zavadéni kurikularni reformy absentovaly argumenty
pedagogicko-psychologického vyzkumu (riizna expertni Setieni na politickou
objednavku nelze povaZovat za nezavisly vyzkum). Domnivam se, Ze i to
prispélo k netspéchu kurikuldrni reformy. Proto se chci na zavér zminit jen
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o dvou tématech vyzkumu uceni, jehoZ vysledky mohly pri objektivnéjSim
zkoumani varovat pred ideologickou aplikaci reformy. Je to téma reseni
problémii (zejména problémi blizkych Zivotu, real-world problems - RWP)
jako nejprinosnéjsi a nejefektivnéjsi podoby vyucovdni/uceni s pranim ucinit
z néj obecnou strategii vzdélavani. A dale o téma priirezovych kompetenci
s implicitnim predpokladem tuspésného transferu jako vysostného kritéria
kvality uceni.

Pokud jde o predpoklad, Ze zaméreni vyucovani na vyssi kognitivni formy
uceni, jako je reSeni problémi, predstavuje nejefektivnéjsi metodu vyucova-
ni, vétSina vyzkumii jiZ od Thorndika to vyvraci. Thorndike ve své Psychologii
aritmetiky (1922) poprvé ukazal, Ze efektivni uceni predpoklada dril a auto-
matizaci, vysvétleni obecného principu a nasledné procviceni. V experimen-
talni podmince, v niZ Zaci sami hledali obecny princip feSenim problémové
slovni ulohy bez dostatecné zautomatizovanych aplikaci ,principu, sice také
dospéli k aspésSnému reSeni. Kognitivni zatéz, kterou na to vynaloZili, vSak
znemoznila tento poznatek ulozit do dlouhodobé paméti a vyuzit ho pozdé-
ji pri reSeni problému s mirné jinym zadanim (opakované to bylo pozdéji
potvrzeno vyzkumy tzv. cognitive load theory - teorie kognitivni zatéze, které
uskutecnil Sweller a jeho spolupracovnici, napt. 1983, 1994).

Jiné vyzkumy zase ukazaly, Ze spésné reSeni problémi zavisi vyznamné na
kvalité struktur konkrétnich oborovych védomosti. To je v rozporu s nazo-
ry priznivcl obratu ke kompetencim, kteri kladou velky dliraz na osvojeni
na obsahu nezavislych technik feseni problémi.? Jiz Minsky (1974), po nich
Glaser (1984) a Sternberg (1985) nebo Fayol (1991) opoustéji jednostran-
ny diiraz na obecnou schopnost reflexe ve prospéch dirazu na strukturu
dostatecné dobte osvojenych védomosti, ze kterych se vynotuje nebo vyris-
td schopnost resit komplexnéjsi kognitivni tlohy. Minsky (1974) pracuje
s pojmem bazdlni védomosti a ukazuje, Ze pri praci se zacatecniky se ucitelé
maji zamérit na upevnéni, az automatizaci téchto bazalnich védomosti, pro-
toZe pokroky Zakli smérem k reSeni komplexnéjsich uloh jsou vysledkem
kvalitniho vyjadiovani, rozpoznavani a uzivani konkrétnich poznatki: ,,neni
totiz viibec ziejmé, Ze inteligentni lidé se vyznacuji predevsim vyssi kvali-
tou néjaké obecné metody mySleni (reasoning). Kvalita jejich inteligence spis
spociva v hlubsi znalosti organizace ¢i usporadani poznatki“ (Glaser, 1984,
S. 264).

8  ProtoZe u reSeni problémil predpokladaji jako jeho vysledek vyznamny transfer - a jak
uvidime v dal$im textu - neopravnéné.
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Ve Cteni textu s porozumeénim doloZili pomérné presveédcivé Recht a Leslie
(1988), Ze konkrétni, dobie upevnéné védomosti hraji klicovou roli v procesu
porozuméni textového sdéleni. Vytvorili skupinu stejné starych a jinak stejné
Skolsky uspésnych dobrych a Spatnych ctenardi. VSem Zakim dali test na
znalosti z baseballu, aby v obou skupinach identifikovali ty, ktefi tento sport
dobie znaji, a ty, ktef'i o ném skoro nic nevédi. Pak pozadali kazdého ze zakd,
aby si precetl text o 625 slovech, ktery pojednaval o baseballovém utkani.

Porozuméni textu bylo vyhodnoceno trojim zptisobem: nejprve méli Zaci
pomoci figurin reprodukovat, co Cetli, a komentovat hlavni faze utkani; pak
méli text shrnout; a nakonec vybrat a zopakovat 22 nejdtlezitéjsSich vét textu.
Vysledky pokusu jasné ukazuji, Ze k ispéchu v popsanych tkolech je lepsi byt
Spatny Ctenar, ale znat dobre baseball, nez byt vyborny Ctenar, ktery o dané
hte nevi viibec nic. Dokazuji tim, Ze kriticky rozdil spociva v rozdilné zakladné
konkrétnich informaci, nikoli v obecnych intelektualnich dovednostech typu
gramotnosti, tj. umét ¢ist text a rozumét mu. Navic miZeme konstatovat, Ze
uspéch pri reSeni problémové otazky ,blizké Zivotu“ vyznamné zavisi nikoli
na schopnosti kriticky a s vhledem Cist text, ale spiSe na kulturni zkuSenosti
zakl.?

Chi, Feltovich a Glaser (1981) provedli fadu vyzkum s cilem zjistit, jak resi
problémy ve svém oboru poznani (Slo o mechaniku a radiologii) experti
- a jak se jejich expertskost rodi a rozviji - ve srovnani s tim, jak stejné
problémy resi zacatec¢nici. Empiricka vyzkumna data ukazala, Ze védomosti
novacku se organizuji ¢i strukturuji kolem konkrétnich predméta explicitné
zminovanych v zadani problémové ulohy. Naproti tomu experti strukturuji
své poznatky v problémové uloze kolem principt a abstraktnich schémat
stojicich za konkrétnimi predmétnymi tidaji tvoricimi problémovou ulohu.
Tyto principy ¢i schémata jsou sice skryté, ale experti je aktivuji na zakladé
své diikladné znalosti oboru, podobné jako Zaci-experti identifikujici klicové
sdéleni textu o baseballovém utkani. Autori uzaviraji, Ze potiZe zacatec¢niki
(a témi jsou zaci vZdy znovu v kazdé nové oblasti uciva) pri reseni problémi
lze nejspiSe pricitat nedostatecné zakladné znalosti a nikoli nedostateCnym
intelektualnim kompetencim, jako je napt. neschopnost vyuZzivat heuristické
strategie apod. (viz téZ Chi, Glaser, & Farr, 1988).

9 Jde mimochodem o jednu ze zakladnich kritik nerespektovani tzv. kulturniho biasu v Set-

fenich PISA, resp. v neuvazené interpretaci jeho vysledki jako dokladl o kvalité Skolniho
vzdélavani (k tomu u nds srov. Kas¢ak & Pupala, 2011).
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Kognitivisté kladouci dliraz na struktury usporadani poznatki (curriculum
taught), resp. védomosti (learned knowledge) nas proto upozornuji, Ze
kritickym momentem pri reSeni komplexnéjSich kognitivnich uloh, jako je
reSeni problémd, je reprezentace problému, jeho mentalni model. A Ze Zak
si utvari reprezentaci problému tak, Ze strukturuje jeho zadani v zavislosti
na svych dosavadnich znalostech. Ty museji byt aktivovatelné v podstaté
automaticky, vyvolanim z dlouhodobé paméti. Klasicky priklad uvadéji
Resnickova a Fordova (1981):

V prvni etapé reSeni jakéhokoli problému se musi vytvorit jeho reprezentace,
tj. vzit v avahu jeho specifika a zakédovat je tak, aby byly interpretovatelné nasim
dosavadnim systémem zpracovani informaci. Jinak reCeno, informace obsaZena
ve formulaci problému musi byt zak6édovana ve formé slucitelné se strukturou
dosavadnich védomosti jedince. CoZ umoznuje vyuZzit diive konstruované védo-
mosti pri FeSeni nového problému. ( s. 214)

Na mnoha prikladech reSeni slovnich Gloh v matematice ukazuji, jak je pro
uspésnéreSeniproblémudiileZitdmobilizaceadekvatnihoaautomatizovaného
matematického nastroje. Tedy jak je dlileZité, Ze Zak vyvolava z dlouhodobé
paméti stabilni, upevnéné modely (napt. 1m = 100 cm; operace odcitani
a pricitani, kdy 153 - 5 neni v podstaté rozvinuté pocitano, ale vysledek
148 vypadne jakoby ,rovnou”), coz uvoliiuje kapacitu pracovni paméti pro
mentalni inference a operace, jako je napt. implikace typu jestliZe ..., pak. To
vSe je ovSem zavislé na spravném dekédovani problémové situace. Jinymi
slovy, feSeni problémi se ve Skole u¢ime - u¢ime se ale predevsim spravné
dekddovat, tj rozpoznat, kterou z naucenych védomostnich a operacnich
struktur priradit,temné“ problémoveé situaci. Soucasné nam teorie kognitivni
zatéze ik, Ze je nutné feseni problému praktikovat v rozumné mife pravée
pro to, aby se poznatky objevené pri reSeni uloZily do dlouhodobé paméti.
Recentni vyzkumy vztahu pracovnia dlouhodobé paméti dokazuji, Ze mysleni
(reasoning) je vlastné manipulovanim reprezentaci v pracovni paméti. Je-li
jeji kapacita omezena, tj. pretiZena neschopnosti pouZit zautomatizované
modely operacia schématjejich vyvolanim z dlouhodobé paméti, predstavuje
to mnohem vaznéjsi prekazku pro kvalitu mySleni nez priliSna abstraktnost
ucCiva (de Jong, 2010; Sweller, 1983, 1988, 1994, 2005).
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Pouceni z vyzkumii? Orientovat vyuCovani na reSeni problémi (zejména
blizkych Zivotu, v nichz je ,princip“ nebo védomostni struktura implicitni,
skrytd) je zejména u zacatecnikii riskantni zaleZitost. Navic, nelze stavét do
protikladu upeviiovani védomosti a operaci procvicovidnim a memorizaci
a vyssi formy mysleni pritomné v reSeni problémi.!° Vzajemné se podminuji
a potrebuji.

Pokud jde o prirezové kompetence a o transfer, vysledky vyzkumui kogni-
tivni psychologie jsou velmi skeptické. Schneider-Gilotova (2006) uvadi, ze
dlouhodoby transfer (far transfer) neni potvrzen ani mezi riznymi ¢innost-
mi v ramci jednoho oboru/predmétu, ani mezi obory/predmeéty. Ve své stu-
dii vycita uprednostiiovani prirezovych kompetenci predevsim to, Ze dava
dliraz na prvky spolecné vice oboriim/predmétiim a podporuje tak ,,mytus
transferu vedouci k likvidaci povédomi o epistemologické zvlastnosti kazdé-
ho z nich; dale vede k ,dekategorizaci‘ otazek studovanych ve skole“ (s. 85).
Své empirické vyzkumy vedouci ji ke kritice priitezovych kompetenci usku-
tecnila v (Skolni) matematice, déjepisu a v prirodnich védach. Kazdy pred-
mét, kterym zak prochazi ve Skolni dochazce, vyzaduje specifické, odliSné
postupy, nuti podridit se odliSnym omezenim a normam a osvojit si jiné kody
reality, které nejsou redukovatelné jeden na druhy a jejichz ,spolecny jme-
novatel“ je nakonec jen prazdna formalni skordpka typu ,kriticky zvazuje,
formuluje hypotézu, srozumitelné komunikuje vysledky“ (Schneider-Gilot,
2006, s. 94).

Také Rey (1996) upozoriiuje, Ze dovednost (kompetenci?) nelze nikdy
oddélit od jejiho konkrétniho oborového obsahu: ,umét vyresit kvadratickou
rovnici, to je kompetence. Umét reSit problémy - to neni Zadna kompetence,
to je prazdna floskule ... nanejvys miZe jit o spekulaci psychologli. AvSak
soucasny stav empirickych vyzkumii nedovoluje takovou spekulativni
konstrukci jakkoli potvrdit” (s. 87). Jakoby ozvénou si vybavime slavnou piil
stoleti starou sentenci J. Brunera ,mysleni jako takové neexistuje, myslenti je
vZdy mySlenim o néem®.

Podobné Baillargeon (2006) povazuje formovani priifezové kompetence
mimo kontext konkrétniho védniho/umeéleckého oboru, resp. vzdélavaciho
predmétu za malo funk¢ni a na adresu piiznivcd kurikula kompetenci voli
ironicky nasledujici analogii: ,hledaji, jak rozvinout kreativitu jako takovou

10 Podrobné to dokladame pro vyucovani/u¢eni matematiky v nasi studii, srov. Rendl & Stech
(2012).
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nebo obecnou schopnost reSit problémy a podobné. Je to tak trochu, jako
bychom po skole zadali, aby naucila zaky hrat - bez ohledu na to, zda ptijde
o hokej, karty nebo Sachy* (s. 165).

Rey (1996) hovoii primo o iluzornosti priifezovosti: navrhuje nanejvys
uzivat pojem prilifezova intence, ¢imZ chce rici, Ze ,prirezovost” je nejspis
néco v radu zameéru, prani nebo smyslu, kterou ma situace uceni pro jedince.
Prarezova kompetence je podle néj pranim pedagoga, aby vysledky zaku
prekrocily hranice Skolniho vyu€ovani/uceni a mély trvalou stopu, byly jaksi
transcendentni. V takovém pripadé vSak uz nejde o problém kognitivni, ale
afektivni.

Zda se, Ze koncept transferu, tedy schopnosti prenaset znamé poznatky
a dovednosti do zcela nové situace (v pripadé dlouhodobého transferu pak
»,do Zivota“) jako by v sobé krystalizoval vSechna zasadni oCekavani, ktera
spole¢nost ma viici Skole - a ktera jsou o to silnéjsi v dobé tzv. krize Skoly,
pripomina Schneider-Gilotova (2006). Podle Tardifa je transfer povéstnym
»,kamenem mudrcti“ Skolni pedagogiky a odviji se ze zakladatelského mytu
Skoly (1999).

Ukazuje se vSak, Ze ve vétSiné studii maji rtizné postupy, které maji zvysit
transfer, vliv nanejvys na blizky transfer, tj. efekt je zjiStén v kontextové
blizkych oblastech a po relativné kratké dobé. Dlouhodoby transfer na ulohy
s vyrazné odliSnymi kontexty nebo predméty je neprokazatelny.

Jinde jsme se v sekundarni analyze zahrani¢nich vyzkuma podrobné
vénovali otazce transferu ve vyucCovani/uceni matematice. Dolozili jsme,
Ze je vyzkumné obtiZné uchopitelny nebo spiSe neuchopitelny. Nedavné
diskuse zahranicnich autorti o potirebé nového pojeti transferu nas dovedly
k pochybnostem o opodstatnénosti samotného pojmu. Jeho existence
nakonec vytvari jen jakousi paralelni teorii ucenti, ktera je vSak zakotvena jen
v odliSnych verbalnich pojmech a nikoli v redlnych fenoménech, které by byly
oddélitelné od fenoménti procesu uc¢eni (Rendl & Stech, 2012).

5 Zavér
Zda se, Ze jiz vychodiska kurikularni reformy, ktera postihla vétSinu zemi pod
neoliberalni guvernmentalitou, nebyla doloZena seri6znim pedagogicko-

psychologickym nebo didaktickym vyzkumem nebo jsou s nimi v rozporu.
Nechci rici, Ze jeji odmitnuti uciteli bylo u nas dano pravé touto skutecnosti.
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Nelze ale také podcenit intuitivni tacitni védéni ucitelli o procesech uceni
zakl a vSe svadét na jejich konzervatismus a neochotu ménit zabéhany rad
véci.
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On an evidence-less curricular reform

Abstract: The topic of the study consists in the analysis of the ,story” of the Czech
curricular reform based on the comparison of its concepts and logic with the results
of educational and psychological research in teaching and learning. The first part
attempts to prove that the failure of the reform mostly rejected by teachers doesn’t
consist in the lack of communication with them. The following part reveals the old
tension between thinking/student oriented vs. subject oriented teaching behind
current reform clichés. As the core and the symbol of the curricular reform, the
notion of competence is critically analyzed: it is a bad answer, because it is not
research evidence-based, to a good question. The last part deals with three issues
from psychological research the results of which the reform largely ignored:
(1) predominant focus on problem solving ignoring the results of research on the
relationship between working memory and long-term memory and in the cognitive-
load theory, (2) stress on the transversal competences as the goal of teaching ignoring
the narrow and strong link of the thinking skills with the specific object of thinking
and its epistemological constraints, and (3) challenging the belief the (far) transfer
could play the role of the criterion of the learning effectiveness. Thus, the curricular
reform was more ideology-driven than evidence-based.

Keywords: curriculum, educational reform, competence, learning, transfer



