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Editorial: Ceska pedagogicka spole¢nost
v padesatém prvnim roce své cinnosti

Paté cCislo Pedagogické orientace, posledni Cesky vydané v ro¢niku 2015,
pravé spatrilo svétlo svéta. To je znamenim, Ze kalendarni rok se nachyluje
k svému zavéru a my si miizeme dovolit zacit pomalu bilancovat. Nejinak
tomu je v Ceské pedagogické spole¢nosti, hlavnim vydavateli ¢asopisu, ktera
vstoupila do padesatého prvniho roku své Cinnosti. Ma za sebou rok boha-
ty na radu zajimavych akci, ptrinasi nékolik novinek a také vyzev pro svou
dalSi ¢innost.

Minuly rok se nesl v duchu oslav 50. vyroci existence Spole¢nosti. Podobné
jubileum Ize jisté povazovat za vyznamny milnik v Zivoté védecké asociace.
Dokladuje jeji vyznam pro odbornou pedagogickou komunitu, pokud s raz-
nymi peripetiemi ve svém Zivoté, tlaky stat se organizaci poplatnou totalit-
nimu reZimu nebo po zasadnich spolecenskych zméndach v roce 1989 pretr-
vala ve své Cinnosti aZ do soucasnosti. Je ziejmé, Ze jeji role ve spolecnosti
a ve vztahu ke své clenské zakladné se za padesat let zasadné zmeénila - za-
timco drive davala jednu z mala moznosti pro setkavani odborniki a diskuse
nad pal¢ivymi otdzkami vychovy a vzdélavani, dnes je ¢lenstvi v CPdS v dobé
svobody slova a sdruZovani mnohem vice spojeno s vnitini motivaci kazdého
byt soucasti komunity pedagogi, setkavat a sebevzdélavat se. A pokud na-
rista aktivni ¢lenska zakladna a predevsim zajem ze strany mladych peda-
gogl a zacinajicich védeckych pracovniki, velmi mé to jako predsedu tési.

Vtomto Cisle Pedagogické orientace naleznete mj. zpravu o sjezdu Spolecnosti,
ktery se konal letos v bireznu v Ceskych Budéjovicich. Z ni je zfejmé, jak bo-
hata Cinnost Spolecnosti je, a to jak na celostatni arovni z hlediska porada-
ni mezinarodnich védeckych konferenci nebo expertni ¢innosti, tak v ramci
jednotlivych uzemnich pobocek, které jsou situovany do osmi univerzitnich
mést - Prahy, Brna, Olomouce, Ostravy, Zlina, Ceskych Bud&jovic, Liberce
a Hradce Kralové. Pobocky pro své cleny pripravuji fadu dalSich zajimavych
odbornych akci, jako jsou konference, prednasky, setkani s odborniky na ak-
tualni témata a dalsi aktivity.

Z novinek v ¢innosti Ceské pedagogické spole¢nosti z posledni doby zmitime
vytvoreni Sestnacti expertnich skupin, které mohou byt vedenim Spolecnosti
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povéreny k vypracovani vyjadreni ke konkrétnimu odbornému problé-
mu. Za dalsi z vyznamnych pocinti Ize povazovat zaloZeni a vydavani edice
Sborniky Ceské pedagogické spole¢nosti, které maji odrazet kvalitni tematické
prispévky z vyroc¢nich konferenci. A i kdyZ si nekladou ambice generovat RIV
body, vérime, Ze naleznou hodnotné misto mezi dalSimi odbornymi pedago-
gickymi publikacemi, protoZe mohou odrazZet cenné poznatky jak vyzkumné-
ho, tak praktického charakteru. Je také nutné zminit novy statut Spolecnosti
v disledku prijeti ob¢anského zakoniku, a to z obCanského sdruzeni na za-
psany spolek.

A s jakymi vizemi vstoupil vybor Spolec¢nosti do nového dvouletého voleb-
niho obdobi? Predné si klademe za cil drZet vysoky standard tradi¢nich od-
bornych aktivit SpoleCnosti, a to predevsim co se pripravy védeckych kon-
ferenci tyce, ale rovnéz pii vydavani vlajkové lodi CPdS, kterou je ¢asopis
Pedagogickd orientace. Radi bychom nabizeli stalou prileZitost prinaSet noveé
empirické poznatky, které budou davat podnéty pro cenné odborné diskuse,
at’ uZ na strankach casopisu, nebo na konferencich a dalSich odbornych se-
tkanich. Z dalsich ukolt bychom radi vice oslovili doktorandy a mladé zaci-
najici pedagogy, aby se i pro né stala Ceska pedagogicka spole¢nost prostied-
nikem pro dalsi sebevzdélavani a rozvijeni zajmu o pedagogiku jako védu.
S tim souvisi lepsi prezentace Spolecnosti, predevsim ve virtudlnim svété.

Tomas Cech
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Skryté kurikulum, zité pribéhy.
Narativy studentii ucitelstvi o Skole!

Katerina Lojdova

Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta, Katedra pedagogiky

Redakci zaslano 11. 5. 2015 / upravena verze obdrZena 27.7.2015 /
k uverejnéni prijato 6. 8. 2015

Abstrakt: Empiricka studie je vénovana skrytému kurikulu v pribézich o zkuSenos-
tech studentd ucitelstvi se Skolou. Vysledkem narativni analyzy 88 studentskych
vypraveéni je identifikace dvou typua skrytého kurikula. Kritériem pro typologii je to,
zda se skryté kurikulum utvari mezi aktéry na riznych socidlnich pozicich ve Skole,
mezi kterymi je hierarchicky vztah, nebo mezi aktéry na stejnych socialnich pozicich
ve Skole, mezi kterymi je vztah nehierarchicky. Prvni typ je oznacen jako vertikalni
skryté kurikulum a utvari se mezi aktéry na odliSnych socidlnich pozicich ve Skole,
tedy nejcCastéji mezi uciteli a zaky. Vertikalni skryté kurikulum odhaluje konflikty
mezi Zaky a Skolou, které se objevuji zejména v hodnotové roviné, dale pak ritualy,
kterymi Skola hodnoty prosazuje, s tim souvisejici podobu moci skoly a rezistence
zaka vici této moci. V neposledni radé je soucasti vertikalniho skrytého kurikula
také bezmoc Skoly, a to v situacich, kdy maji Zaci ve Skole mocenskou pievahu. Dru-
hy typ skrytého kurikula je oznacen jako horizontalni skryté kurikulum a vztahuje
se k aktérlim na stejnych socialnich pozicich, tedy k Zakovskému kolektivu. Opét se
tyka zejména hodnot, které se Zaci ve Skole uci, tentokrat vsak ve tiidnim kolektivu.
Dochazi zde k vzajemnému vyjednavani identit zaki. V neposledni fadé je zachyceno,
jak do zakovskych vztahii zasahuji ucitelé, ktefi tak proménuji obsah horizontalniho
skrytého kurikula. Zavérem je diskutovan vyznam zkuSenosti ze skrytého kurikula
v pribéhu povinné skolni dochazky pro budouci ucitele.

Klicova slova: biografie, narativni analyza, skryté kurikulum, studenti ucitelstvi

»Je zvlastni, jaké zazitky a zkuSenosti nam dava Skola, instituce, ktera vy-
chovava budouci generace,” napsala jedna ze studentek pedagogické fakulty
v reflexi svého pribéhu ze zakladni Skoly. Reagovala tak na to, Ze mnohé skol-
ni zkuSenosti, které se zZakii osobné dotykaji, nejsou spojeny jen s formalnim
kurikulem. V soucasné pedagogické védé se uvazuje jak o formalnim, tak

1 Tento pFispévek vznikl s podporou projektu GACR GA13-24456S Moc ve $kolnich tFiddch stu-
dentii ucitelstvi feSeného na Katedie pedagogiky Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity.
Autorka dékuje za poskytnutou podporu.

DOI: 10.5817/PedOr2015-5-649
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i o skrytém kurikulu, nebot’ oboji utvari edukac¢ni realitu ve Skole. Koncept
skrytého kurikula je nyni dokonce na vysluni pedagogické védy. Odpovidaji
tomu nejen tisice ¢lankl v uznavanych periodikach, ale i samostatné kon-
ference a vyzkumna centra zamérena na tento fenomén (Kascak, 2011,
s. 30). Na druhou stranu zejména v Cesko-slovenské pedagogické védé skry-
tému kurikulu nebyla vénovana takova pozornost. Skryté kurikulum unika
peclivéjSimu pohledu a hlubsSim uvaham (Jirasek, 2009, s. 53) a ve vétSiné
publikaci se zpravidla popisuje jen povSechné, bez citovani autoritativnich
pramentl a bez diikladného empirického vyzkumu (Svaricek, 2008, s. 170).
Bomba (2013, s. 28) uvadi, ze vétSinou skoncime pri konstatovani, Ze skryté
kurikulum existuje a Ze si ho Zaci ve Skole osvojuji (srov. Kas¢ak & Filagovj,
2007). Cilem této studie je otevrit diskusi nad oblastmi skrytého kurikula
na zakladé empirickych dat.

1 Skryté kurikulum

Teoretické a metodologické uchopeni konceptu skrytého kurikula je pomér-
né obtiZné. Hranici mezi formalnim a skrytym kurikulem nelze jednoznac¢né
stanovit (Bomba, 2013, s. 28), nebot vztah formalniho a skrytého kurikula je
velmi proménlivy (Jirdsek, 2009, s. 54). V edukacni realité se oboji prekryva.
Ve Skole je v podstaté jen jedno kurikulum, které ma tii aspekty (Janik et al.,
2010, s. 13): (1) co je planovano (zamyslené kurikulum), (2) co je vyucova-
no (realizované kurikulum), (3) jakou zkuSenost si Zaci odnesou (dosaZené
kurikulum). Plsobeni skrytého kurikula se dle autort patrné nejvyraznéji
uplatiiuje v realiza¢ni formé. Kurikulum tedy soubézné obsahuje formalni
i skryté aspekty. Stejné tak proces uceni ve Skole nelze charakterizovat jen
skrze formalni vzdélavani, ale také skrze informalni uceni, nebot tyto pro-
cesy se také prekryvaji. [ v dlisledku této rozmanitosti edukacni reality neni
skryté kurikulum v pedagogické védé uchopeno jednotné.

Termin skryté kurikulum byl poprvé pouZit P. Jacksonem v roce 1968 k za-
chyceni disproporce mezi tim, co je ve Skolach vyucovano, a tim, co se Zaci
skutecné uci (Cotton, Winter, & Bailey, 2013, s. 192). Analytické pristupy
ke skrytému kurikulu pak byly Casto spojeny s kritickymi sméry, které od-
haluji, jak vzdélani reprodukuje nerovnosti ve spolecnosti.? Hemmingsova

2 Willisova (1977) Kklasicka studie zachycuje skryté kurikulum ve smyslu funkce $koly v soci-
alizaci chlapcti z délnickych rodin k tomu, aby se z nich stali poslusni délnici. Ke kritickému
pojeti skytého kurikula dale prispély zejména dvé McLarenovy publikace: Schooling as ritual
performance (1986) a Life in schools (1998). McLaren pojima skryté kurikulum jako tacitni
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(2000) shrnuje, Ze vyzkumnici skrze skryté kurikulum zejména popisovali,
jak se reprodukuji socialni, rasové a genderové rozdily.

Tyto studie mohou vzbudit mylny dojem, Ze skryté kurikulum je prostired-
kem indoktrinace zaki a je proto jevem Cisté negativnim. Tak tomu vSak nent,
skrze skryté kurikulum se Zaci u¢i mnoho pozitivniho. Ve vztahu ke vzdéla-
vani v Izraeli uvadi Dar (1995), Ze skryté kurikulum v tomto kulturnim kon-
textu podporuje prosocialni orientaci a pocit sounalezitosti. Valenta (2009,
s. 210) povazuje za soucast skrytého kurikula socialni dovednosti, které se
rozviji skrze socialni klima Skoly, ucitelské jednani a vzajemné vztahy, a to
prubézné, bez primého zasahu ucitele. Dale Lovat, Toomey a Clement (2010,
s. 305) poznamenavaji, Ze skrytym kurikulem se u€ime napriklad smyslu pro
humor. Skryté kurikulum samo o sobé proto chapeme jako hodnotové ne-
utralni pojem.

Skryté kurikulum spolu s Hargreavesem (1982) vymezujeme jako vSe, co se
Zaci ve Skole uci, a neni to zamérné komunikovano uciteli a Skolnim systé-
mem. SKkryté kurikulum miiZeme v obecné roviné chapat jako neoficialni pra-
vidla, rutiny a struktury Skoly, ve kterych se Zaci uci vzorce chovani, hodnoty,
nazory a postoje (Lovat et al., 2010, s. 304). Konkrétnéji lze aspekty skrytého
kurikula nalézt ve Skolnich normach, ceremonialech, ritualech, dokumen-
tech, zptisobech hodnoceni studentd, o prestavkach, na chodbach, na obédé,
ve volnocasovych aktivitach, skrze diskurs ve Skolni tride, atmosféru ve tri-
dé, kazensky systém, prostorové usporadani skolni tridy, v ucebnicich, a do-
konce i ve formalnim kurikulu (Cobanoglu, 2014). Formalni kurikulum mtiZze
fungovat také jako skryté, coz dobre ilustruji napriklad vyzkumy genderu
ve Skole. Jarkovska (2013) analyzovala mimo jiné hodiny sexualni vychovy,
jejichz hlavni napln sestavala z témat spojenych s reprodukci (menstruace,
poceti, porod). Zeny a jejich organy v téchto hodinach nevystupovaly v ak-
tivni roli na rozdil od muZii a jejich organt. Zenské t&lo bylo jen pasivni kuli-
sou pro muZzskou akci. Ve vztahu k formalnimu kurikulu je skryté kurikulum

zpusoby, kterymi se Zaci uci védéni a vzorce chovani, které jsou v souladu s dominantnimi
ideologiemi a kulturnimi praktikami. Tacitni jsou tyto zplisoby proto, Ze nejsou uciteli pla-
nované a uvédomované. Nachdazeji se za oponou planovaného kurikula, oficidlniho predmétu
a vzdélavacich materialli. V tomto smyslu miizeme chapat skryté kurikulum jako nezamérné
vystupy vzdélavani (McLaren, 1998). Také Aronowitz a Giroux (2003) pristupuji ke skryté-
mu kurikulu jako k prostiedku, skrze ktery dominantni kapitalisticka ideologie utvari Skolni
zKkuSenost a prispiva k reprodukci pracovnich sil mnohdy ,za zady“ zakd a ucitell. Kriticti
pedagogové Kincheloe a Steinberg (1997) dodavaji, Ze hodnotova reprodukce ve Skole spise
podporuje dominantni status quo nez potreby zakd.
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Casto spojovano s fenomény, které vyplyvaji z nerovnosti ve spolec¢nosti, jez
Skola reprodukuje nebo vytvari.

Je tedy zifejmé, Ze skryté kurikulum predstavuje neodmyslitelnou soucast
Skolni socialiazce. Skryté kurikulum a proces socializace ve Skole jsou uzce
provazané. Manak (2007, s. 45) spojuje skryté kurikulum s ptisobenim pro-
stredi, tedy s doménou socialiazce. Bulle (2008, s. 104) nahliZi na skryté ku-
rikulum jako na proces socializace skrze vzdélavaci systém, ve kterém jsou
zakiim zprostredkovany socialni normy a hodnoty dané spole¢nosti. Presto
tyto pojmy nezaménujeme a Skolni socializaci povaZujeme za Sir$i proces,
jehoZz vyznamnou soucasti je pravé skryté kurikulum a informalni uceni
ve Skole.?

Neékteré pristupy ke zkoumani skrytého kurikula jsme jiz naznacili, nyni je
shrneme. Je obtiZné urcit nejvhodnéjsSi metodologicky pristup ke zkoumani
skrytého kurikula. Literatura v§ak vypovida o tom, Ze vhodnymi pristupy jsou
zde pristupy kvalitativni, které jsou vice oteviené neznamému a dokazi roz-
liSovat jemné nuance socialni reality (srov. Cotton et al., 2013). Dominantni
misto ma zrejmeé zucastnéné pozorovani a etnograficky vyzkum. Zminéné
vyzkumy Jacksona a Willise byly charakteristické dlouhodobou interakci
vyzkumnika se Skolnim prostiedim. Soucasti etnografickych vyzkumi jsou
také rozhovory. VyuzZivanymi metodami byly nestrukturované rozhovory,
at’ uz jako soucast etnografickych vyzkumii, nebo samostatné. Ke zkouma-
ni skrytého kurikula byla vyuzita i videoanalyza, jak shrnuje Kasc¢ak (2011).
Nalezneme také vyzkumy zaloZené na focus group se studenty (Ozolins, Hall,
& Peterson, 2008) a ojedinélé nejsou ani biografické a narativni pristupy.
Ahweeova a kol. (2004) vyuzili pribéhy vysokoSkolskych studentii se skry-
tym kurikulem. BohuZel se nedozvidame, jaké bylo presné zadani pro psani
narativli ani jak probeéhla jejich analyza.

3 ProtoZze je skryté kurikulum spojovano s informalnim uc¢enim ve skole, v literature se také
objevuje pojem informdlini kurikulum, ktery se vztahuje k predavani informaci skrze interakce
mezi aktéry ve Skole (Fryer-Edwards, 2002). Pro skryté kurikulum neni vyznamné jen to, co
se ve Skole vyskytuje, ale také to, co v ni absentuje. K tématiim vyloucenym z kurikula se
vztahuje termin nulové kurikulum. JednodusSe receno, vyuCujeme i tim, Ze o né¢em neucime
(Margolis, 2002). Informalni ¢i nulové kurikulum povazujeme za soucast skrytého kurikula
a nevénujeme jim zde proto zvlastni pozornost.
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Biograficky a narativni pristup skytd moZnost studovat skryté kurikulum
perspektivou téch, kteri byli jeho primymi a kazdodennimi aktéry. Tim, Ze
jim aspekty skrytého kurikula ziistaly v paméti i po letech, kdy Skolu opustili,
lze usuzovat na vyznamnost téchto aspektli edukacni reality. Proto patrame
po subjektivnich zkuSenostech studentl ucitelstvi se Skolou, které odkazuji
ke skrytému kurikulu. Domnivame se, Ze tyto zkuSenosti tvori dtlezity pro-
stredek k utvareni jejich profesni identity. Cestou k odhaleni nékterych ob-
lasti skrytého kurikula se stala narativni analyza pribéht studenti ucitelstvi
o jejich zkuSenosti se Skolou.

2 Narativ a jeho analyza v pedagogice

vievs

ficky proces verbalni komunikace, ve kterém spolu interaguji nejméné dva
socialni aktéri: vypravec a posluchac. Nicméné pro vznik narativni struktu-
ry nestaci, aby sdélované udalosti byly razeny za sebou, musi byt i kauzalné
propojené (Hajek, Havlik, & Nekvapil, 2012, s. 202). Aby se to, co nékdo popi-
suje, dalo nazvat naraci, musi vypravéni obsahovat prvek zapletky. Zapletka
vytvari v pribéhu souvislosti, takZe se z néj stava celistvy sled rady prihod
(Ricoeur, 1985). Narativ se tedy od ostatnich textovych atvart odlisuje tim,
Ze je chronologicky (Chatman, 2000).

Vzhledem k vyzkumnému vyuziti narativli je tfeba se zamyslet nad vzta-
hem pribéhu a reality. Habl (2014) si klade otazku, zda pribéh realitu odha-
luje nebo ji utvari. Odpovéd shledava v tom, Ze se oboji nevylucuje. Pribéh
odhaluje usporadani reality a také ovliviiuje realitu pomoci slov. Pro nase
analyzy je podstatné zminit, Ze pribéh neni objektivnim odrazem reality.
Jak uvad{ Cermak (2002), pfibéh je nositelem interpretace, mnohdy tacitni,
neviditelné, je tudizZ jak faktem, tak interpretaci. Jedinec konstruuje minulé
udalosti a jednani v osobnich narativnich jednotkach, aby dal najevo urcitou
identitu a zpisob i vysledek tvorby svého Zivota. Cermak (2002) dale doda-
va, Ze pribéh je dobrou metaforou nejenom pro obecné meditace o jedinci,
ale i pro vyzkum. Narativita je podle néj hlavnim mdédem lidského védéni,
ac véda tento fakt dosud zcela nevstrebala. Presto se s narativem poji rada
problému. Zejména je to problematika porozumeéni (srov. Gadamer & Mik,
2010) a nespolehlivost. Nespolehlivost Kubicek (2007, s. 172) definuje jako
funkcéni védomé, uCelové a zamérné prekrouceni ¢i nedostatecné informo-
vani o pribéhu, jeho udalostech a postavach. Jedna se o vypravéci strategii,
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kterou Kubicek (2007) identifikuje na dvou rovinach: na roviné pribéhu (ne-
spolehlivy vypravéc) a na roviné vypravéni (nespolehlivé vypravéni). V lite-
rarnévednim kontextu zavisi rozpoznani nespolehlivosti na schopnostech
Ctenare, v socialnévédnim kontextu pak na vyzkumnikovi a pripadné i na Cte-
narich vyzkumné zpravy, pokud jim to umoZnuje kvalita prezentovanych dat.
Socialni védy i pies mnoha rizika nasly v narativech ,zdroj dat“ a zptsob hle-
dani porozumeéni socialni realite.

Vlna narativnich analyz vyvstala v socialnich védach v poslednich ¢tyriceti
letech (Rutten & Soetaert, 2013). Také pedagogické védy neziistavaji pozadu.
Narativni biografie a narativni vyzkum se zde vyuZiva od prelomu let osm-
desatych a devadesatych. Existuji vyzkumy Kkariéry ucitele zakladni Skoly,
kariéry ucitelek, vyjimecnych uciteld, psani pribéhi uciteli, Zivotni historie
ucitelek v dlichodu, dekonstrukce obrazu ucitelky jako matky ¢i zkoumani
autobiografickych zaznami uditeltt (Svari¢ek, 2009). V ceské pedagogic-
ké védeé k této metodologii prispéli napriklad Gavora (2001), Lukas (2006)
a Svaricek (2009).

Narativni analyzu kurikula odstartovali Connelly a Clandinin v poloviné
osmdesatych let. Conelly a Clandinin pracovali s uciteli, ktefi sdileli pri-
béhy, biografie, dopisy atd. Na zakladé této zkuSenosti vznikla vlivna pub-
likace Teachers as Curriculum Planners: Narratives of Experience (Connelly
& Clandinin, 1988), ve které autori dochazeji k nezastupitelnému vyznamu
zkuSenosti ucitele pro realizaci edukacniho procesu a planovani kurikula.
Jejich vyzkum byl prikopnicky ve své dobé také v tom, Ze na tvorbu kurikula
bylo nahliZeno zejména skrze vzdeélavaci politiku. Connelly a Clandinin ale
ukazuji, Ze kurikulum je tvoreno spise zkuSenostmi ucitelli nez vzdélavaci
politikou a jejimi dokumenty danymi shora (Kitchen, Parker, & Pushon, 2011,
s. 62). Soucasné narativni pristupy k oblasti kurikula jsou pomérné bohaté
arozriiznéné, mozna i proto, Ze sama oblast kurikula je velmi Siroka.

PrestoZe pedagogika vzala narativ v potaz jako soucast védeckého pozna-
ni i edukacni praxe, neni cela tato oblast bez problémi. Z metodologického
hlediska je nékterym textim v pedagogice vycitano, Ze se jedna o narativy
bez analyzy. Ctenaf v nich vétSinou nalezne vyznam, data jako p¥ibéhy jsou
ale jen pribehy, nejsou vyzkumem (Fowler, 2006). Autori ¢asto nespecifiku-
ji své metodologické pristupy. Prispivaji k tomu moZna i iniciatofi narativ-
nich pristupt v pedagogice Conelly a Clandinin, ktefi povazuji praci s nara-
tivy spise za zpusob uvazZovani o kurikulu neZ za védeckou metodu (Kitchen
etal, 2011, s. 50).
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Narativni analyza je pro nas presto zajimavym a uzitecnym prostiedkem pro
urcité typy vyzkumnych problémi v pedagogice. Mezi tyto vyzkumné pro-
blémy patri i skryté kurikulum, nebot’ jak uvadi Hafferty a O’'Donnell (2015),
narativni analyzu lze povaZovat za okno do skrytého kurikula.

3 Metodologie aneb jak zkoumat, co je skryté

Zkoumani skrytého kurikula je metodologicky obtiZné uZ z jeho podstaty,
nebot 1épe se zkouma to, co je zjevné (napr. pfimo pozorovatelné), nez to,
co je skryté. Skrytost vSak neznamena neodhalitelnost, ale spiSe nezjevnost,
protoZe relevantni Skolské fenomény nejsou prvoplanové, ale jsou viceméné
prekryté oficialnim diskursem (Kascak, 2011, s. 31). Skryté kurikulum od-
kazuje k brylim na ocich zainteresovanych osob (Kasc¢ak & Filagova, 2007,
s. 13). Paradox ,zjeveni nezjevného ¢astec¢né resi Portelliho (1993, s. 347)
teze, Ze ,zkoumani skrytého kurikula neni zaméreno jen na to, co je skryté,
ale mélo by smérovat k otazce kym a pro koho je to skryté“. To, co mize byt
védomé ¢i nevédomé skryté pro ucitele, miiZe byt naopak zjevné pro Zaka.
Pravé Zakovskou perspektivu jsme zvolili v této studii. S tim souvisi podoba
sebranych dat, ktera nejsou objektivnhim obrazem reality, ale subjektivnim
vnimanim Zaka. Tento charakter dat pritom nikterak nedegraduje jejich vy-
znam, protoze v zakovské perspektive tkvi to, co si Zaci ze Skoly odnasi (do-
sazené kurikulum).

Cilem vyzkumu bylo zjistit, s jakymi podobami skrytého kurikula se setkali
studenti Pedagogické fakulty MU v priibéhu svého primarniho a sekundar-
niho vzdélavani. Vyzkumny vzorek tvorili studenti bakalarského studia riz-
nych kombinaci oborti asistentstvi pro zakladni Skoly. Ve vzorku bylo celkem
88 studentd, kteri v podzimnim semestru 2014 navstévovali Seminar k teorii
a metodice vychovy. Datovy Korpus tvoii seminarni kol z tohoto predmétu®.
Ukolem bylo napsat vlastni piibéh, ktery zachycuje negativni zku$enost se
zakladni nebo stredni Skolou. Zde je tfeba zopakovat, Ze skryté kurikulum
zahrnuje jak pozitivni, tak i negativni jevy. Zaméreni na negativni jevy slouZi-
lo k zacileni vypravéni a také ke generovani piibéhi, které obsahuji urcitou

* Seminarni UKol se skladal ze tii krokd. V prvnim kroku studenti pouze deskriptivné popsali
svlij pribéh (a¢ nékteri pristoupili castecné k reflektivnimu psani). Proto jsou soucasti
datového korpusu také texty, které nemaji strukturu narativu. V druhém kroku se studenti
zamysleli nad svym piibéhem z pozice ucitele a ve tfetim kroku studenti srovnali perspektivu
zaku a uciteld v konkrétni situaci a formulovali doporuceni pro vlastni pedagogickou praxi.
Pro ucely analyzy bylo vyuZito pouze 88 ptibéhi z prvniho kroku tkolu.
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kontroverzi. Byl za nim mimo jiné prepoklad, Ze negativni zkuSenost odpovi-
da skrytému kurikulu v tom, Ze neni ve Skole vyvolavana zdmérné - na roz-
dil od pozitivni zkuSenosti, ktera je zamérem formalniho kurikula. Vychazeli
jsme také z toho, Ze skryté kurikulum miiZe byt v konfliktu s formalnim kuri-
kulem a také s hodnotami studenta (Hafferty & O’Donnell, 2015). Je vSak tre-
ba zminit, Ze rozdéleni jevil na pozitivni a negativni je nepiesné, nebot fada
negativnich zkuSenosti prinasela i pozitivni efekty a naopak. Mnoho vypra-
véni koncilo tim, Ze ,,vSechno Spatné je pro néco dobré* Zvolena metodologie
také nedokaZe zachytit vSechny aspekty skrytého kurikula, a to zejména ty,
které jsou spojeny s formalnim kurikulem. K jejich zkoumani by bylo treba
zamérit se na analyzu ucebnic ¢i Skolnich vzdélavacich programi. V narati-
vech je skryté kurikulum zkoumano predevsim skrze vypravéni o interakcich
ve Skole a o pravidlech Skoly.

Vzhledem k tomu, Ze narativy psali studenti druhého ro¢niku bakalarské-
ho studia, zachycuji subjektivni zkuSenosti z Ceské zakladni a stredni Skoly
v obdobi priblizné pred 2 aZ 15 lety. Zaméreni je Sirsi proto, Ze nebylo ci-
lem sebrat zkuSenost vztahujici se konkrétné k zakladnimu nebo stifednimu
vzdélavani, ale zkusenost, ktera je pro studenta z néjakého divodu vyznam-
na a tudiZ mu utkvéla v paméti. V datovém korpusu jsou bohaté zastoupeny
jak pribéhy z primarniho vzdélavani, tak i z niZsiho a vysSiho sekundarniho
vzdélavani (ISCED 1 - ISCED 3).

Zvolenym analytickym piistupem byla narativni biografie (srov. Svaricek,
2009). Nejedna se pritom o Zivotni pribéh (life story) jako celek, ale o oka-
mziky ze Skolniho prostredi, které respondenti chapou jako vyznamné (srov.
Makovska, 2011). Analyza dat probihala induktivné. Skrze oteviené kdédova-
ni byl text segmentovan na dilci jevy, které byly dale integrovany do vysSich
celkli a byly mezi nimi hledany vztahy (srov. Gavora, 2001). Anonymizovani
byli nejen autori, ale i vSichni aktéri pribéhi.

4  Vysledky vyzkumného Setreni

Nejen skryté kurikulum, ale i dalSi jevy a procesy ve Skolni tfidé jsou vétsi-
nou spojeny s osobou ucitele. UcCitel je kliCovym aktérem vzdélavani ve Skole.
Vysledky vyzkumu by se proto mohly vztahovat ke kategorii ucitel. K podob-
nému zjiSténi dospéla také Makovska (2011) ve vyzkumu moci v Zakovskych
vypravénich. Kategorii ucitel proto zamérné opoustime. Vysledky vyzkumu
prezentujeme ve dvou hlavnich kapitolach, které odlisuji skryté kurikulum
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dle kritéria hierarchi¢nosti pozic aktérii ve Skole, mezi kterymi se skryté ku-
rikulum utvari. Prvni kapitola zachycuje skryté kurikulum ve vztahu zaka
a predstavitelli instituce Skoly. Je tedy hierarchické a nazyvame ho vertikdl-
nim skrytym kurikulem. Druha kapitola popisuje skryté kurikulum vztaZené
k socializaci ve vrstevnické skupiné ve Skole, tedy predevsim ve Skolni tride,
ktera je charakteristicka nehierarchickymi vztahy. Oznacujeme ho jako hori-
zontdlni skryté kurikulum.

4.1 Skryté kurikulum a instituce skoly: vertikalni skryté kurikulum

Skryté kurikulum byva Casto spojovano s hodnotami, normami a ritualy
ve Skole. Hodnoty a normy obsazené ve skrytém kurikulu pritom mohou
byt v rozporu s hodnotami a normami v kurikulu formalnim. Pravé hodnoty
a normy ve Skole, které jsou do urcité miry konfliktni ve vztahu k formalnimu
kurikulu, néktera vypravéni odhalila. Priklad hodnotového konfliktu formal-
niho a skrytého kurikula uvedeme skrze prosocialnost, ktera byla obsahem
nékolika studentskych vypravéni. Ve formalnim kurikulu je prosocialnost
deklarovanou hodnotou stejné jako s ni souvisejici norma spoluprace. Avsak
v podminkach instituce Skoly jsou podoby prosocialniho chovani limitované.
Nékteri studenti popisovali pribéhy, ve kterych byli za prosocialni chovani
naopak potrestani. Takovy je pribéh Vlad'ky:

Zkratka jsem pomahala své kamaradce napsat domaci Ukol. Profesorka na to
prisla a dala nam obéma za ,5“ Moc jsem to nepochopila, vZdyt to byl domaci
tikol a stejné tak ji mohl doma pomahat nékdo jiny a neprislo by se na to. Sok pro
meé byl az to, kdyZ mi za to dala dvojku z chovani a kamaradce reditelskou dutku.

Nevime v jakych podminkach se zadani ukolu a potrestani obou aktérek ode-
hralo. Dilezité je vSak vnimani trestu, které Vlad'’ka popisuje jako Sok. Trest
tedy vnimala jako pfriliS prisny a hlavné neadekvatni svému chovani. Takovy
trest je pak spiSe povaZovan za nespravedlnost, nez aby bylo nahlédnuto
na to, proC by bylo vhodné na ukolu pracovat samostatné, jaky benefit by
z toho kamaradka mohla mit. K vychovnému efektu situace by spiSe prispélo
jeji porozumeéni aktéry nez pouze aplikace trestu. Pomoc a spoluprace zde
nemeéla své misto, ani po letech vsak Vlad’ka nevi proc.

Kromé hodnot a norem zahrnuje skryté kurikulum také ritualy. MlzZeme
vymezit dva protichiidné ritualy, a to ritudly diktdtorstvi a ritudly demokra-
cie. Vzhledem k zadani narativu prevladaji v datech ritudly diktatorstvi, coz
vSak v Zadném pripadé nekopiruje realitu skoly. Ritualy demokracie ve Skole
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popisuje napriklad vyzkum Kratochvilové (2014). Ilustrovat zde tedy bude-
me jeden z rituall diktatorstvi skrze metaforu ucitele diktatora, kterou po-
psala Karla:

Predchazela ji velmi nelichotiva povést. Jakmile se objevila na konci druhé chodby
a my uslyseli ten désivy klapot jejich bot, cela trida utichla a ¢ekala, co se bude
dit dal. KdyZ k nam pani Novakova dosla, prvni, co udélala, vykrikla: ,Jak si to
predstavujete stat tady jako néjaké hloupé stado! Je vidét, Ze blbost nechodi
po horach, ale po prvni bé! Od pristé budete stat ve dvou radach, a jakmile piijdu,
pozdravite!“ AZ teprve po tomto vystupu nas pustila do tfidy, kde ndm zac¢ala dlouze
vysvétlovat, jak bude probihat ivod kazdé nasi hodiny: ,Postavte se! Ja pozdravim
Good morning everybody! A vy odpovite Good morning, Mrs. Novakova!“ Jen
co jsme jako ovce odrikali tento pozdrav a dosedli na svd mista, uderila rukou
do stolu a svym hrubym hlasem spustila: ,U mé neexistuje demokracie! Budete
poslouchat to, co ja vam feknu, a co feknu, to také vzdy plati, takZe nechci slySet
Zadné vase nazory! Ted' si vezmeéte seSit a pisSte!”

Ucitelka dale dle narativniho zaznamu zakim nadiktovala pravidla, podle
kterych se maji v hodinach anglictiny chovat. V jednani ucitelky Novakové
je jistd zameérnost. Pravdépodobné usiluje o nastoleni kazné ve trid€, ktera
je nezbytna pro vytvoreni klimatu, ve kterém mize probihat uceni (Lewis,
2008). Avsak v perspektivé zaki k nastoleni kazné vyuziva ritualy, které au-
toritu ucitele posouvaji k autoritarstvi. Zaci tak skrze tuto ucitelku vnimaji
moc instituce, které jsou soucasti.

Vypravéni zrdcadlila moc instituce skoly, ktera vyznamné utvari skryté ku-
rikulum (srov. Kascak, 2006). Definice moci jakoZto moZnosti i schopnosti
ovliviiovat chovani jinych (srov. McCroskey & Richmond, 1983) ji v prostre-
di Skoly automaticky situuje ,,do rukou” ucitele (Makovska, 2011). Prestoze
ucitel je c¢asto onim zprostredkujicim prvkem, v této kategorii popisujeme
narativy, které nevypovidaji o jednom konkrétnim uciteli, ale maji tendenci
odhalovat nékteré aspekty moci Skoly jako specifické instituce. DiileZité je
hned na zac¢atku zminit, Ze pokud si moc predstavime jako $kalu vnimaného
vlivu Zaky (od velmi silného po velmi slaby vliv), vypravéni zachycuji obé
strany spektra - tedy moc i bezmoc Skoly.

V narativech o moci Skoly se objevuje vykresleni Skoly jako instituce, ktera
moc absolutné drzi, kde zZak je podtizen jeji libovili a nema pravo se odvolat,
i kdyZ vnima represi této instituce jako nespravedlivou. Celkové v tomto pri-
stupu prevazuje vymezeni ,my“ (Zaci) a ,oni“ (ucitel€é), kde Zaci nemaji pravo
na svij hlas. Moc skoly je pak percipovana jako bezmoc Zaka:



Skryté kurikulum, Zité pfibéhy... 659

Tenkrat jsme méli v Citance néjaky zajimavy text, ktery byl napsany jen jednou
vétou a ja si jako obvykle Cetla napred. Byla jsem uZ skoro u konce, kdyZ mé uci-
telka vyvolala. Obratila jsem stranku zpét, nebot jsem védeéla skoro presné, kde
jsme. Ona si to vSak vylozila tak, Ze neddvam pozor. Ani moje vysvétlovani, ani slzy
ji nepresvédcily o opaku. Velmi se rozzlobila a nechala mé po Skole cely ¢lanek
opsat. Text obsahoval asi 400 slov, ale pro osmiletého Zaka to byla prace minimal-
né na dvé hodiny. KdyZ na to vzpominam, opét se mi vybavuji néktera slova, bolest
ruky od psani a hlavné obrovska bezmoc. Nechapala jsem, pro¢ mi ucitelka nevéri
a tresta mé tak piisné. (Dana)

Dana sama sebe charakterizuje jako vzornou Zakyni, kterou vyucovani ba-
vilo, a v Ceském jazyce si texty Cetla napred, protoZe ji zajimaly. Tim se vSak
dostala do situace, kdy nedokazala okamzité reagovat na pokyn ucitelky
a byla za to potrestana. V pribézich bezmoci je trest samoziejmé vniman
jako nespravedlivy. V tomto typu piibéhi se studenti v disledku své bezmo-
ci citi ve $kole jako ,ob¢ané druhé kategorie“ Skola je skute¢né instituce se
strukturalni nerovnosti, ktera vyplyva i z jedné z nerovnosti ve spole¢nos-
ti - nerovnosti déti a dospélych (Pratto et al., 2008). K naplnéni této nerov-
nosti prispiva v edukacni realité pak i to, Ze pro Zaky a ucitele plati ve Skole
odlisna pravidla:

Ucitelka vstala a chystala se k odchodu. V tom si ale vS§imla bahna, které sem bylo
nasi tridou zavlec¢eno. Rozkrikla se: ,Kdo to sem taha?! VSichni mi hned ukazte
prezivky!“ Nad hlavy se zvedly prezlivky. BohuZel jen jedny ze triceti. ,VSichni
se hned padejte prezout, uklizecka to tady po vas nebude uklizet,” pravila pris-
nym rozc¢ilenym hlasem. , Tak to snad abyste Sla s ndmi,“ odpovédéla ji spoluzacka,
a pokynula hlavou na jeji koZené kozacky na vysokém podpatku. Ucitelka zasupé-
la: ,Co je to za drzost? Dej sem tiidnici, at’ ti tam miiZu napsat poznamku. Jak se
jmenujes?” ,Hlavackova,” odpovédéla. ,Ja jen, kdyZ vam tak zaleZi na praci pani
uklizecky, tak byste se taky mohla prezouvat.“ ,Ja se prezouvat nemusim, ja jsem
ucitel,” vykrikla ucitelka. ,A jaky je teda rozdil, jestli tu naslapu ja, nebo vy?“ Uci-
telka pravé dopsala poznamku. Stalo v ni: ,Je drza k uciteli.“ ,Vis, proc se ucitelé
nemusi prezouvat? ProtoZe ucitelé jsou chytrejsi nez Zaci!“ (Stanislav)

Tato stredoskolska ,historka“ vygenerovala argument, ktery se snazi (ne)lo-
gicky zdlivodnit nerovnost ucitele a Zaka ve Skolni hierarchii a s ni souvisejici
odliSné normy v danych socialnich pozicich. Aktéri na pozici dominance se
spiSe chovaji zplisobem, ktery jim umozni udrZzet dominanci, tfeba tim, Ze
produkuji vysvétleni, ktera ukazuji hierachii jako zdivodnénou. Oproti tomu
¢lenové podrizenych skupin se castéji chovaji zplisobem, ktery normy kon-
frontuje a snazi se propagovat rovnost (Saguy, Tropp, & Hawi, 2013). Proto
mohou Zaci normy zpochybniovat Castéji nez ucitelé.
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Hierarchi¢nost pozic ucitele a Zakli vSak nemusi prispivat jen k Usmévnym
historkam. MiiZe vyvolat i pocit, ktery si ze Skoly odnasi Svétlana:

Na svou byvalou $kolu vzpomindm jako na instituci, ktera se ridi vlastni logikou.
Normalné myslici clovék tam nema co pohledavat. Navic odjakZiva jsem nenavidéla
takovyto druh bezmoci. Celé své tamnéjsi studium jsem byla ten studentik, nicka,
ktera se nesmi ohradit ani v pripadé, Ze je to opravdu na misté.

Svétlana vztahuje sviij pocit bezmoci k instituci Skoly celkové a vytvari si tak
specificky obraz Skoly i Zaki v ni. I toto vnimani instituce mlizeme chapat
jako soucast jejiho skrytého kurikula. Typické je zejména v Kritickopeda-
gogickych smérech, které ukazuji zaky jako relativné bezmocné aktéry, kte-
ré skola vyuziva k reprodukci mocenskych vztahli ve spole¢nosti. Zdznam
Svétlany vSak za hranici Skoly nejde a nezachycuje vyznam této ,,submisivity*
pro dalsi socialni role. K diskusi o moci Skoly pridame jesSté jeden pribéh,
ktery je specificky vnimanim synergie moci Skoly a rodiny. Jarka v ném sama
sebe vnima jako obét komplotu ucitelky a matky, tedy dvou aktért v nad-
Fazené socialni pozici. Ve svém pribéhu popisuje, jak ji ucitelka ZS slibila,
Ze si mUZe napsat prijimaci zkousky na viceleté gymnazium jen zkuSebné
a Ze ji nikdo k prestupu nutit nebude. Jakmile ale zkousky Uspésné sloZila,
zjistila, Ze jeji matka s ucitelkou se dohodly za jejimi zady a prihlasku podaly.
Ptinutily ji opustit oblibenou zakladni Skolu, nacez se Jarka v priibéhu celého
studia na viceletém gymnaziu citila neStastna. Pribéh nese pocit poSramoce-
ni divéry ke dvéma vyznamnym aktériim socialni relity - k rodici a uciteli.
Je zfejmé, Ze motivy ucitelky i matky mély ,dobré divody*, ale efekt, kterého
tim dosahly, se obratil proti nim. Matce i ucitelce bylo pripisovano vse nega-
tivni v nové Skole, veSkerou odpovédnost timto jejich krokem Zakyné prenes-
la na né. Pribéh ukazuje kiehkost role rodice a ucitele ve skrytém kurikulu
skrze zneuziti dlivéry z mocenské pozice matky a ucitelky.

Zaci ve kole viak nejsou jen pasivnimi objekty moci. Mnohdy ve $kole re-
voltuji, chovaji se rezistentné. Soucasti konceptu moci je rezistence, nebot
moc vzdy produkuje néjakou podobu rezistence (Danaher, Schirato, & Webb,
2000). Rezistenci lze vymezit jako opozic¢ni akt k nécemu, s ¢im jedinec nebo
skupina nesouhlasi (Sannino, 2010) a miizeme ji chapat jako soutéZ o moc.
Zamérime se tedy na aspekty skrytého kurikula, ve kterych Zaci projevili ne-
souhlas s ucitelem a snazili se dosdhnout vlastniho zdméru.
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Studenti popisovali mnozstvi pribéht, ve kterych byla ustfednim tématem
nespravedlnost, ktera se ve Skole stala. Tato nespravedlnost miiZe byt vzta-
Zena k nim samotnym, ke spoluzakim, ale i k ucitelim. Z hlediska skrytého
kurikula je zajimavé podivat se na to, jak se k této nespravedlnosti studenti
ve svych vypravénich postavili a co si z ni odnesli. Cast ptibéhi obsahuje
situace, kdy se studenti ozvali a za sva prava bojovali. Klara popisuje pripad
ztraceného testu a to, Ze odmitla test psat znovu:

Bylo mi v tu chvili do breku, kdyZjsem tam stala, ale chtéla jsem si udrZzet kamennou
tvar a rekla jsem ji, Ze jsem test napsala i odevzdala, a tak se dalSiho testu mimo
vyucovani ucastnit nebudu. Ona byla velmi pfekvapena, ale asi v duchu pochopila,
Ze si opravdu nevymyslim.

Tyto pribéhy rezistence, ve kterych Zaci dokaZi prosadit sva prava, kontru-
jt voimani absolutni moci instituce Skoly, kterda Zakiim hlas nedava. Kromé
téchto pripadi, ve kterych Zaci ,dosahli svého, se v datovém korpusu vysky-
tuji pribéhy, kde to, Ze se Zaci ozvali, nemélo poZadovany efekt, nebo dokonce
vedlo k jejich dal${ stigmatizaci ¢i perzekuci. Zaci pritom nebojovali ve kole
jen za sebe, ale i za druhé. Pribéh Kamily obsahuje takové volani po spravedl-
nosti, které v dané situaci subjektivné postradala:

Dvéma z mych spoluzakli dokonce hrozila nedostate¢na a tak jim nas pan ucitel
nabidl prezkouseni. Kuriézni a zasadni véci v tomto piibéhu je, Ze oba mi spoluZaci
méli prijmeni Novotny. Jeden se jmenoval David - celkem oblibeny, vesely, takovy
tridni vtipalek; druhy se jmenoval Petr - do kolektivu nikdy moc nezapadl, mozna
proto, Ze jeho tatinek byl zbohatlik a my méli pocit, Ze na nas kouka skrz prsty, jako
bychom mu nestali ani za pozdrav. NadeSel den D a oba hoSi dostali u tabule tri
priklady. David zvladl vypocitat prvni a u druhych dvou alespon néjak zacal. Zato
Petr celou dobu zapasil s prvnim prikladem a kloudného vysledku se nedobral.
Usilovné premysleni mych spoluzaki prerusilo zvonéni, tak ndm matikar sdélil,
Ze vysledky oznami na zitiejsi hodiné.

KdyZ jsem v utery rano vidéla na chodbé pana Novotného (otce Petra), nevénovala
jsem tomu priliSnou pozornost. Co ovSem ve Skole pan Novotny délal, mi doslo
pii hodiné matematiky. Po velké prestavce nakracel matematikar dilezité
do tridy s oznamenim vyslednych znamek: ,Novotny Petr - Ctyti, Novotny David
- 5. Tridou to zahucelo. Vzhledem k tomu, Ze méli oba studenti stejné piijmeni,
rychlym uvaZovanim jsem dosla k zavéru, Ze se pan ucitel spletl ve jménu, a tak
jsem nevahala se prihlasit a tuto skutecnost mu rict. Jeho reakce mé opravdu
prekvapila: ,MI¢ Bohackova, nebo si té vyzkouSim taky“. A najednou mi doslo,
co délal pan Novotny u nas ve Skole. NejspiS mél v imyslu dat Skole velkorysy
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sponzorsky dar, zaplatit vybaveni uCeben nebo néco podobného. Hlavné to
muselo vypadat nenapadné, aby se tomu nedalo rikat uplatek. Po dalsi tii roky
na gymnaziu jsem méla s doty¢nym ucitelem velké problémy. Kdybych védéla,
co mé Ceka, mozna bych si to rozmyslela, ale mozna taky ne. TakZe tfi roky
muceni v matematice jsem si vyslouZzila jen za to, Ze jsem chtéla spravedlnost.
Je zvlastni, jaké zazitky a zkuSenosti nam dava Skola, instituce, ktera vychovava
budouci generace.

Kamila se dostala ,bojem za prava“ druhého do obtiZné pozice, ktera ji dle
jejilho minéni zkomplikovala dalsi tfi roky Zivota v matematice. Neni si jist3,
zda by se rozhodla stejné, kdyby znala nasledky svého rozhodnuti predem.
Pro ni samotnou je to téma k sebereflexi — byt ¢i nebyt hrdinou? Diilezité vSak
je, Ze odkryva dimenzi skrytého kurikula ve $kole. Skolu vnima4 jako instituci,
ktera ma ,vychovavat® Zde vsak nesla v dimenzi skrytého kurikula legitimi-
zaci korupce. Kamila vystoupila rezistenté pouze jednorazové. V datovém
korpusu jsou i pribéhy, které zahrnuji dlouhodobou rezistenci, nejcastéji
v podobé ,souboje” Z4ka s ucitelem. Zaci, ktefi ,vytahli“ do individualniho
boje za sva percipovana prava, si z tohoto procesu odnasi intenzivni zazitek.
Zcela nezameérné prosli ve Skole procesem, ve kterém otestovali sami sebe.

Strukturalni nerovnost je prirozenou soucasti instituce Skoly i spoleCnosti.
Zaci se budou i v budoucnu pohybovat v prostfedich strukturalni nerovnos-
ti — v zaméstnani (ve Skole jako ucitelé), v rodiné jako rodice atd. Uceni se
o téchto prostredich skrze Zivot v téchto prostiedich tak mliZeme chapat jako
vyznamnou soucast skrytého kurikula

Jak jiz zaznélo na zacatku, nejsou to jen vypravéni o moci Skoly, ale i o jeji bez-
moci, ktera dokresluji, jak Zaci vnimali a dodnes vnimaji tuto instituci. Karta
se zde obraci a hierarchicka struktura se stava naopak slabou, ovladanou
témi, ktefi ji maji byt podtizeni:
Mym nejvétSim pranim, kdyZ jsem chodila na zakladni skolu, bylo zavedeni téles-
nych tresti. ,Zabava“ o prestavkach vzdycky sestavala z niceni $kolniho majetku,
nic¢eni véci ostatanich a hazeni popripadé Zdimani mokré houby na sebe navza-
jem a kazdého dalSiho, koho se jim podatilo chytit (to hlavné v zimé). A na tohle
méli celych deset minut prrestavky, o svacinové dokonce dvacet. Ze strany ucitel
nikdy nedoS$lo k nicemu hors$imu, neZ poznamce, coZ bylo samoziejmé naprosto
neucinné. (Iva)

Zatimco ¢ast vypravéni zobrazuje Skolu jako instituci, ktera disponuje abso-
lutni moci, kterou miize snadno zneuzit, jina vypravéni vypovidaji o opaku,
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o Skole jako instituci bezmocné, ktera nedisponuje vhodnymi a adekvatnimi
prostiedky k tomu, aby mohla zajistit socidlni fungovanti jejich aktéri, nebo
dokonce napliiovat didaktické cile. Nedostatecné mocenské prostiedky jsou
shledavany zejména v oblasti kdzné. MoZna proto se studentka Iva uchylila
ke ,snu o fyzickych trestech”, které by bezmocnou Skolu ucinily mocnou.

Dilezita pro ucitelské vzdélavani a uvaZovani o ucitelské roli je nejen perci-
povana bezmoc Skoly k moZnostem disciplinovat Zaky, ale i percipovana bez-
moc konkrétnich uciteld. Tématu bezmoci ucitele se vénovala Nad’a. Popsala,
jak se Cast zakl postavila proti ucitelce matematiky, kterd byla podle Nadi
spravedlivd a dokazala naucit, ale méla na zaky vysoké poZadavky. PiSe, Ze
jedna tretina tfidy v alianci s rodici a na zakladé 1Zi , prekiicela“ pasivitu dvou
tretin spoluzaki. V dimenzi skrytého kurikula se zde pro studentku, ktera
pribéh napsala, skryva ponauceni o tom, Ze vykon role ucitele je determino-
van fadou faktort, nejen jeho kvalitou.

Popsali jsme nékteré aspekty moci Skoly. Obsahem skrytého kurikula je zde
moc ¢i bezmoc jedné z prvnich formalnich instituci, se kterou se Zaci v Zivoté
setkaji. Pro budouci ucitele ma vsak uvaZovani o moci této instituce speci-
ficky vyznam, nebot Skola bude ramovat jejich budouci profesni uplatnéni.

Skola nese vertikani skryté kurikulum, tedy kurikulum, které se vztahuje
k aktériim na odliSnych socialnich pozicich. V priibéhu socializace zde Zaci
zazivaji pocity moci i bezmoci instituce Skoly, subjektivné vnimaji spravedI-
nost a nespravedlnost, uci se o hierarchickych vztazich, o konformité i non-
konformité, zkousSeji si rezistenci a jeji nasledky a predevsim se uci o sobé sa-
mych. Tyto zkuSenosti spojujeme s vertikalnim skrytym kurikulem. Druhou
cast skladacky skrytého kurikula v nasi analyze pak tvori jeho nehierarchic-
ka podoba, tedy horizontalni skryté kurikulum.

4.2  Skryté kurikulum a Skolni trida: horizontdlni skryté kurikulum

Druhou dimenzi skrytého kurikula popiSeme ve vztahu ke Skolni trideé.
Kolektiv Skolni tfidy tvori jedno z vyznamnych socializacnich prostredi,
nesouci hodnoty a normy, které mohou byt odliSné od formalniho kurikula
a pozadavki Skoly.® V datech tento rozpor mnohokrat vyvstal a korpus tak
obsahuje radu pribéht, které v sobé nesou dilema ,byt s ucitelem‘, nebo , byt
se spoluzaky“? ,Byt s ucitelem” znamena naplnovat cile Skoly, chtit se ucit

5 Dals$imi socializa¢nimi prostiedimi, ktera mohou byt v rozporu s formalnim kurikulem
a pozadavky Skoly, jsou napriklad rodina, vrstevnicka skupina, masmédia. Na jejich analyzu
se vSak v tomto textu nezamérujeme.
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a zajimat se o rtizné predméty. Oproti tomu ,byt se spoluzaky“ v tomto di-
lematu znamena rozporovat normy Skoly a hlavné nesdilet cile s ucitelem,
tj. nechodit do Skoly proto, abychom se néco naucili. Toto dilema reSili zejmé-
na Zaci, kteri v nékterém predmeétu vynikali. VystiZné toto dilema popisuje
Katka skrze metaforu ,tajné lasky“: ,Kromé zemeépisu meé bavily v podstaté
vSechny predmeéty. Nejvice jsem se ale téSila na déjepis. Byla to takova moje
tajna laska. Tajna proto, Ze se mezi ostatnimi ,nenosilo’ mit rad uceni.”

Skryté kurikulum je tedy utvareno mimo jiné Zakovskym kolektivem, tim,
jaké vyznamy Zaci pripisuji predmétiim a ciliim skoly viibec. V nékterych pri-
padech je toto kurikulum vymezenim se vii¢i kurikulu formalnimu. ZAci, kte¥{
sdileji cile formalniho kurikula, toto museji v nékterych pripadech utajovat,
aby byly konformni s tridnim kolektivem. Nejen didakticka oblast nese ta-
kové dilema. Jestli ma , byt se svym spoluzakem®, nebo naplnit ocekavanou
normu chovani, reSil Petr v jednom z mist Skoly, kde 1ze dle Hemmingsové
(2000) skryté kurikulum dobre zkoumat, a to jsou chodby Skoly. O prestav-
kach je totiZ Cas traven v reZzii Zaku, ucCitelé zasahuji, jen kdyzZ se situace vyhro-
ti. Prestavky davaji lekce skrytého kurikula a nejsou to lekce kratkeé, prestav-
ky tvori kazdodenné studentskou hodinu (Hemmings, 2000). Petr napsal:

Jak uz to tak o prestavkach byva, potloukali jsme po chodbach. Sli jsme jen
ja s jednim spoluzakem, kdyZ v tom miij spoluzak nasel na zemi telefon. Hned
jej zvedl, ale misto toho, aby jej napadlo ho vratit, tak vyrukoval s tim, Ze si
telefon necha a urcité na to nikdo neprijde a vSechno bude v pohodé. Pres mé
naléhani, Ze je to kradeZ a telefon by mél vratit, zareagoval tak, Ze vytahl SIMkartu
a telefon strcil do kapsy. Na jednu stranu bych byl rad, aby se na tu kradez prislo,
ale udavac jsem byt nechtél, protoZe jediny, kdo o tom védél, jsem byl ja. TakZe
jsem se rozhodl doufat, Ze telefon bud’ vrati, nebo ho u néj néjakym zplisobem
najdou. Opravdu jsem v tu chvili nevédél, co délat, abych se zachoval podle svého
nejlepSiho svédomi.

ZkouSce v dimenzi skrytého kurikula byl Petr podroben, kdyZ se mél rozhod-
nout, zda bude kamarddem, nebo spravedlivym ¢lovékem, coZ vSak ve vztahu
ke spoluzakovi znamena byt udavaCem. Tyto role vnimal jako konfliktni. Jeho
pribéh je lekci etické vychovy skrze skryté kurikulum. Takova lekce miize
byt intezivnéjsi neZ reSeni fiktivnich moralnich dilemat v ramci formalniho
kurikula. Je totiz skutecna.

Kromé moralnich dilemat je dalSi vyznamnou dimenzi skrytého kurikula
ve vztahu ke tfidnimu kolektivu utvareni a vyjedndvdni identity Zdkii. Zaci se
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uci, kdo je insiderem a kdo outsiderem. Pravé pribéhy outsiderti dokreslu-
ji dimenzi Skoly, ktera prestoze neni Zadouci, je do jisté miry nevyhnutelna.
Prinasi zkuSenosti se sociometrickym statusem, které mohou Zaci percipovat
u sebe ¢i u druhych.

Jednou z identit utvarenych ve Skole pravé v oblasti skrytého kurikula je
identita genderova. Mnohé vyzkumy hovori o genderu v interakci ucitele
a zak (srov. Jarkovska, 2013; Simonova & Matéjii, 2013). Genderova identita
se vSak rozviji i v zakovském kolektivu. Mezi Zaky dochazi k prijeti nebo k od-
mitnuti o¢ekavané genderové role. Preskripci své genderové role v zakov-
ském kolektivu odmitala Alena, ¢cimZ se dostala do pozice outsidera ve tridé:
»,Nikdy jsem si s nimi moc nerozuméla, jelikoZ mé zajimaly i jiné véci, nez
panenky, lesky na rty nebo rlizové Saty..."

Alena popisuje své zaclenéni do divciho kolektivu, ve kterém se stava z di-
vodu svych zajmi neodpovidajicich genderovym stereotyplim outsiderem.
Pribéh Aleny patri do skupiny ptibéhi, v nichZ své pozice utvareji prevazné
sami zaci. Ve Skole jsou ale samozrejmé i situace, kde do struktury vztahii
ve tridé intervenuje ucitel. PrestoZe se jedna o intervenci ucitele ve vztahu
ke kolektivu, popisujeme tyto pripady v horizontalnim skrytém kurikulu, ne-
bot' se tykaji vztahu mezi Zaky navzajem. Ucitel mlZe Zaka na okraji skupi-
ny podpofrit, nebo naopak prohloubit propast mezi Zdkem a jeho spoluzaky.
Takto vnimal intervenci ucitele Honza:

Po dlouhém a neelegantnim klickovani tizkymi ulickami blokovanymi nespoctem
pohazenych batohi jsem tedy sebral tfidni knihu a odebral se po ponékud
bezpecnéjsi cesté ke dverim, na které jsem ovSem zakopl a lehce se hlavou uderil
o skriniku s televizi a videem. Sdm jsem si z toho nic nedélal, ale po nékolika
krocich jsem zaregistroval hihnani a tlumeny smich, ktery mé donutil se otocit
a prozkoumat onu vtipnou udalost, ktera tak efektivné rozesmala celou tridu. ,Co
je?!“ zeptal jsem se davu, ale teprve kdyZ ma slova doznéla, jsem si vSiml pani
ucitelky, kterd na adresu mé ,neschopnosti“ délala dosti nevybirava a ne primo
lichotiva gesta. Nasledné ostrelovani slovy vSech délek, kalibri i hlasitosti mne
efektivné vyhnalo ze tridy a, poprvé v mém Zivoté, donutilo zvazovat variantu
zasSkolactvi, jelikoZ vratit se znovu do té mistnosti bylo to posledni, co jsem chtél.

Ucitel tedy miiZe ovlivnit Zakovské vztahy i tim, Ze se prida na stranu vétSiny
zakil. V dlsledku toho se miZe dale rozvijet strategie Zakovského kolektivu
zamérena proti outsiderovi. Jinou variantou intervence ucitele je pak to, Ze
ucitel do Zakovskych vztahil neintervenuje. Kristyna popisuje neintervenci
ucitele do interakci Zakii v hodinach hudebni vychovy:
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Pri kazdé hodiné jsem musela snaset jejich posméch... Do této situace nezasahla
ani vyucujici hudebni vychovy, ktera nikdy mé spoluzaky zadnym zplsobem
nenapomenula a i pfes mou neochotu mé nutila ticastnit se pévecké soutéze.

Kristyna by uvitala intervenci ucitele, ktera by umirnila posméch spoluzakd.
Ne kazda intervence ucitele ¢i pracovnika Skoly do vrstevnickych vztahi je
vSak vnimana zZaky jako vhodna. V pribézich se objevila napriklad situace,
ve které Skolni psycholozka obvinila tfidu ze Sikany spoluzaka. V perspek-
tivé autorky pribéhu, ktera byla incidentim pritomna, se vSak jednalo jen
o poStuchovani, u kterého se bavily obé strany. Jako predsedkyni tridy ji pak
byla pripsana odpovédnost, kterou vSak subjektivné nevnimala. Tato situa-
ce prinesla novy pohled na vrstevnické vztahy a miiZeme o ni uvazovat jako
o soucasti skrytého kurikula ve vztahu ke skolni tiidé.

Skolni tfida je prostiedim utvarejicim hodnoty a normy v souladu ¢ v rozpo-
ru s hodnotami a normami formalniho kurikula. Je to také prostredi dynamic-
ké, které muze Zaky plivodné naladéné na cile Skoly vyjadiené ve formalnim
kurikulu strhnout: ,Béhem roku prestala poslouchat vétSina zakd. I moje
spolusedici premiantka uz tolik neposlouchala a pfi testu také opisovala. Dav
prosté strhnul ostatni.” (Véra). Skryté kurikulum Zakovské skupiny rozporu-
jici cile Skoly podle této vypovédi postupné prevazilo v kolektivu a ovlivnilo
i zaky ptivodné nastavené na pravidla Skoly. Skryté kurikulum zakovské sku-
piny je tak néc¢im, co se neustale utvari.

At skryté kurikulum tridy pisobi proti formalnimu kurikulu, nebo v souladu
s nim, je tiida diileZité socialni prostredi, ve kterém dochazi k informalnimu
uceni, a tim se v ni otevira specificka oblast skrytého kurikula - horizontalni
skryté kurikulum.

5 Diskuse a zaver

Zabyvali jsme se skrytym kurikulem skrze Zakovskou perspektivu zachyce-
nou v pribézich o Skole. Na zakladé narativni analyzy jsme popsali skryté
kurikulum, které se utvari mezi aktéry na riiznych socialnich pozicich ve sko-
le (vertikalni), a to, které se rozviji v Zakovském kolektivu (horizontalni).
[ pres popsané negativni zkusSenosti zaki chapeme skryté kurikulum jako
prostredek socialni adaptace, bez které by mél zak problémy fungovat v Sirsi
spole¢nosti (Kascak & Filagova, 2007, s. 149). ZkuSenost se skrytym kuri-
kulem je tedy vyznamna pro vSechny Zaky, avsak pro studenty ucitelstvi se
miiZe jevit jako krucialni. Vyvoj profesni identity ucitele je totiZ ovliviiovan
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mimo jiné predstavami o vyucovani, které jsou spojeny s vlastnimi zkuse-
nostmi v roli zaka a také obrazem uciteldi, se kterymi se studenti ucitelstvi
béhem své Skolni dochazky setkali (Chong & Low, 2009). Pravdova (2014)
na zakladé vyzkumu profesniho sebepojeti studenti ucitelstvi uvadi, Ze zku-
Senosti ziskané v roli Zaka zakladni ¢i stfedni Skoly jsou pro proces utvareni
profesniho sebepojeti klicové. Zatimco Pravdova zachycuje identifikaci Zaka
s ucCitelem, v naSem vyzkumu je tomu spiSe naopak. Prestoze Zaci zazili pro-
blémové a konfliktni situace ve Skole, zvolili si pozdéji ucitelské vzdélava-
ni. Domnivame se, Ze i tyto zkuSenosti jsou pro né velmi cenné a lze je dale
vytézit v profesni priprave. V prvnim kroku prace s narativy dosSlo ke zpl-
nomocnéni studenti k tomu, aby kritizovali instituci, jejimiZ budou jednou
piredstaviteli. Sami se pak mnohdy definovali v opozici k uciteliim ze svych
piibéht a svoji profesni volbu zdivodnovali timto vymezenim se vii¢i nim.
Zadny ptibéh ale neni ernobily a prevypravéni piibéht z role ucitele pak
nékterym studentiim otevielo perspektivy, o kterych doposud neuvazovali.
Vlastni pribéh se stal pfremosténim z role Zaka do role ucitele na zakladé sub-
jektivné vyznamné zkuSenosti. Prace s narativy prispiva ke konfrontovani
vnimani situace rtiznymi aktéry socialni reality (Rutten & Soetaert, 2013)
a rozviji reflektivni mysleni. Psani vlastnich pribéhtii a jejich reflexe je tak
specifickym modem uceni.

Studenti skrze narativy o skrytém kurikulu zexplicitnili ¢ast svého , 0sobni-
ho kurikula“, které je soucasti jejich védéni a budoucich predstav o ucitel-
ské profesi (Kitchen et al,, 2011, s. 5). Conelly a Clandinin (1988) tvrdi, Ze
tato osobni zkuSenost determinuje planovani a vykon formalniho kurikula.
Dospivaji proto k tomu, Ze u budoucich ucitell je nutnosti studovat sama
sebe. I k tomu miZe zkoumani skrytého kurikula prispét.
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Hidden curriculum, lived stories. Student teachers’
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Abstract: This empirical study focuses on hidden curriculum in narratives of 88 stu-
dent teachers about their previous school experience. The narrative analysis showed
two types of hidden curriculum: vertical and horizontal. Presented typology is based
on classification of social position among actors sharing hidden curriculum. Vertical
hidden curriculum is connected with actors on different social positions in school,
e. g. teachers and pupils. It consists of value conflict between pupils and school, ritu-
als to reproduce values in school, power of school, pupils resistance, powerlessness
of school. Horizontal hidden curriculum refers to actors in the same social position,
i. e. pupils. It is connected with values as well, but these values are shared among
pupils. Pupils identity is negotiated within horizontal hidden curriculum. This part
also describes teacher’s intervention in relationship structure of the classroom. To-
wards the end of the paper we discuss the importance of these experiences for future
teachers.
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Prudky, L. (2015). Rozvoj osobnosti vysokoskoldkii jako soucdst kvality vyuky (Témata
a otdzky k pojeti vysokoskolského studia jako uceni se svobodé). Brno: CDK.

Publikace se zabyva dosud malo respektovanou problematikou - plisobenim vyso-
kych skol jako vychovnych instituci. Souc¢asti studia na vysoké Skole je utvareni osob-
nosti kazdého studenta. Utvareni osobnosti je spojeno predevsim s procesem interi-
orizace hodnot. Jde o to, jaké hodnoty vysoké Skoly a vzdélavani na nich studentiim
nabizi. Mélo by jit o hodnoty Zadouci. Publikace hodnoti aktivity spojené s ucenim
se svobodé jako zdklad dobrého plisobeni vysokych $kol na rozvoj osobnosti jejich
studentii. Rodime se s dispozici ke svobodé, bez uceni se svobodé tyto dispozice ale
neumime uplatiiovat. Do jaké miry se vysokym Skoldm dafi, aby se jejich studenti
béhem studia soucasné ucili svobodé, je atributem miry kvality téchto Skol a studia
na nich. Tuto dimenzi kvality vysokoskolského vzdélavani dosud témeér viibec nebe-
reme v uvahu.
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Abstrakt: Prispévek popisuje paradigmaticky obrat, ktery pozméiuje rané moderni
vychodiska védy. Opousti objektivisticky realismus a korespondenc¢ni teorii pravdy
a poznani. V textu autor predstavuje pragmatistickou teorii poznani (Dewey) a zavéry
pozdni fenomenologie (Merleau-Ponty, Barbaras, Ricoeur), ktera znovu objevuje fak-
tické koreny transcendentalni roviny. Oba sméry zdlraznuji vliv télesnosti na proces
poznani, coz vede k zavazkiim, jeZ vyznamné proménuji metafyzicka vychodiska mo-
derni védy. Zmény, které autor popisuje, se dotykaji jak metodologické, tak teoretické
roviny. Na roviné metodologie autor poukazuje na to, jak je rozpousténa prilis striktni
hranice mezi prirodnimi a socidlnimi védami a mezi kvantitativni a kvalitativni meto-
dologii, a doklada potiebu nahradit tato rozdéleni tzv. ,kontinuitou disciplinovaného
védeckého vyzkumu“ Na teoretické roviné autor popisuje zménu role teorie a vy-
znam, jaky v této proméné hraje znovuobjeveni somatické dimenze lidského poznani.
VSechny tyto zmény zdsadné proménuji sebereflexi védy jak na obecné urovni, tak
na urovni jednotlivych disciplin - tedy i v pedagogice.

Klicova slova: véda, pedagogika, pragmatismus, fenomenologie, pozitivismus, kvali-
tativni/kvantitativni vyzkum, tvrda/mékka fakta

1 Uvodni poznamky k terminologii a vychodiskiim
predkladaného textu?

Studie plivodné vznikla jako soucast mé odpovédi na recenzi Ivo Jirdska
(2015) a pozvolna se proménovala v samostatnou stat. Rozdélil jsem nakonec

Poznamka redakce: Po poradé s autorem rukopis nebyl anonymizovan, nebot anonymizace
by zplsobila citelné oslabeni argumentacni i vykladové linie textu. Anonymita recenzentl
vuci autorovi ziistala zachovana.

Prvni ¢ast je snahou o vysvétleni nékterych nejasnosti, na néz upozornili recenzenti tohoto
textu. Za jejich pripominky jim upiimné dékuji, nebot mi daly moZnost 1épe formulovat
jista, ne zcela reflektovana vychodiska, jejichZ vyjasnéni je pro ¢tenarovo nalezité pochopeni
podstatné.

DOI: 10.5817/PedOr2015-5-671
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svoji odpovéd na Odpoveéd’ a tuto studii.? Ve své podstaté vsak odpovéd byla
predevsim prileZitosti zformulovat preciznéji ideje, ke kterym jsme ja i dalsi
clenové tymu postupné dospivali béhem naseho vyzkumu tacitnich znalos-
ti. Proto je tento text jednim z vystupli zminéného projektu.* Problematika
tacitnich znalosti nas vede k presvédceni, Ze komplikace, které se objevuji,
jestliZe se snaZime tacitni znalosti detekovat a zkoumat, spocivaji v tom, jak
je rozuméno znalostem obecné (nikoli tedy pouze tém tacitnim). DalSi vy-
zkum teoretickych predpokladli nam umoznil pochopit, Ze pravé v této dobé
dochazi k vyznamné paradigmatické proméné vychodisek moderni védy.
Zatimco v tradi¢nim - rané modernim - pojeti Ize jen téZko a vZdy nedoko-
nale tacitni znalost zkoumat, po zméné paradigmatickych bryli se nam pro-
meénuje cela ,krajina“ porozuméni tomu, co je to znalost, i tomu, jak clovék
poznava a jaké z toho plynou dlisledky pro metodologicka tazani i pro proces
utvareni teorii. Diky tomu se tacitni znalosti stavaji cimsi skutecnym, co lze
smysluplné zkoumat (k tomu viz konec ¢tvrté Casti).

JestliZze zde piSu o paradigmatickém obratu, ¢inim tak po dlouhych tvahach
a s védomim, Ze budu muset ¢tenare pozadat o specifické porozuméni. V prv-
ni verzi tohoto textu jsem vénoval celé ¢tyrfi strany popisu zmén na drov-
ni filozofickych vychodisek, na urovni jednotlivych véd i na urovni vzniku
vyznamnych teorii, jeZ jsou projevem zmény na vys$Si, obecnéjSi roviné.
Vzhledem k maximalnimu rozsahu odborné studie jsem musel tuto ¢ast vy-
pustit. Pfesto si dovolim ziistat u pojmu paradigmaticky obrat, abych nazna-
Cil, Ze se jedna o koherentni a stale silnéji se prosazujici zménu, jeZ zasahuje
samotné tazani po tom, co je to véda a jaké je jeji misto v lidském Zivoté.
V pripravovaném textu Paradigmaticky obrat: filozoficka analyza soucasné
pedagogiky podrobné popisuji na cca 30 stranach, proc je nutné pochopit
paradigma a paradigmaticky obrat jinym zplisobem, neZ jak jej chapal Kuhn
i jeho nedokonali epigoni.®

Slovo paradigma si sice plijCuji z Kuhnova dila (srov. predevsim 1997), ale
vyznamné jeho pojem rozsiruji, protoze paradigmaticky obrat v jednotli-
vych védeckych disciplinach je pouze jednim z projevii daleko SirSiho sys-
tému zmén v celku mysleni a zplsobt vypovidani. Kombinuji proto Kuhntiv

3 Redakce Pedagogické orientace uverejnuje moji odpovéd v tomto Cisle (viz s. 733-741).

*  Projekt GACR (¢&. 13-200496) Osvojovdni tacitnich znalosti studenty ucitelstvi v priibéhu jejich
pedagogické praxe.

> Tato monografie by méla vyjit v jarnich mésicich roku 2016 v nakladatelstvich Triton
a MUNTIPress.
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pristup s archeologii védéni M. Foucaulta, s jeho ideou epistém Ci historického
a priori (srov. 2000, 2002). Archeologie védéni ukazuje, jak se zmény para-
lelné projevuji i v dalSich ,tradicich®, z nichZ véda ci jednotlivé védecké disci-
pliny jsou pouze jednémi z mnoha. Zaroven zde musim upozornit na skutec-
nost, Ze paradigma musime chapat jako weberovsky idealni typ (srov. Weber,
2009, predevsim s. 38-63), jako nastroj, ktery nam umoZziuje zaznamenat
zmény v dlouhém c¢asovém odstupu a v mnoha jednotlivych lidskych aktivi-
tach (,tradicich“). Takovy nastroj je idedlné typickou konstrukci, ktera zvy-
raziiuje a upozornuje na tendence mysleni, jimZ se podrizovala vyznamna
vétSina lidi zijicich v daném obdobi. Neznamena to vsak, Ze bychom v téch-
to obdobich nenalezli mnoho vyjimek, tyto vyjimky vSak byly v podstatném
ohledu pouze vyjimkami.

Dlouho jsem zvazoval, zda pro tento typ obratu mysleni nemam pouZit jiny
pojem. Napriklad jsem premyslel o Foucaultové pojmu epistéma ¢i historické
a priori. Vzhledem k nedostatklim, které shledavam i ve Foucaultové pojeti
a predevsim v jeho stylu, a vzhledem ke skutec¢nosti, Ze mi nakonec jde pre-
devsim o sebepojeti moderni védy, dovolil jsem si zlstat u pojmu paradigma
i presto, Ze podvédomeé asociuje Kuhniiv zamér i zneuzivani, kterému je tento
pojem v soudobé odborné literature podroben. Musim proto poZadat ¢tena-
fe, aby neztotoZnovali mé pojeti s pojetimi, ktera se projevuji napft. v diskur-
zech, v nichz se tvrdi, ,Ze zatimco prirodni védy jsou monoparadigmatické,
socialni védy jsou vétSinou polyparadigmatické“ atp. Z nasledujicich oddili
bude ziejmé, Ze takové diskurzy jsou nedostatecné a jdou primo proti za-
kladnim intencim zde predkladaného pojeti paradigmatu jako velké struk-
turni promény mysleni. Tato zména se postupné promita v mnoha tradicich
(ve vypovédich védy, stejné jako ve vypovédich o zptisobu oblékani, o zpiiso-
bu rekreace, o uméni) a prosazuje se nékolik staleti. Pozdné moderni para-
digma bylo uvedeno na scénu s objevem vyznamu Casu v hegelovské filozofii
a bylo posileno objevem evolu¢niho metanarativu, ktery hluboce promeénil
moderni védu - tedy jeho historie dnes cita vice jak dvé sté let. Dale tako-
vy obrat ma své kulminacni obdobi, kdy nové paradigma strida paradigma
staré, kdy obé paradigmata Ziji a souperi vedle sebe - pravé v takové dobé
dnes Zijeme. A nakonec zacne slabnout (tak jako se to déje poslednich dvé
sté let rané modernimu paradigmatu). Je tedy ziejmé, Ze mij pristup zcela
pirekracuje obzory Kuhnova pojeti, pficemz jej uz viibec nelze ztotoznovat
s tim, jak jej uZivaji Kuhnovi epigoni, kteri pisi o paradigmatu jako o nécem,
co se dotyka pouze urcité profesni skupiny v ramci jedné védecké discipliny.
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S paradigmatickym obratem souvisi také ma skepse k subjekt-objektovému
mysSleni, které je centralnim ¢lankem viry rané moderniho mysleni. JestliZe
v ramci védeckych teorii a metateoretickych diskuzi o charakteru védy Kkriti-
zuji pouzivani slov ,subjektivni“ a ,objektivni®, necinim tak proto, Ze bych si
nebyl védom posunti, ke kterym doslo v uzivani téchto pojmt béhem posled-
nich sta let. Napriklad nepopirdm, Ze existuje vyznamna postanalyticka Kri-
tika mytu subjektivniho, na jejimz konci Davidson rozeznava pouze dva rysy,
které z novovékého (rané moderniho) pojmu ,subjekt” pretrvavaji: 1) Ze my-
Slenky jsou soukromé, déji se ,,uvnitr“ jednotlivce; a 2) Ze zname své vlastni
mySlenky zplisobem, jakym je nemohou znat ostatni (srov. Davidson, 2004,
piedevsim s. 70-71).° Podobné nepopiram, Ze pojem ,subjektivni“ je ve filo-
zofické literature personalismu pouzivan ve vyznamu moralni povahy Zivo-
ta Clovéka a moralni povahy jeho rozhodnuti (srov. Kohak, 1984, predevsim
s.17-19, 82-85, 128-130).7

4{s

Presto se radéji sloviim ,subjektivni“ a ,objektivni“ a jejich genetickym va-
riacim vyhybam. Chci tim dat najevo, Ze jsme stale jesté vyrazné pod vlivem
objektivistického realismu, ktery na zakladé dogmat rané moderny predpo-
klada, Ze zde existuje ,objektivni‘, na lidském poznani nezavisly svét a Ze
ukolem védeckého poznani je objektivizovat piivodné subjektivni teorie
a hypotézy. Tato objektivizace ma probihat tak, Ze nase teorie konfrontujeme
s vnéjsim, ,objektivnim®, svétem a hledame, zda s nim nase hypotézy a teorie
koresponduji.® Jak si podrobnéji ukdZzeme v danych pasazich z tieti az Sesté
Casti tohoto textu, jedna se o predstavy, které jsou v prikrém rozporu se sou-
¢asnym stavem pozndni toho, jak ¢lovék fakticky poznava.

® Presto si zde neodpustim poznamku, Ze soucasné kognitivni védy zpochybnuji prinejmensim
rys prvni. Napft. teorie rozsirené mysli ukazuje, Ze nase mysleni nemuze byt uzavieno ,uvnitr*
jedince, ,uvniti“ jeho lebky, ale vyznamné prekracuje do vnéjSiho prostoru, protoze je
utvareno naSim kognitivnim aparatem stejné jako na$im okolim (srov. Menary, 2010).
Podobné myslenky budu artikulovat v tieti a ¢tvrté ¢asti tohoto textu, v nichZ se budeme
zabyvat pragmatismem a pozdni fenomenologii. MySleni a nase myslenky nejsou nikdy zcela
soukromé, nikdy zcela ,subjektivni®, i kdyZ mohou byt naprosto intimni.

7 Profesor Kohak pripravuje Ceskou verzi této obdivuhodné knihy (predpokladané obdobi
vydani je jaro 2016), kde vztah mezi slovem ,subjektivni“ a moralnim smyslem lidského
zivota bude jeSté ziejméjsi, nebot je velmi sloZzité smysluplné piekladat anglické pojmy
personal a person, a tak se v jistych kontextech prekladaji jako subjektivni a subjekt.

8  Systematickou charakteristiku objektivistického realismu a diivody pro jeho odmitnuti, které
plynou z vysledkii soucasnych vyzkumu kognitivnich véd (a které jsou v souladu s mnohymi
filozofickymi predpoklady pragmatismu a fenomenologie), mlze ¢tenadr najit v Lakoffové
knize Zeny, oheri a nebezpecéné véci (2006). Zde je predstaven projekt, ktery se snazi
»Zachranit realismus tim, Ze jej zbavi objektivismu“ (srov. predevsim s. 11-16 a 161-359).
Pfesné na téchto myslenkach je postavena idea transformace védy, kterou budu v této
studii predstavovat.
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A konec¢né zde musim vyjasnit své porozuméni fenomenologii jako velkému
a velice diferenciovanému proudu soudobého mysleni. V tomto textu se budu
obracet k té Casti fenomenologického mysleni, ktera vyuziva pozdnich mys-
lenek E. Husserla (srov. predevSim 1996) a nékterych analyz M. Heideggera,
ale vyznamné je prekracuje smérem, jenz vénuje velkou pozornost tomu, jak
je (nejen) lidské mysleni utvareno svoji télesnosti a jak je to pravé télesnost,
ktera veskeré organismy umistuje do smysluplného radu svéta Zivych bytos-
ti. Obracim se zde k linii mysleni, jeZ se od zminénych zakladatelii tdhne dal
k Merleau-Pontymu (srov. 2004), Henrymu (srov. 2010), Levinasovi (srov.
1997) a Barbarasovi (srov. 2005) a ktera nachazi sviij ¢esky odraz v mono-
grafii editované P. Urbanem Fenomenologie télesnosti (2011).°

Znovuobjeveni télesnosti ve fenomenologii nAm umoznuje nachazet faktické
kotreny transcendentalni roviny, které, jak ukdZeme v ¢asti ¢tvrté a paté, vedou
k nejvétsim zménam v metodologickych vychodiscich pozdné moderni védy
a k docenéni teorii, jez si vSimaji neopomenutelné diileZitosti somatického
podkladu pro utvareni kognitivnich funkci ¢lovéka (organismu) - k tomu viz
Sesta Cast. Je zfejmé, Ze ma inspirace fenomenologii vychazi z této (predevsim
francouzské) fenomenologické tradice, coZ mé naopak stavi do opozice k tém
ceskym fenomenologlim, kteri se prilis primykaji k plivodnimu Husserlovu
projektu, jenz je nejlépe charakterizovan Logickymi zkoumdnimi ¢i Formdlni
a transcendentdlni logikou (2007), tedy do opozice k fenomenologlim, pro
které je védomi a transcendentalni rovina neprekrocitelnou hranici. Zda se,
Ze pritel Ivo Jirasek je zastancem prave tohoto tradi¢néjSiho proudu.

2 Zména schématu mysleni: smireni pozitivismu
a fenomenologie

Jednu pasaz ze zminované recenze Ivo Jiraska stoji za to ocitovat i zde, proto-
Ze bude udavat ton celé této studii:

Malo je ziejmé, pro¢ by mélo byt souvislé pole reality zkoumano metodami,
mezi nimiz je rovnéz plynuly prechod: je-li na jedné strané opora o pozitivismus
(kvantitativni ptistupy) a na druhé o fenomenologii a hermeneutiku (kvalitativni),
jen obtizné miiZzeme hledat ,néco mezi tim, co by tyto protikladné pristupy
ke svétu propojily. (Jirasek, 2015, s. 490)

9V této souvislosti bych rad pripomnél originalni a intelektualné hluboky text Alice Koubové
Myslet ze stastného téla, ktery neni zahrnut do zminéné monografie, ale vysel jako soucast
monotematického ¢isla Filosofického casopisu (2011).
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Ivo Jirasek tim nesouhlasné reagoval na moji tezi, Ze v blizké budoucnosti se
jiz nebude striktné odlisovat vyuziti metodologickych pristupti podle toho,
zda se nachazime v ,prirodnich ¢i v ,socialnich“ védach. Domniva se naopak,
tak jako mnozi tradi¢ni teoretici védy, Ze mezi kvantitativni a kvalitativni me-
todologii vézi neptekrocitelna propast, nebot kazdy z obou pristupii vychazi
z jiného filozofického vychodiska.

Obé vychodiska vsak maji spolec¢ny kadlub mysleni. Vznikly v 19. stoleti jako
rizné odpovédi na stejné problémy objektivistického realismu rané moder-
ny. Toto spolecné schéma mysleni prochazi jiz Sedesat let proménami, jez
se promitaji i do ptvodnich vychodisek samotnych filozofickych sméri.!°
Hlavnim cilem této studie je ukazat cestu z rané moderniho mysleni v peda-
gogice k mySleni pozdné modernimu - nejen ve védé obecné, ale predevsim
i v pedagogice.!

Ve treti a Ctvrté Casti se vratim k nékterym nazortim Ivo Jiraska, které se ty-
kaji pragmatismu a fenomenologie, abych dokumentoval, Ze jsou to pravé
tyto dva filozofické sméry, jeZ ndm umoZznuji redefinovat prilis striktni rozli-
Seni na prirodni a socialni védy a redefinovat odliSnosti a podobnosti kvan-
titativnich a kvalitativnich metodologii. Oba sméry prichazeji s prevratnou
myslenkou: ¢lovék a jeho okoli tvoii homeostatickou jednotu. Clovék je jako
jedinec i jako druh utvaren svym prostredim a naopak prostredi je utvareno
clovékem. Nikoli ovSem v onom tradi¢nim slova smyslu, Ze jedno mechanicky
plisobi na druhé a naopak, ale ve smyslu skutecné , organické”, homeostatické
jednoty - prostredi svym vlivem prostupuje do organismu a proménuje jeho
Zivotni strukturu a zmeéna struktury organismu zpétné pisobi na prostredi.
Z toho plynou vazné diisledky pro epistemologii. Méni se s tim kompletné
piedstava toho, jaké informace a jakym zptisobem miZeme prostiednictvim
naseho vyzkumu ziskavat. Oba filozofické sméry tak mohly zcela novym zpti-
sobem Kritizovat tradicni neopozitivistické (objektivistické) pojeti poznani
a poskytnout nastroje k transformaci pozitivismu, objektivismu.

10 Jednim z vyraznych rysi paradigmatického obratu je skutecnost, Ze nékteré filozofické
sméry, jeZ se zdaly byt nesmititelné, je mozné po jejich transformaci propojit do stejného
epistemologického pozadi.

Pozdni modernu stavim proti rané moderné jako dal$i fazi moderniho mysleni, ktera
prekonava jednostrannosti faze prvni. Védomé se vyhybam pojmu ,postmoderna‘, protoze
postmoderni mysleni je dovrSenim jednostrannosti rané moderny, které se promitaji
do stejné jednostrannych ideji v pedagogice, jez ve svych disledcich oteviraji dvere
komercionalizaci a klientelizaci pedagogiky.

11
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OvSem ani tyto sméry samotné - predevsim fenomenologie - nezistaly
ve svém puvodnim rozvrhu. Pivodni program fenomenologie jako transcen-
dentalni discipliny se sam proménil. Diky tomu miZeme transcendentalni
rovinu'? pochopit jako empirickou, specificky se utvdrejici rovinu fylogenetic-
kého a posteriori, které se z pohledu jedince ¢i z pohledu nékolika generaci jevi
jako ontogenetické a priori - jako transcendentalni rovina. JestliZe pristou-
pime na ideje, jeZ jsou ve treti a ¢tvrté c¢asti obhajovany, pak z nich plynou
zavazné zavazky pro védu obecné a pro pedagogiku zvlast. Na konci obou
zminénych ¢asti budou tyto zavazky artikulovany.

Se zavazky Uzce souvisi téma idealizace. Idealizaci minim specifické zptisoby
redukci, kterymi musi projit fenomény, jez hodlame védecky zkoumat kvanti-
tativnimi metodami. Pedagogika je védou, jejiz fenomény jsou mnohem vice
neZ fenomény jinych disciplin prostoupeny zpétnovazebnou reflexi, ktera se
promita do transcendentalni struktury vnimani a poznani a ktera zaroven
utvari vyznamnou a neoddélitelnou vrstvu hodnot. JestliZe tyto hodnoty
redukujeme (idealizujeme) hned na pocatku vyzkumu tim, Ze je podridime
procestiim pouziti kvantitativni metodologie, pak pravé tuto vrstvu ztracime.
Tim ale jiZ na pocatku vyzkumu vytvarime zcela odliSnou realitu od té, kte-
rou jsme chtéli ptivodné zkoumat. Tento projev nespravného uplatnéni kvan-
titativni metodologie na prisluSném misté nazyvam mizeni predmétu peda-
gogiky a ukazuji, Ze toto mizenti je zapriCinéno rané moderni ideologii védy.

Transformace filozofickych vychodisek maji své vyznamné dopady i na utva-
feni teorii a na jejich funkci. V predposledni ¢asti textu budu ukazovat na pri-
kladu nékterych pedagogickych teorii a jejich koncept(, Ze mnozi vyzkumnici
nedocenili téma homeostatické podstaty vztahu mezi clovékem a prostredim.
To se projevuje nékolika zptisoby - napriklad tak, Ze jsou vedle sebe klade-
ny koncepty natolik odliSné, vychazejici z odliSnych paradigmat mysleni, Ze
jakakoliv teorie, ktera by vznikla kombinaci téchto konceptd, by byla v praxi
nepouzitelna. Nakonec na konkrétnim prikladu rozpacitého prijeti Hejného
metody budu dokumentovat jiny projev nedocenéni paradigmatického ob-
ratu, budu ukazovat, Ze jestliZze nedocenime somatickou dimenzi kognitiv-
nich akti a jestliZze nebudeme Kklast dliraz na vztahovou podstatu skutec-
nosti - coZ jsou zasadni vychodiska pozdné moderniho paradigmatu - pak

12 Zjednodusené si miZeme transcendentalni rovinu definovat jako apriorni strukturu vnimani
a zakouseni, ktera formuje nase prozitky a poznatky do smysluplného celku. Bez takovéto
predem dané (proto transcendentdlni, nikoli empirické) struktury bychom nebyli schopni
usporadat ani nas zivot, ani nase poznatky. Myslenka transcendentalni struktury byla jiz
definovana Kantem a Husserl v tomto projektu ptivodné pokracoval. Diky diislednosti svych
analyz vSak projekt vyznamné piekrocil. (Vice viz niZe.)
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nemiliZzeme nikdy nalezité docenit systém predpokladli, na némZ Hejného
metoda spociva.

3 Pragmatismus neni ,stary znamy“

KdyZjsem ve své stati (in Gulova & Sip, 2013, s. 12-37) ptfedstavoval paradig-
maticky obrat a nové paradigma védy a védeckého vyzkumu, skutecné jsem
sviij vyklad opiel o pragmatismus. Nejedna se vsak o ,stary znamy pragma-
tismus“!?, jak se Ivo Jirasek domniva (srov. 2015, s. 489), protoZe pragmati-
smu se v Cesko-slovenském prostoru do hloubky vénuje jen malokdo (jako
Cestné vyjimky mohu jmenovat Emila Visnovského, FrantiSka Mihinu c¢i
Romana Madziu'*).

Tésné pred svou smrti William James, ve snaze osvobodit pojem zkusenos-
ti z jeho novovékych zavazkli a omezeni, zacal razit pojem double-barreled
experience (,podvojna zkusenost“).!> Takova zkusenost v sobé zahrnuje cil
i aktivitu, jeZ daného cile dosahuje. S touto myslenkou se v pragmatistické
filozofii jasnéji artikuluje intuice, ktera v ném byla od zacatku. Intuice, Ze
do utvareni vyznamil a poznatkl vstupuji jak ,subjekty”, tak ,objekty“ po-
znani, presnéji Ze zkuSenost neni ,subjektivni®, ale zaroven nema charakter
tzv. ,objektivniho poznatku“'® ZkuSenost je kontinuitou mezi jednajicim or-
ganismem (clovékem) a prostredim, ve kterém organismus jedna. Zkusenost

13 Pragmatismus neni v Cechach ,stary znamy* Kdy? si vSak otevieme vét$inu publikaci z ¢eské
provenience, jez o pragmatismu néjak referuji, pak se dostaneme ke starym zndmym zarikd-
pa: pragmatismus ma blizko k pozitivismu, je zplanélou filozofii, protoZe mu nejde o pravdu
a usti do behaviorismu, v jinych verzich do subjektivismu, pticemz nadiazuje individuum
nad spolecnost a nad jeji hodnoty tim, Ze podporuje uzitecnost poznani a vykonnost. Jed-
nalo se predevSim o minéni brnénského (Chlupova) okruhu. Chlupovy nazory vsak nebyly
zcela mylné. Prihodovské pojeti, které bylo spiSe pozitivistické a behavioristické, jisté nebylo
»pragmatistické” (srov. Kota, 2015). Ale pravé tato zameéna z neznalosti zformovala zakladni
Cesko-slovensky narativ o tom, ,co to pragmatismus je“. To je také diivod, proc¢ inspirovan E.
Vistiovskym a R. Madziou uzivam neologismy pragmatista a pragmatisticky, abych skutecny
pragmatismus odlisil od slov pragmatik a pragmaticky, které jsou produktem tohoto narativu.

14 Madziovu knihu George Herbert Mead: Télo, mysl, svét (2014) viele doporucuji vSem, kteri
se chtéji dotknout skutecného pragmatismu a zaroven poznat jeho nejnovéjsi spolupraci
s fenomenologii a kognitivnimi védami.

15 Pfesny termin, ktery by vyjadiroval onu ,dvojitou hlaviiovitost” ¢i ,vlastnost dvojité hlavné“

(double-barreled), v Cestiné patrné chybi. Proto volim pteklad ,podvojna“ (zkuSenost) a budu

vdécny kazdému, kdo mi nabidne lepsi preklad.

Uvozovky u slov ,subjektivni“ a ,,objektivni“ naznacuji myslenku, kterou jsem jiZ artikuloval

v prvni ¢asti tohoto textu.

16
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je funkci Zivota a prekracuje hranice kiZe ¢lovéka, neni ,subjektivni®, je utva-
fena realnym dénim v prostredi. Tato kontinuita zakouSeni a zakouSeného
tvori celek, ktery teprve v reflexi rozClenujeme, a tak vznika pdl subjektu
a pol objektt. ,Subjekt” a ,,objekt” je nécim, ceho dosahujeme az v reflexi, je
tedy z hlediska kognitivniho aktu né¢im druhotnym (i kdyZ stale vyznam-
nym). James to vyjadruje neologismy ,sight-seeing”, ,heard-hearing” (vidé-
né-vidéni, slySené-slyseni), které teprve v sekundarni zkuSenosti (zjednodu-
Sené receno v reflektované zkusenosti) od sebe oddéluje to, co bylo vidéno/
slySeno, od aktivity ,subjektu“ - od toho, co ,subjekt” vidi/slysi.

Podobnym smérem mifi i fenomenologicka tradice. KdyZ Patocka sleduje ko-
reny intencionality aZ k Aristotelovu spisu O dusi (Patocka, 2003, s. 26-28),
mluvi o Aristotelové ,podobé®, v niZ se propojuji afektivni a kognitivni akty se
svymi objekty, na které jsou tyto akty zaméreny. Zakladni formou vSech téch-
to podob je aisthesis-aistheton, tedy zakouSeni-zakouSené. Kdo dobre studo-
val pozdéjsi Husserlovu snahu o (re)konstituci druhého a svéta v zakouseji-
cim J4, tzn. kdo studoval proménu kategorie intencionality, jisté mu neunikla
hluboka souvislost mezi pojetim intencionality a asubjektivnim charakterem
zkusenosti v pragmatismu.!” Pragmatismus (Mead, James, Dewey, Johnson
a dalsi), stejné jako fenomenologie (Husserl, Heidegger, Merleau-Ponty,
Levinas a dalSi) se pokousi ukazat, Ze naSe pojeti subjektivity a objektivity
bylo sice zpocatku pro védu rané moderny relativné ispésné reseni, ale reSe-
ni v konec¢nych disledcich dlouhodobé neudrzitelné. OvSem praveé toto reSe-
ni stale vézi v samotném centru sebepojeti soucasné védy.

JestliZze ale vezmeme disledky pragmatistického pojeti asubjektivni zkusSe-
nosti (a fenomenologického pojeti intencionality) vazné, pak musime Ce-
lit zavaznym dtisledkiim, které maji vliv na nasi teorii poznani. Pravdivost
poznatku nemiize byt definovana prostrednictvim ideje objektivity. Dewey
byl jednim z téch, kdo se v dobé moderny pokousel promyslet poznani z ne-
objektivistickych pozic. ProtoZe zde neni prostor pro detailni analyzu jeho
teorie poznani'®, budu se zde ve zkratce vénovat pouze tiem tématiim: roli

17" K tomu je ovSem nutné znat, o ¢em pragmatismus skutecné je.

18 K hlub$imu pochopeni Deweyho teorie poznani viz Sip (2014), popi. viz studie Emila
Vistiovského (2009, s. 92-115). Nebo je moZné cCerpat piimo z Deweyho textl: The
Logic of the Judgments of Practice (mw.8: 14-82); How We Think (revised edititon) (Iw.8:
105-352); Logic: The Theory of Inquiry (lw.12); Knowing and the Known (lw.16: 1-293). (Co
se tyCe zpuisobu odkazu na Deweyho dilo, jedna se o standardizovany odkaz na jeho sebrané
spisy [Collected Works] - ,mw" znamena dilo stredniho obdobf; ,lw* dilo pozdniho obdobi,
Cislo po tecce svazek, v némz se text nachazi, a ¢iselné rozmezi po dvojtecce strany od-do.)
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jednani v procesu poznani, roli praktického soudu v procesu poznani a teorii
situovanosti.

Objektivismus!® je zalozen na vizualni metaforice uchopovani pravdivého
poznatku, kterou rana moderna prevzala z anticko-scholastického paradig-
matu mysSleni. Pravé tato vypujcka ¢inf ranou modernu rozporuplnou a vede
védu k predstavé, Ze podstatou poznani je korespondence naSeho poznatku
o svété (nasi reprezentace svéta) se svétem samotnym. Tato vizualni meta-
forika nam rika: Svét (jeho stavy na konkrétnim misté a v konkrétnim case)
bezprostiedné uchopujeme prostrednictvim nasi mentalni ¢i pojmové repre-
zentace a jediné, co musime zajistit, je, aby tato reprezentace byla nalezita,
aby ,korespondovala“ se svétem (s jeho prislusSnym stavem).?® Takova vycho-
diska predem zcela vylucuji jednani z procesu poznani, coz je mimochodem
v hlubokém rozporu s baconovskou tradici moderni védy. Dewey se snaZi
tato predporozuméni rané moderny (a potazmo anticko-scholastického ob-
dobi) kompletné prevratit a pozmeénit.

V jeho metafyzice je jednani pridéleno misto, kterého bylo zbaveno jiz v an-
tické teorii poznani. Jednani je na pocatku celého procesu (vidime, citime,
dotykdme se...), poté je jim poznani modifikovano (pristupujeme, ovlada-
me, manipulujeme, opakujeme pohyby, opakujeme techniky, proménujeme
pristupy, experimentujeme) a to vSe ndm umoznuje ukoncit celou sekvenci
kontinua jednani, percepce a poznani (tedy kontinuity zkuSenosti) tim, Ze si
vyty¢ime cil ve vyhledu.*! Jestlize mame cil ve vyhledu, miZeme formulovat

19 Kdetailnimu popisu opétviz vyse zminéné pasaze z Lakoffovy knihy (2006,s.11-16,161-359).
20 Rorty ve své analyze rané moderni filozofie a védy tuto ¢innost ironicky pojmenoval ,lesténim
zrcadla“ - musime zajistit, aby naSe mentalni zrcadlo bylo Cisté a odrazelo objekty svéta
nalezité. Rortyho kniha (2012) je dalsi velmi zdarilou analyzou celé rané moderni tradice
i s jejich rozporuplnymi dasledky.

Dewey k popisu této faze poznani zavadi neologismus end-in-view (Vistiovsky jej preklada
»vyhledovy cil“~ srov. 2009, s. 10). Jen v néjakém vyhledu, v néjakém zaméreni naSeho
Zivota, jsme schopni fict toto a toto je dobré, je potieba toho dosdhnout. To je hlavni podstata
instrumentality poznatku v moderni védé. Poznani neznamend Kopirovani svéta, ale
artikulaci svéta takovym zptisobem, abychom védéli, jak nalezité jednat. Byt zdravy je dobré,
a proto musim jednat takovym zptisobem, abych si zdravi zachoval nebo abych zdravi opét
nabyl. Umét idealizovat realitu prostiednictvim matematickych vztahii je dobré a musime
dité ucit takovym obsahlim, takovym zplisobem a v takovém véku, aby se co mozZna nejsnaze
této idealizaci naucilo. Presto zde lezi samotny zdroj nepochopeni pragmatismu. Tento typ
instrumentality, bez kterého by nemohla existovat moderni véda, si kritici pragmatismu
mylné vylozili jako kognitivni utilitarismus, kterému nejde o pravdu, a zesmésnovali jej jako
v podstaté nefilozofickou, i¢elovou honbu za ziskem (srov. napt. Ochrana, 2009, s. 143).

21
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praktické soudy (judgments of practice) - propozice svého druhu, prostied-
nictvim kterych jsme schopni navrhovat jednani vedouci ke stanovenému
cili. Pokud zapojime alternativni jednani, dostavame se k jeho dtisledkiim,
jeZ mizZeme zpétné zhodnotit jako bud’ ocekdvané, nebo neocCekavané, jako
uspokojujici, nebo neuspokojujici. Dosahli jsme cile ve vyhledu, nebo nikoli?
Mentalni obrazy a propozice jsou v tomto pojeti chapany nikoli jako zrcadle-
ni reality, ale jako ,vyrobky“ nasi inteligence, ktera tvaruje zkuSenostni mate-
rial tak, aby byl zformovan do podoby praktickych soudt. Soudy jsou navrhy;,
jak jednat zptisobem, abychom byli schopni resit situaci, v niz se nachazime.

Pojem situace vSak neni v Deweyho metafyzice pouZivan intuitivné, ale hra-
je klicovou roli, je to jeho terminus technicus: Situace vyjadruje zakladni
vlastnost - naprostou provdzanost jednajiciho se svym okolim. Dewey tim
ma na mysli fakt, Ze ¢lovék (stejné jako jakykoli jiny organismus) tvori se
svym okolim celek, ktery nemtiZeme jednoduse rozclenit na subjekt a objekt
poznani tak, jak to podvédomé lidé ¢ini od 17. stoleti.?* Proto také nemuZe-
me chapat pravdivé poznani jako kopirovani reality (objektu) v mentalnich
a pojmovych reprezentacich subjektu. Kdybychom vyclenili z jednolité situ-
ace aspekt ,ja“ a aspekt ,prostredi’, vytvorili bychom zcela oddélené entity
(subjekt x objekt). Tak bychom se dostali do kolobéhu predpokladti, které
nas nakonec privedou bud’ ke korespondencni teorii pravdy a poznani, jez je
ale vnitiné rozporuplna, anebo k epistemologickému skepticismu - nejsme
schopni poznat nic, vSe jsou pouze nase zvyky a subjektivni presvédceni.

V Deweyho experimentalni metafyzice vSak mohou byt ,pravdivé“ Ci ,ne-
pravdivé” pouze vysledky naSeho jednani. ,Pravda“ a ,nepravda“ jsou funkci-
onalnim vyjadirenim sloZité strukturovaného stavu, v némz nase jednani bud’
odpovida dané situaci, uspokojivé ji resi (pravda), nebo ji neodpovida, neresi
ji, popt. vytvari jesté vice problémil a neporozuméni (nepravda). Propozice
Ci mentalni stavy tu nejsou od toho, aby byly ,pravdivé” ¢i ,nepravdivé®, ale
od toho, aby slouZily k artikulaci situace - aby ji ucinily urcitou, prehlednéjsi.
Tim, Ze se poznavajici soustredi na jisté aspekty situace, je posléze schopen
urcit alternativy budouciho jednani. Tak z neurcité (undetermined situation)
vznika situace urcita ¢i zpresnéna (determined). Bez zptesnéni bychom ne-
dokazali urcit, jak jednat, jak danou situaci resit.

22 Tim se opét vracime k podvojnosti zkusenosti, k fenomenologické intencionalité, k tomu, co
je velmi blizké vysledku Heideggerovy analyzy pobytu, a k tomu, co ve vztahu k Deweyho
teorii poznani nazyvam asubjektivni relaci mezi organismem a jeho prostredim.
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Zpresnovani situace je jejim schematizovanim pomoci naSich praktickych
soudt. Diky procesu schematizovani je poznavajici schopen navrhnout jed-
nani, o kterém se domniva, Ze je vice primérené nez to, jehoz byl schopen
pred zpresnénim situace. Propozice jsou samoziejmé nejucinnéjSimi lidsky-
mi prostiredky, jak situaci zpiehlednit, a tak urcit dalsi zptisob jednani. Proto
jsou praktickymi soudy. Zpresnéna situace je ale konstrukci, zjednodusenim,
schematizaci néjakého vyseku svéta. Tim, Ze jsme nékteré jeho aspekty zvy-
raznili, abychom byli schopni jednat, jiné aspekty nam diky takovému zptes-
néni ustoupily do pozadi. Staly se implicitni, tacitni. Poznani chté nechté je
vZdy pulzovanim mezi malou C¢asti explicitnich poznatkli a mnohem vétsi
¢asti poznatkl implicitnich, tacitnich.

Ze vSech pravé zminénych divodl nemiiZzeme poznani chapat jako hledani
korespondence mezi naSimi reprezentacemi a pravymi strukturami svéta.
OvSem pravé na této ideji ,obrazkovani“ je zaloZeny objektivismus se vSemi
svymi rozpory. S objektivismem a s jeho pojetim poznani jako koresponden-
ce je vnitiné spojena také idea oddéleni popisu (roviny faktli) od predpisu
(od roviny norem a hodnot). V rané modernim paradigmatu ma véda po-
skytovat pouze popis - poskytovat pravy obrazek ,toho, jak se to se svétem
ma"“ - ale nikoli predpis - hodnoty, kvalitativni urcenti, ktera jsou na hodnoty
napojena, a dokonce nema poskytovat ani hodnotové motivace samotného
vyzkumu. Presné na takovych ideach je vystavéna predstava pedagogiky jako
vedy o vychové (Erziehungwissenschaft), jak ji definuje pozitivisticky ladéna
némecka Skola, aby konecné zajistila pedagogice status védy. Takto formulo-
vanou definici pedagogiky nachazime jesté v Brezinkové ,trojdomém* pojeti
pedagogiky (srov. 2001, predevsim s. 38-83). Brezinka si vSak jiZ uvédomu-
je, Ze se bez hodnot v pedagogice neobejdeme, a proto je do svého systému
zavadi v podobé svétonazorového urcent filozofie vychovy. Pokud vsak nevy-
chazime z pozitivistickych vychodisek, nemusime ani konstruovat takto Kkr-
kolomny systém. V realném svété jsou fakta a hodnoty pritomny a navzajem
se urcuji. Poznavame je ruku v ruce.? Jinymi slovy pozitivisticka skola formu-
jici védu o vychové déla pedagogice medvédi sluzbu, protoZe ji svazuje se vsi
rozporuplnosti rané moderny.

Pragmatistické (a pozdné fenomenologické) analyzy podstaty védy nas v pe-
dagogice zavazuji nékolika zplisoby. Prvnim zavazkem je to, Ze nesmime

23 Vice k této problematice viz prislusnou cast pripravované monografie Paradigmaticky obrat:
filozofickd analyza soucasné pedagogiky.
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rozumét poznani jako korespondenci. Pedagogika studuje mnohem kom-
plexnéjsi systémy neZ napr. novovéce idealizovana psychologie, v niZ si védci
mohou vystacit s kvantitativni metodologii a netransformovanymi neopo-
zitivistickymi vychodisky.?* Proto jakmile se v pedagogice uchylime k pred-
stavé poznani jako korespondence, pak se opét vracime k rané modernim
dichotomiim popis (deskripce reality) vs. predpis (normy ¢i hodnoty). Tim se
pedagogika jako véda zaCne vytracet, protoZe jeji podstatou je sounaleZitost
realného svéta s dynamicky se ustavujicimi normami. NejenZe bez norem
neprezije Zadny jednotlivec ani Zddna spolecnost, nejenZe i ten ,nejcistsi“
védecky vyzkum je motivovan a veden systémem urcitych norem a hodnot,
ale také - a predevsim - se bez nich neobejde Zadny realny pedagogicky vy-
kon. Jakmile z popisu vylou¢ime predpis, zaCne se jakykoli pedagogicky vykon
jevit jako uplatnéni voluntaristické ideologie nékteré ze zajmovych skupin.
Presné tento typ skepticismu se projevuje v postmoderni kritice pedagogiky,
ktera jako svilij nezamysleny disledek otevira dvere komercionalizaci a Kkli-
entelizaci Skolskych systém.

Druhym zavazkem je zavazek propojeni teorie a praxe.?® Z Deweyho teorie
poznani vyplyva, Ze vysledky vyzkumu se stavaji pravdivé teprve tehdy, jest-
liZe jejich zavéry (ve své podstaté navrhy alternativniho jednani) jsou apliko-
vany do praxe a v praxi vedou k tomu, k Cemu podle praktickych soudii (judg-
ments of practice) mély vést. Tim, Ze se pedagogika ve svém vyzkumu a teorii
povétSinou spoléha na korespondencni teorii pravdy a poznani, systémové
zvétSuje propast mezi svou teorii a praxi, nebot se pravdivym poznatkem
Casto stava takovy poznatek, ktery je konformni s ,nalezitym“ vyzkumnym
(metodologickym) postupem. Stava se to predevSim (nikoli ale vylucné)
v kvantitativnich vyzkumech, jejichZ formalizace je diky procesu idealiza-

¢ Viz napt. behaviorismus na jedné ¢i kognitivimus inspirovany kognitivnimi védami prvni
generace na strané druhé.

25V kontextu otazek kolem teorie a praxe v pedagogice byla u nas tato problematika zpracovana
Visnovskym, Kas¢dkem a Pupalou (2012). V ném se autofi v podstaté vraceji k dvéma
praxim aristotelské metafyziky (srov. 308-312), které chtéji propojit v roli pedagoga-
vyzkumnika a pedagoga-praktika (ucitele) (srov. s. 331-332). Problém ovSem podle mého
nenastal v novovéku, ale pravé jiz u starych Rekd, ktei'i vychazejice ze své ideologie poznani
jako kontemplace (srov. lw.1: 75-81), roztrhli kontinuum Zivota organismu, a tim oddélili
»skute¢né poznani“ (epistémé) od ,praktického poznani“ (fronésis). Vytvorili tak dichotomii
dvou odlisnych ,praxi“: kontemplativni teorie vs. poznavajici praxe. Jinymi slovy z kontinualni
funkce Zivota vytvorili ,systém bud'/anebo“. Méli-li bychom pedagogiku ,léc¢it* néjakym
navratem, pak bychom se museli vratit az hluboko pred Aristotela a Platéna. MoZna by stacilo,
kdybychom misto navratti do davné historie vzali skutecné vazné dilo Deweyho ¢i Piageta.
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ce fenoménu podstatné jednodussi.?® Poznatek je pravdivy tehdy, jestlize je
piedem zformalizovanym zplsobem (ktery v mnohém piipomina formali-
zace stredoveéké vrcholné scholastiky) potvrzena jeho validita a reliabilita.
O uplatnéni takovych vysledkii v praxi se ¢asto ani neuvazuje, protoZe prav-
divost je definovana pomoci ideje ,,obrazkovani“ a je nakonec ,zajiStovana“
jiz predem pouze na teoretické roviné. Je predem ,zajiStovana“ poZadovanou
korespondenci - ovSem nikoli korespondenci se svétem, ale s ,nalezitym"“
metodologickym postupem.

Tato zadména korespondence mezi nasi teorii a svétem za korespondenci
mezi teorii a predem danym metodologickym postupem je systémovym di-
sledkem rozporuplnosti korespondencni teorie pravdy a poznani. Nikdy totiz
nejsme schopni pomérit nas poznatek / nasi teorii s realitou, protoze nejsme
z principu schopni nahlédnout realitu takovou, jakd je, nezavisle na nasSich
poznatcich a teoriich. VZdy pomérujeme pouze jeden nas poznatek se systé-
mem dalSich poznatkd, které povaZzujeme za pravdivé. A protoZe ndm Kk tém-
to poznatkiim dopomohly urcité metodologické postupy a protoze v rané
modernim paradigmatu védy musime chapat poznani jako korespondenci,
spokojujeme se alespon s korespondenci mezi tim, jak byl poznatek realné
ziskan, a tim, jak byl v historii védeckého vyzkumu formalizovan ,prislusny“
metodologicky postup. To neni nic proti kvantitativni ¢i kvalitativni metodo-
logii, ale proti jejich uplatnéni v realném vyzkumu. Kdybychom totiz v pe-
dagogice o pravdivosti poznatki ¢i teorii diisledné rozhodovali aZ po jejich
uplatnéni ¢i neuplatnéni v praxi na zakladé dosazené ¢i nedosazené praktic-
ké zamySlené zmény k lepSimu, pak by se v mnoha ptipadech ,pravdivych”
poznatki a teorii ukazalo, Ze jsou ,pravdivé” pouze na arovni , teorie”,

4 Fenomenologie neni ,transcendentalni“

Pragmatismus u nas - na rozdil od Némecka, Polska ¢i Madarska - neni na-
leZité studovan, a tedy neni ,stary znadmy*. Stejné tak ale transcendentalni fe-
nomenologie neni ve svych konec¢nych disledcich ,transcendentalni jak Ivo
Jirasek tvrdi: ,Husserlova fenomenologie je povytce transcendentdlni, nikoli
empiricka“ (2015, s. 490). Kdyby znal detailné polemiku Renauda Barbarase
(jednoho z vyznamnych soudobych znalcti Husserlova a Merleau-Pontyho
dila) s Husserlovym transcendentalnim projektem (viz jeho Touha a odstup
- 2005), pak by Ivo Jirasek - jak znam jeho poctivou dusi - jisté nezaujal tak

26 K idealizaci ve védeckém vyzkumu viz dalsi ¢asti textu.
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jednoznacny soud. Nicméné at' uz by se pritel Jirasek priklonil na jakoukoli
stranu, podstatné zde je, Ze téma transcendentality je z hlediska metodologie
pedagogického vyzkumu skutecné stézejni!

Podobné zavéry tém, které v polemice s Husserlem predklada Barbaras, na-
jdeme jiz v Gadamerové textu ze Sedesatych let 20. stoleti: ,Nekonec¢nost mi-
nulosti, ale predevsim otevienost déjinné budoucnosti se s Zadnou takovou
ideou déjinného univerza neslucCuje. Husserl tento zavér vyslovné vyvodil,
aniz se zalekl ,strasaka’ relativismu® (Gadamer, 2010, s. 221). S timto pohy-
bem déjinného univerza, ktery jde zcela proti logice rané moderniho poje-
ti védy a jejiho idealu poznavani svéta, se do pohybu dostava i Husserlova
transcendentalni rovina. Husserl v dodatcich ke Krizi evropskych véd pise
o ,vSech vagnich moznostech uskutecnitelného prozivani a konani‘, které
utvareji horizont vsi konec¢nosti prozivani, konani a také poznani jednotliv-
cl i spolecenstvi (srov. Husserl, 1996, s. 538). Pravé zde se dostava na hra-
nici svého transcendentalniho projektu a (moZna nevédomé) ji prekracuje.
Zminéné ,moznosti uskutecnitelného proZivani a konani“ jsou neuchopitel-
né, neobjektivizovatelné mimo jiné proto, Ze se podileji na neustalé rekonsti-
tuci transcendentalni roviny. Barbaras ve své Kkritice pokracuje dale a vSima
si zamlCené fakticity (empiricnosti) transcendentalni roviny:

Misto, aby [Husserl] uznal, Ze ptivodni charakter touhy?’ vede ke kladeni konsti-
tutivniho vélenéni transcendentalna do fakti¢nosti, interpretuje samu fakticnost
jako predznamenani konstituce predmétu poznani ze strany védomi, majiciho
bezvyhradnou vladu nad sebou samym. [...] Misto aby rozpoznal urcitou fakticnost
transcendentalna, transcendentalizuje fakticnost samu. (Barbaras, 2005, s. 152)

Tato ,transcendentalizace faktiCnosti“ je novovékou (rané moderni) stopou
v Husserlové projektu. Pokud uzname piivodni fakti¢nost transcendentalni
roviny, pak fenomenologie narazi na hranici svého pivodniho vychodiska,
na hranici védomi, jezZ musi byt chté nechté prekrocena. Proto se Barbaras
dale uchyluje k systémovym (gestaltovym) biologiim (Goldstein, Straus, von

27 Jedna se o Barbarasiv - podle mého ne prili§ Stastny - termin, jimZ se snazi pokryt ony
Husserlovy ,vagni‘, nekone¢né ,moZnosti uskutec¢nitelného prozivani a konani“. Vybira ho
patrné proto, aby touhu zivota kontrastoval s jednotlivymi potiebami zivého tvora a odlisil tak
jedno od druhého. Touha je transcendentalni rovinou historie kosmu (o které zahy ukazeme,
Ze je ve svém puvodu empiricka), v niZ se (nejen) lidské védomi teprve mize ustavit. Tato
rovina je utvaiena interakcemi mezi Zivymi bytostmi a jejich prostiedim. Historie kosmu je
histori{ utvareni a neustalé rekonstituce ,transcendentalni“ roviny.
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Weizsacker), aniz by opustil vyznamné fenomenologické analyzy (Patocka?s,
Merleau-Ponty, Ricoeur) a identifikuje touhu jako komplexitu Zivota, v némz
organismus a prostredi splyvaji a vytvareji déjinny horizont vlastni faktic-
nosti (srov. Barbaras, 2005, s. 153-168). Jinymi slovy z pohledu fylogeneze
je transcendentalni rovina sedimentaci pravidelnosti na roviné empirickych
udalosti urcitého druhu (napt. homo sapiens sapiens). OvSem tento druh ma
nepretrzitou navaznost na druhy ostatni - ¢lovék na primaty, na dalsi sav-
ce, na dalsi obratlovce atp. Vyznamovy horizont ¢lovéka tak nekonci v ¢lo-
véku a jeho spolecnostech, ale utvari se v déjinném pohybu vseho Zivého.
Spole¢né s Ricoeurem Barbaras tvrdi, Ze aniZ bychom vystupovali z feno-
menologické tradice, dostavame se ke kosmologii, v niZ se objevuje ramec
urcité ontologie, ktera je spolecna pro oblast prirody i pro oblast védomi
(Barbaras, 2005, s. 174).

A presné to jsem mél a mam na mysli, kdyZ ve svych textech piSu (srov. napr.
in Gulova & Sip, 2013, s. 22-37), Ze nové paradigma rozpousti radikalni
odliseni prirodnich a socialnich (humanitnich) véd na roviné onto-gnozeo-
logické. A tim také rozpousti mimo jiné i radikalni odliSeni kvantitativnich
a kvalitativnich metodologii. Z téchto radikalnich opozic zlistane kontinui-
ta disciplinovaného védeckého vyzkumu bez apriornich hranic. Kontinuita
povede od véd, jejichZ region védeckého zkoumani lze idealizovat relativné
snadno az k tém, které se idealizaci diky charakteru svého predmétu vy-
znamné brani. Ve fyzice, chemii lze snadno pouZit postupy kvantitativnich
metodologii, protoZe jejich fenomény lze snadno idealizovat a redukovat jen
na nékteré vlastnosti.”® Kontinuita vSak pokracuje dal k védam o Zivote, kde
idealizace narazi na problém zpétnych vazeb reflektivity Zivé tkané a védo-
mi, jeZ jsou produkty télesnosti. Tyto zpétné vazby, jejich vazanost na hod-
noty, jejich nartist a seberekonstituce omezuji mozZnost masivniho pouziti

28 Barbaras nékolikrat upozoriiuje na hlubokou souvislost své touhy s Patockovym pohybem
(srov. Barbaras, 2005, s. 170, 175).

29 Kdyz vsak tyto idealizace zpétné reflektujeme, zjiStujeme, Ze nase teorie - napt. o subatomar-
nich déjich - nejsou redlnym zachycenim toho, co existuje (nejsou ,,naleZitym obrazkem?"), ale
spiSe praktickymi postupy, jak 1épe tyto déje ovladat a predvidat (srov. napt. Gribbin, 1998).
Na druhou stranu jsou presné tim, ¢im je a ma byt véda v pozdné modernim paradigmatu.
To, Ze nemtzeme kvantitativni metodologii vyuzit v socialnich védach natolik jako ve fyzice
a chemii, je disledkem skutecnosti, Ze takto vzniklé teorie nAm mnohem komplexné;jsi a re-
flektivnéjsi realitu predméti socialnich véd nepomahaji ovladat a predvidat, ale naopak nas
matou a svadi z cesty.
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kvantitativnich pristupii.? A nakonec kontinuita konc¢i u téch véd, které musi
pocitat s nejvétsi koncentraci zminénych zpétnych vazeb v lidskych jedin-
cich ajejich spoleCenstvich (psychologie, sociologie, pedagogika). Zde vyuZiti
prevazné kvantitativnich metod vede ke ztraté vlastniho predmétu, protoze
v nepiimérené idealizaci tohoto predmétu se ztraceji pro ného charakteris-
tické hodnoty a normy, jeZ jsou inherentni souc¢asti vysoké koncentrace , tka-
né reflektivity“. Jedna se ale stale o kontinuitu. Jednotlivé oblasti pokryvané
zminénymi védeckymi disciplinami se proto od sebe nedaji striktné odlisit
a vysoka koncentrace ,tkané reflexivity“ ve védach o ¢lovéku neznamena, Ze
za urcitych a predem dobte promyslenych okolnosti se v této oblasti nemo-
hou pouzit kvantitativni metody.

Tato kontinuita disciplinovaného védeckého vyzkumu je prvnim ze zavazkij,
které vyplyvaji z fenomenologické analyzy povahy transcendentalni roviny.
Druhym zavazkem, ktery z toho pro védu obecné - a pedagogiku zvlast -
vyplyva, je obrat k télesnosti. Pravé v télesnosti®! se tato transcendentalni
rovina utvari do podoby dynamické struktury vyznami. V ni jsou zakédova-
ny hodnoty a normy, které utvareji smysluplnou jednotu Zivota. Smysluplna
struktura Zivota, ktera tvorii svoji dynamickou jednotu, nam umoZiuje analy-
zovat situaci, vést ji k jeji urcité podobé - determinovat ji (viz predeslou cast)
- a pripadné ji reSit. Pokud mame stanovit cil ve vyhledu, neobejdeme se bez
zkoumani hodnot, které jsou pritomné v dané situaci.

Napriklad zdravi je hodnota, ktera vede nase zkoumani a nasledné jedna-
ni. Zde vSak nesmime udélat chybu v pojeti rddu této hodnoty - nesmime
ztotoZnovat hodnotu s hodnocenim této hodnoty. Stejnd hodnota (zdravi/
nemoc) miiZe byt interpretovana odliSné. Pokud mé nékdo chce zabit, je pro
ného moje onemocnéni dobrem a bude hledat takové kauzalni retézce jedna-
ni, jejichZ uplatnéni povedou k mé nemoci a pripadné smrti. Pro mé je one-
mocnéni zlem, a proto budu sledovat zcela jiné retézce - takové, které pove-
dou k zachovani zdravi nebo k mému uzdraveni. Hodnoceni je tedy riizné, ale
hodnota zakédovana do prirody samotné, do mého naturalniho a socialniho

30 K tomu viz predesla poznamka. Dale to je také diivod, pro¢ se soudoba biologie, aniz by
zaneviela na kvantitativni metody, obraci k fenomenologii a k fenomenologickym postuptim
budovani teorie - k tomu viz Thompson (2007).

31 Védomeé se zde vyhybam pojmu télo. Na zakladé analyz dalSich fenomenologi (predevsim
Merleau-Pontyho, Ricoeura, Levinase i samotného Barbarase), na jejichZ predstaveni zde
neni prostor, bychom méli télesnost chdpat jako funkci, v niz se transcendentdlni/fakticka ro-
vina utvdri a sedimentuje do télesné konstituce jednotlivych tvorti jako jednotlivci, jako celého
druhu i jako Zivota obecné.
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Zivota v prirodé, je stejnd pro vSechny. Rozpor mezi hodnocenim jednotlivych
aktérl je pak velmi tézZkym ukolem etiky, ale i ta je vkorenéna do systému
hodnot danych dynamickou strukturou smyslu Zivota.??

Z tohoto dlivodu musime v pedagogice daleko vice vénovat pozornost télu
a télesnosti. Nikoli jako mechanickému nosic¢i pedagogického vykonu ¢i cili
pedagogického plisobeni, ale jako zdroji nedocenitelnych informaci, které
soucasny pedagogicky vyzkum z velké casti postrada ¢i nereflektuje, protoze
pro né nema dostatecné filozofické a metodologické nastroje. Nema je, nebot’
vychazi prevazné z rané moderniho, neopozitivistického predporozumeéni.
Proto je napriklad vyzkum tacitnich znalosti mimo obzor soucasné pedago-
gickeé védy. Tacitni znalost v tomto paradigmatu je totiZ uchopitelna bud’ jako
jesté nepritomny prvek, anebo jako velice rozporuplna parodie na skutecny
poznatek. V tomto paradigmatu je znalost bud’ explicitni, anebo neni viibec.
Samoziejmé Ze vime z kaZzdodenni zkuSenosti, Ze jsme schopni délat véci,
pro které nam chybi explicitni vyjadieni. Proto také vznikaji desitky a desit-
ky vyzkumi, ty se vSak se skutecnou podstatou tacitni znalosti vétSinou miji.
Nepracuji se znalosti jako dynamickou kontinuitou mezi jejimi explicitnimi
a implicitnimi aspekty, jejichZ ¢asti se podle kontextu a situace presouvaji
z explicitni do implicitni fize a naopak.

Stejné tak jsou ve vyzkumu velice malo vyuZity dramatické techniky. Ty jsou
v pedagogice nanejvySe brany jako didakticky, popripadé intervencni pro-
stredek. Pokud vSak vazné vezmeme roli télesnosti pro utvareni dynamické
struktury vyznamu, pak mnoho informaci mtizeme ziskat diky aplikaci dra-
matickych simulaci télesného jednani.*

5 Metodologické dusledky

Tato rekonstituce filozofickych vychodisek moderny vede k utvareni tii na-
vzajem se piekryvajicich kontinuit. Kontinuita ,realit“** diive od sebe strikt-
né oddeélenych regionu (fyzicka realita, biologicka realita, psycho-socialni
realita) je zkoumana kontinuitou (drive prilis striktné oddélenych) védec-
kych disciplin. A tato druha kontinuita vyuziva kontinuitu metodologickych

.....

32 K tomu srov. Deweyho u nas témér neznamou knihu Theory of Valuation (Teorie hodnocent)
(Iw.13.189-251).

33 K tomu vice viz Sip (2013).

34 74dam ¢tenate, aby toto slovo brali jako pracovni, ne prili§ $tastny vyraz, ke kterému jsem se
uchylil, protoZe jsem nenasel lepsi.
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predem definovano tim, zda se idajné nachazime v tzv. ,prirodnich” nebo
tzv. ,socialnich” védach, ani skutecnosti, Ze v urcitém casovém horizontu
v néjaké z ,realit” prevladal jeden typ metodologie (napt. ,kvalitativni“ nebo
napt. ,kvantitativni“) a je udajné nutné ,vychylit kyvadlo“ k druhému po6lu
(srov. Jirasek, 2015, s. 489).

Mnohé ze soucasnych pedagogickych vyzkumi nejsou a priori Spatné pro-
to, Ze by vyuzily kvantitativni metodologii, ale zkratka proto, Ze vyuzitim
této metodologie dostaly takové vysledky, které jsou nesmyslné nebo zcela
zbytecné - v obou pripadech v praxi nepouZitelné. Jestlize chceme proménit
klima tridy (to je prakticka hodnota, ktera vytvari cil ve vyhledu a startuje
kognitivni akt - k tomu viz Cast treti) a danou ,realitu“ klimatu idealizuje-
me pouze na ty prvky ovliviiujici klima, které I1ze 1) snadno od sebe odlisit
a 2) snadno operacionalizovat, pak si hned v prvnim kroku vyzkumu vytvari-
me svij vlastni idealizovany svét, svét zcela odlisny od reality, ve které Zijeme
a kterou jsme se rozhodli zkoumat.*® Podstatou idealizace je redukce boha-
tosti fenoménu na predem vybrané vlastnosti a charakteristiky. V nékterych
yrealitdch“ takové redukce vedou ke ztraté predmeétu, ktery ma byt zkouman.
Vétsinou vsak presné takové vyzkumy lze prosadit do Casopisi s vysokym
impakt faktorem.

OvSem nemeéli bychom zde vytloukat klin klinem a pouze stridat jednu ne-
funkéni jednostrannost druhou. Diivodem je skutec¢nost, Ze mnohé ze sou-
¢asnych kvalitativnich pedagogickych vyzkum nejsou a priori Spatné proto,
Ze pouzily podezrelou, tzn. ,mékkou, kvalitativni analyzu, ale prosté proto,
Ze nedodrzuji nalezity postup vybrané metody, a proto nezjiStuji takové in-
formace, jaké zjistit chtély. JestliZe napr. ve fenomenologické metodé neusku-
teCnime fazi epoché a fenomenologické redukce, pak jsme schopni produ-
kovat analyzu blizkou postupu otevieného kdédovani, ale v kazdém pripadé
jsme se timto zplisobem nemohli dostat k horizontalizaci a fenomenologické
struktuie smyslu, které jsou cilem vyuziti fenomenologie ve vyzkumu.*®

35 K tomu navic srov. moji analyzu procesti hermeneutického kruhu béhem faktorové analyzy
klimatu tfidy (in Gulova & Sip, 2013, s. 25-27), ktera slouZi jako pars pro toto k celé
problematice vyuziti kvantitativnich postupii v pedagogice.

36V této souvislosti je dobré pripomenout, jak se s epoché a s fenomenologickou redukci
vyrovnala MCA (analyza Konstituce vyznaml - meaning constitution analysis) Rogera
Sagese, a zaroveil je dobré zminit Sagesovy pochybnosti, které opakované vyjadril na svych
brnénskych seminarich o MCA (v letech 2010 a 2014), pochybnosti, zda IPA (interpretative
phenomenological analysis) tak, jak ji predkladd Smith a jeho kolegové (viz napt. Smith,
Flowers, & Larkin, 2009), je skutecné fenomenologickou metodou.
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Ovsem zde jsme stale na zacatku. Pro naleZité uchopeni tohoto problému
musime pochopit centralni ¢ast nového paradigmatu. Podstatou paradig-
matického obratu je fakt, Ze pozitivisticka, stejné jako fenomenologicka
a hermeneuticka vychodiska vznikala jeSté v ramci starého rané moderniho
paradigmatu a chté nechté se pod tlakem vlastnich rozporii navzajem rekon-
struuji. Vezméme si priklad z Husserlovy kritiky pozitivismu a psychologis-
mu v Krizi véd (Husserl, 1996) a Deweyho Kkritiky objektivistického realismu
a pozitivismu v The Logic of Judgments of Practice (srov. Dewey, 1992, mw.8:
14-82).37 Obé maji spolecné to, jakym zptsobem Kkritizuji konstrukci pojmu
»objektivni“ poznatek. Obé ukazuji, Ze co je objektivistickym realismem a po-
zitivismem (psychologismem) povazovano za vstupni data - jednotky per-
cepce a reprezentace (sensation, idea), jsou ve skutecCnosti jiZ analytickymi
jednotkami, které byly idealizaci utvoreny z ptivodniho proudu zkuSenosti.
Husserlova kritika ukazuje, jak je tato ptivodni zkuSenost vnitiné konstitu-
ovana transcendentalni rovinou a Ze je to tedy tato rovina, ktera predchazi
a umoznuje nejen ,objektivni“ poznatek, ale jakékoli smysluplné prozivani.
Barbarasova kritika Husserla (velmi podobna Deweyho dlirazu na metana-
rativ evolucionismu aplikovany na filozoficka vychodiska pragmatismu) uka-
zuje, jak se transcendentalni rovina empiricky ustanovovala jako fylogene-
tické a posteriori, které se z ontogenetického hlediska jevi jako apriorni, tzn.
piedem dané pred vsi empirickou zkuSenosti.>®

Tento zvrat transcendentality ve fakticitu vytvari zcela nové pojeti védec-
kého poznatku (zameérné se zde vyhybam souslovi , objektivni poznatek®).
Jestlize tato fakticita/transcendentalita ovliviiuje nase prozivani zptisobem,
Ze ji strukturuje do smysluplné zkuSenosti, a jestlize zaroven je tato fakti-
cita/transcendentalita zapsana v nejvnitnéjSich castech vSech jednotlivych
,ja“ daného druhu, pak se rozpousti ptivodni radikalni odliSnosti mezi ,tvr-
dymi“ a ,mékkymi“ fakty, mezi reliabilitou poznatkil ziskanych kvantitativ-
nimi a kvalitativnimi metodami, mezi vnittkem (subjektivitou) a vnéjSkem

37 Text byl mimochodem uverejnén jiz v roce 1915, tedy v dobé, kdy Husserl zacinal promyslet
intencionalitu zptisobem, jenz vedl k prekonani rané moderniho odkazu ve fenomenologic-
ké tradici.

Termin fylogenetické a posteriori si vyplijcuji od Konrada Lorenze, ktery byl presvédcen jesté
pred vznikem fenomenologie merleau-pontyovského typu, Ze kantovska transcendentalni
rovina je ve skutecnosti sedimentaci disledki empirickych udalosti, které probihaly
béhem fylogenetického vyvoje a zapisovaly se do genetické vybavy daného druhu (srov.
Lorenz, 1982 - prvni vydani 1941). Pravé tuto skutecnost mél Barbaras na mysli, kdyZ se
od transcendentalniho stanoviska husserlovského projektu obratil k Ricoeurové kosmologii.
Kosmologii, v niZ existuje spole¢ny zaklad pro prirodni i spolefenské védy.

38
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(objektivitou). K nékterym druhtim poznatki - k tém, které se vazi na pred-
zjednanou smysluplnost prozivani, a tedy mimo jiné na hodnoty a normy - se
nedostavame idealizaci predmétu a zjiSténim pravdépodobnosti jejich vza-
jemnych vztahl a vyskytd (coZ je podstata kvantitativni metodologie), ale
naopak se k nim dostavame navratem k fakti¢nosti transcendentalni roviny.3’
V tomto kontextu dostava zcela nové aktuality - zpocatku téZko pochopitel-
né - Sagesovo tvrzeni, Ze pri dobre provedené fenomenologické analyze se
v pedagogice a psychologii dostdvame k ,objektivnéjSim“ (1épe vyjadreno:
relevantnéjsim) informacim, neZ jaké mohou poskytnout kvantitativni meto-
dy, a to i za té podminky, Ze vyzkumny vzorek miiZe byt relativné maly.* Ony
informace jsou ,védecky divéryhodnéjsi“ i relevantnéjsi (témito pojmy se
snazim vyhnout rané modernimu terminu , objektivnéjsi“), protoze idealiza-
ci, na niz jsou postaveny kvantitativni metodologie, odfiltrovavame struktury
smyslu prozivani, a tedy redukujeme predmét naSeho zkoumani zplisobem,
jenZ je Casto devastujici pro kvalitu poznatku a jeho vyuZiti v redlné situaci.

Tim nerikdm, Ze jsou kvantitativni postupy zbytecné nebo faleSné. Upozornuji
tim pouze na skutecnost, Ze se s témito vychodisky dostavame za horizont
rané moderni védy. Kvantitativni metody nezjistuji ,tvrda“ fakta - tedy ta-
kova, kterd nam rikaji ,jak se to se svétem skutecna ma“ fakta, jimiz adajné
vladnou pouze ¢i predevsim prirodni védy. Je tomu tak proto, Ze predmét
svého vyzkumu hned na vstupu idealizuji, a tim vyznamné manipuluji jak ona
vznikajici fakta, tak i jejich vyuziti v technologiich. Charakteristikou téchto
metod neni vétsi objektivita, ale vétsi potencial technologické manipulace.
Tento potencial je vétsi, protoze jsou fakta jiz na vstupu idealizovana, nexus
sitové kauzality dynamickych systémi je proménén na relativné jednoduché
linedrni retézce pric¢in a nasledkd. Manipulovatelnost takovych ,fakti“ je
mnohonasobné jednodussi. Pravé na této technologické manipulovatelnosti
spocival uspéch rané moderni védy.

39 Tento ,navrat” rané moderni paradigma nestastné chapalo jako ,ponor do hlubin subjektu®,
ztotoznilo takové poznatky se ,subjektivnosti“ a désilo se ,subjektivizace poznani“
Tim zminéné paradigma tyto poznatky diskvalifikovalo predem, nebot ,subjektivni“
poznatky nasledné musely byt z principu rané moderni ideologie poznani objektivizovany.
Objektivizovany nejcastéji byly prostiednictvim kvantitativni metodologie. Avsak idealizace,
kterd je podstatou kvantitativnich pristupi, z velké ¢asti vymazala to, co tvoii strukturu
smyslu vysoce reflektivnich a na kontext vazanych informaci.

%0 Sages toto opakované prohlasil na svych seminarich o MCA, které byly organizovany
Katedrou socialni pedagogiky PdF MU v letech 2010 a 2014.
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Kvalitativni metody zase neposkytuji ,mékka“ data, nebot se dostava-
ji ke strukturam smyslu, jeZ maji velice ,tvrdé“ pozadi, protoZe mimo jiné
zajiStuji preziti daného biologického druhu. Silné strukturovana edukace je
pro preziti druhu homo sapiens sapiens nezbytnosti, ale pravé pedagogicka
¢innost je vysoce zavisla na hodnotach situaci, v nichz je provadéna. Je vaza-
na kontextem a situovanosti mnohem vice, neZ ¢innost na poli fyziky nebo
chemie. Prilis velky sklon k idealizaci v pedagogickém vyzkumu bofi zevnitr
tuto situovanost a hodnotovost a ¢ini ziskany ,poznatek” v praxi fakticky ne-
pouzitelnym. “Mékké“ fakty jsou sice nesmirné diilezité, ale podstatné hiire
se s nimi manipuluje. Z principu véci kvalitativni metodologie omezuje idea-
lizaci vstupnich jednotek a zachovava strukturni sloZitost fenoménu. Presto
jsou poznatky ziskané prostirednictvim kvalitativni metodologie v komplex-
nich problémech Casto rozhodujici.

Ze vsech téchto dlvodi jsou dnes pojmy jako ,objektivni“ a ,subjektivni®,
»tvrda“ a ,mékka“ (data) malo relevantni a spiSe nds matou, nez Ze by nam
pomahaly. Hlavnimi otdzkami, které rozhoduji o pouZiti metodologickych
nastroju, proto jsou nikoli ty, které se ptaji, zda se jedna o piirodni nebo so-
cidlni védy, ale otazky nasledujici: Jaky je charakter naseho predmétu? Z jaké
kontinuity ,realit” pochazi? Lze tuto ,realitu” snadno idealizovat? Co se idea-
lizaci ztrati? Je takovy idealizovany poznatek vyuZitelny v praxi, anebo jen
rozsirujeme formalismus nepotirebnych ,poznatkid“ a ,teorii“? Jaké alternati-
vy vyzkumnych nastroji mi zbyvaji? Pfesné tyto otazky jsou podstatou toho,
co ma podle mého na mysli profesor Cermak, kdyZ mluvi o ,pozadi skute¢né
disciplinovaného védeckého vyzkumu“.*!

6 Disledky pro pedagogické teorie

Tato meta-védecka analyza na Urovni teorie a filozofie védy ma hluboké do-
pady také na rovinu teoretickou. To se na konkrétnéjsi tirovni teorii projevuje
mimo jiné skutecnosti, Ze pokud pedagogika nebude dostatecné reflektovat
filozoficko-teoretické pozadi pozdné modernich teorii, nebude ze systémo-
vych divodi schopna je plné akceptovat. Diky tomu nikdy zcela nedoceni
dilo nejvyznamnéjsich védct, kteri se jiZ v pedagogice stali ikonami - Dewey,
Piaget ¢i Vygotsky a jejich nasledovnici. Vezméme si na priklad Piageta.

41 Iyo Cermak ,pozadi skute¢né disciplinovaného védeckého vyzkumu*“ zminil béhem seminare
o interpretativni fenomenologické a narativni analyze, ktery v ¢ervnu 2015 organizovala Ka-
tedra socialni pedagogiky PdF MU.
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PrestoZe mnohé pedagogické teorie vychazeji z poznatki Piagetova zkouma-
ni, velka vétSina z nich fakticky nepracuje s vychodisky jeho teorii. Nepracuje
napf. s kontinuitou senzomotorickych reakci, instinktivniho jednani, zvyki
na jedné strané a vysSich kognitivnich procesti na strané druhé. Nepracuje
s kontinuitou emoci na jedné a inteligenci na druhé strané. VSechny zminéné
kontinuity vyplyvaji z homeostatickeé teorie vztahu Clovéka a jeho prostredi,
o niZ jsem psal ve 3. Casti.

Neznam Zadnou z pedagogickych teorii, ktera by védomé a dlisledné praco-
vala s Piagetovou intenci jeho teorie akomodace a asimilace. Tato teorie je
vyznamna, protoze ukazuje kognitivni aktivitu jako produkt vzajemné inte-
rakce mezi poznavajicim a poznavanym, presnéji zdlraznuje jejich vycho-
zi jednotu, ktera se teprve v reflexi rozpada na zminéné pdly. Akomodace
a asimilace jsou prostredky, jakymi se dosahuje homeostatického stavu, diky
kterému organismus vedle dalSich benefitii nabyva znalosti a dovednosti
(Piaget, 1999, s. 20-21). Homeostaticky stav je naprosto stéZejni pro dalsi
Piagetovy myslenky, protoZe rusi rané moderni odliSeni subjektu a objekti,
se kterymi subjekt naklada. Propojuje dité s jeho okolim, a tak zvyraznu-
je externi podminky rozvoje jeho inteligence. Dava smysl jak genetickému
potencialu pro formovani lidské inteligence, tak zaroven zviditeliuje dalsi
faktory nutné k jejimu plynulému rozvoji mimo télo ditéte v jeho socialnim
a environmentalnim prostredi (srov. Piaget, 1999).

Stejné tak se dari Vygotskému ¢i Deweymu. PrestoZe jejich jména najdeme
témeér v kazdé pedagogické publikaci, jejich myslenky jsou prebirany (opi-
sovany) vétSinou pouze nominalné, nikoli realn€. Neni v tom zly imysl ani
lenost. Realné teorie téchto pedagogii/psychologti/filozofli zcela prekra-
cuji horizont rané moderniho mysleni, a proto jsou podvédomé odsouvany
na okraj, smésovany s pro né cizimi vychodisky, popf. proménovany zcela
v teorie slucitelné s rané modernim vnimanim. Tim je ale pivodni zameér je-
jich autortl zevniti- destruovan.*

Podivame-li se do soucasné literatury, kterou kvalitné shrnuje autorsky ko-
lektiv kolem Tomase Janika, dostavame velice plasticky obrazek, jak je na tom
souCasna pedagogicka teorie. Nachazi se v matoucim procesu prechodu,

2 Ve svém nedavno dokonceném textu jsem tento pohyb dokumentoval na historii ¢eského
prijeti Deweyho pedagogiky, diky kterému je Dewey zcela proti logice jeho pedagogické
filozofie pojiman jako predstavitel tzv. ,pedocentrického pristupu”. Maloktera nalepka muze
byt od skute¢ného Deweyho zaméru tak vzdalena (srov. Sip, 2015).
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v némz se ve vyzkumech a teoriich misi prvky rané moderny s intuicemi mo-
derny pozdni. Napriklad v ¢asti, kde se tematizuje i Piaget (srov. Janik, Manak,
& Knecht, 2009, s. 121-138), se nachazeji vedle sebe predstavy a koncepty,
které jsou navzajem neslucitelné. Na jedné strané zapadaji do klasického po-
jeti - napr. Fodorova teorie znalosti jako néceho, co je procesovano v mysli
separované od materialniho, kulturniho a socidlniho prostredi (srov. Janik et
al,, 2009, s. 125). Na druhou stranu je zde predstavovana teorie ,uceni jako
stavani se clenem komunity“ (Janik et al., 2009, s. 126).

Jinym piikladem podobné mesaliance je pojeti konceptu a prekonceptu.
Jednou je s nimi nakladano jako se striktni opozici, podruhé jako s kontinu-
itou, jejiz konkrétni hodnota je relativni k dané situaci. Ve chvili, kdy se zdu-
raznuje skutecnost, Ze expert vi o dané realité vic nez zak nikoli proto, Ze se
tématem zabyva dlouhodobé z mnoha uhli pohledu a vybira jeden privilego-
vany pohled - ten, ktery je v soucasnosti povazovan za nejvice védecky, nybrz
proto, Ze uchopil pravou podstatu poznatku o dané skuteCnosti, je s touto
dvojici pojmt zachazeno jako se striktni opozici. Tim se ale zakryva skutec-
nost, ze samotny védecky koncept je néjakym zplisobem motivovany a Ze
jsou informace o dané realité predem specialné filtrované a tridéné a Ze tako-
vé poznatky maji instrumentalni charakter (viz vySe pasaze o instrumentalni
podstaté pozdné moderni védy). Na druhou stranu je uznano, Ze , vesSkeré
poznani ma jednotné vécné a empirické vychodisko pro expertai Zaka, nebot’
oba jsou vystaveni nezbytnosti vychazet ze své dosavadni zkuSenosti‘, ¢cimZ
se pripousti ona kontinuita, v niZ mtiZe byt pracovano s dosavadnimi znalost-
mi velmi pruzné - tak, jak si to vyZaduje konstruktivisticky pristup ve vyuce
(srov. Janik et al., 2009, s. 127-130).

Podobny proces lavirovani mezi rané modernim a pozdné modernim para-
digmatem je pticinou toho, proc¢ je Hejného metoda** medialné popularni,
ale fakticky nepochopend. Vzbuzuje velké nadéje a vasné, které lze snadno
pretavit do medialné vdécnych, jednoduchych pribéht, ale malokdo skutec-
né chape, na jakych principech je zaloZena. U rodicti a neziskovych organizaci
se ji dostava nekritické podpory, ale vysokoskolsti odbornici na pedagogiku

# Mnohé informace o Metodé, nejen teoretického a teoreticko-didaktického charakteru,
1ze nalézt na strankdch www.h-mat.cz. Archiv Vita Hejného - zakladatele metody - vydal
prvni dil jeho sebranych spist. Je prekvapivé, jaka divérna blizkost existuje mezi touto
metodou a teoriemi Piageta, Vygotského, Deweyho a dalSich (srov. Hejny, 2012). Je to o to
vice prekvapivé, Ze Vit Hejny nemél k odborné literatuie z ,imperialistického tabora“ témér
Zadny pristup.
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jsou k této metodé - kulantné receno - opatrni. Dlivodem obou typt reakci
je neznalost skutec¢nych vychodisek. Malokdo vidi za Hejného metodou te-
orii, ktera pocita s fylogenetickou souvislosti mezi vyvojem lidského moz-
ku a mezi ontogenetickymi procesy uceni. Podobné jako v Deweyho vyuce
prostiednictvim realné smysluplné aktivity (occupational education) vidéli
jeho kritici pouze nezavaznou hru (srov. Sip, 2015), vidi mnozi pozorovate-
1é Hejného zplisobu vyuky napt. v ,krokovani“ - tj. v jednom z matematic-
kych ,prostredi, kterymi Hejného metoda dité provazi - pouze motivacni
prvek. Malokdo si uvédomuje, Ze transcendentalita matematickych vztahi
(tim se vracim k Barbarasové kritice Husserla a k vyznamnosti této kritiky
pro pedagogiku) se empiricky utvarela béhem vyvoje ¢loveéka jako druhu. To
umoznuje geneticky zakédovat podminky pro matematické mysleni a repro-
dukovat je v jedinci dalsi generace. Kdyz dité prochazi procesem modulovani
matematickych vztahi, rekonstituuje se z geneticky prenesenych podminek
podstatna ¢ast matematického prostoru v jeho ,hlavé“ V tomto procesu dité
zpocatku musi a pozdéji miize zapojovat senzomotoricka centra, ktera se ak-
tivovala v dobach druhové konstrukce této schopnosti.

Jestlize zlistaneme na pozici rané moderny, pak je samozirejmé Hejného me-
toda pouze bonbénkem na dortu, jakousi radosti, kterou si miiZzeme, ale ne-
musime doprat - protoZe zkratka dité bud’ matematické mysSleni ma, anebo
nema, bud mu je tato inertni a od ného odliSna matematicka transcendence
dostupnd, anebo nikoli. V takové logice ti, ktefi ho nemaji v dostatecné mire,
se kupecké pocCty nauci drilem a skuteCna matematika je pro né jen ztratou
Casu. JestliZe vSak bereme vazné paradigmaticky obrat, pak se ndm cely obraz
jevi jinak. Chapeme proménu pravidelnosti empirickych udalosti v transcen-
dentalni rovinu smyslu, kterou jako jednotlivci vyuzivame, kdyz vedeme své
Zivoty. Mame pak také daleko pestiejsi paletu pro didaktickou transformaci
obsahu vyuky i pro vyukové metody a pro konstrukci vyukovych prostiredkd.

Zplsoby transformace a z nich vyplyvajici metody a prostredky nejsou na-
hodilé. Proto obéma profesortim Hejnym tato faze zabrala celé jejich Zivoty.
Jsou postaveny na hluboké znalosti lidského jednani, na stovkach a stovkach
pozorovani, stovkach vyzkumii a desitkach a desitkach reformulaci zaklad-
nich myslenek do detailniho popisu psychologie a sociologie uceni (srov.
Hejny, 2012, napt. 213-293). Takovy teoreticky vhled umoZiiuje pochopit
zcela odliSnym zplisobem vyuku matematiky. At uZ védomé, ¢i podvédomé,
je tento vhled postaven na zméné paradigmatického vidéni.
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Hejného metoda pracuje predevsim s jednanim ucitele, nebot’ vidi hlubokou
kontinuitu mezi Zakem a ucitelem a miize modulovat déni ,uvniti hlavy“
zaka prostrednictvim zdanlivé vnéjsiho jednani vyucujiciho. Na strankach
H-matu, i na letnich Skolach Hejného metody se dozvite, Ze nejvétSim ofis-
kem pro naleZitou aplikaci Metody je kompletni proména chovani a uvazova-
ni ucitele. Milan Hejny to Casto formuluje bonmotem, Ze ,zatimco tato meto-
da je pro kazdé dité, neni pro kazdého ucitele”. Z pohledu pozdné moderniho
pojeti edukace je to pochopitelné. Hluboka zména v chovani a mysleni ucitele
zakonité vede k hlubokym proménam styld uceni zaka, protoze zak a ucitel
tvori kontinuum pedagogického procesu. Na konkrétnim prikladu se nam
zde znazornuje podstata paradigmatického obratu. Plivodni je relace, vztah.
»Subjekt” a ,objekt” vyuky jsou az nasledné idealizace pedagogického pro-
cesu. Zak miize byt ,subjektem” vyuky nebo ,objektem” podle toho, jakou
strategii vyucujici zaujme. Paleta vyukovych strategii je dana ontologickou
ptvodnosti vztahu.

Profesor Hejny také vi ¢i podvédomé ,vi‘, Ze stddia uchopovani matematické-
ho prostoru jsou prociStovana a urychlovana tim, Ze se idealizace matema-
tickych vztahii zpétné somatizuji v ¢innosti déti. Tato somatizace je hlavnim
principem didaktické transformace obsahu vyuky. Déti krokuji, bavi je to, ale
nejde primarné o motivaci. Jde-li zde o néco, pak o radost z poznani, ktera
prichazi béhem celého procesu ,krokovani“ Jde o poznani. Hrou se tento styl
vyuKky stava proto, Ze dité je ke znalosti abstraktnich prostorti matematiky
privadéno prostirednictvim naprosto samoziejmych pohybt jeho téla (po-
pripadé naprosto samoziejmych zplisobi jednani, v némz somaticka dimen-
ze hraje roli bezproblémové lehkosti, klidu a bezpeci). Tato samoziejmost
a prirozenost kopiruje faktické utvareni matematickych vztaht, kopiruje
jejich sedimentaci v jednani ¢lovéka jako druhu a jejich vyuZivani v béz-
ném Zzivoté. Tedy kopiruje procesy, které probéhly ve fylogenetickém vyvoji
Clovéka. VSechny tyto predpoklady jsou v souladu s nejnovéjSimi poznatky
evolucni biologie, evolucni lingvistiky a kognitivnich véd druhé generace**
(srov. napt. Lakoff & Ntinez, 2000).

Samoziejmé i Hejného metoda casto trpi skuteCnosti, Ze se jedinecnosti
a komplexnosti této metody chapou média, prilis naivni aktivisté a znechu-
ceni ucitelé. Ve vSech trech skupinach jsou taci, kteri ji prodavaji za drob-
né. Média vytvareji zbytecnou rivalitu mezi proponenty jednotlivych metod.

* K odliSeni prvni a druhé generace kognitivnich véd viz Lakoff a Johnson (1999, s. 71-74).
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Rodice primarné chtéji, aby matematika déti ,bavila“ ale nesleduji hlavni cil -
pozndani. Mnozi ucitelé si vytrhavaji nékteré postupy z celku Metody a zbavuji
ji tak hlubokého védeckého kontextu. VSechny tyto reakce jsou projevem ne-
zamyslenych disledki starého paradigmatu, které souviseji s celkovou roli
pedagogiky v dobé rané moderny. (Ale to je téma na samostatnou stat.)

7 Shrnuti

V této studii jsme sledovali komplexni zménu v pojeti védy, ktera dnes pro-
biha. Poznani je v tomto pojeti chapano jako instrumentalni jednani vedouci
k cili. Tento cil je ale dan hodnotami uloZenymi v transcendentalnim hori-
zontu nasSeho Zivota. Transcendentalita ma sviij fylogeneticky ptivod, je svym
ptivodem empiricka. Zvratnost transcendentality v empirickou fakticitu
umoznuje pochopit poznani zcela novym zplisobem. A tento novy zpusob se
promita i do reformulace pojeti pedagogiky. Nové pojeti poznani redefinuje
vztah kvantitativni a kvalitativni metodologie. Zvlasté v pedagogice ma tento
posun zavazné dlisledky. K velkému posunu dochdazi i v utvareni a vyuzivani
teorii. Diky témto posuniim na roviné teorie je nadhle mnohem srozumitelnéj-
$i napr. podstata Hejného metody. VSechny tyto zmény vyrazné proménuji
horizont sebeporozuméni jednotlivych védeckych disciplin. Zvlast vyznam-
né posuny miiZzeme ocekavat v pedagogice.
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Pedagogy and a paradigm shift
in methodology and theory

Abstract: The study depicts a paradigm shift that changes significantly early modern
foundations of science, especially ideas of objectivist realism and the corresponden-
ce theory of truth and inquiry. The author introduces basic ideas of the pragmatist
theory of inquiry (Dewey), and conclusions of a late phenomenologist movement
(Merleau-Ponty, Barbaras, Ricoeur) that recover factual roots of the transcendental
level. Both, pragmatism and phenomenology put emphasis on the role of somatic di-
mension in the process of inquiry. This helps us alter completely the metaphysical
basis of modern science. Main changes that the author presents in the study lie in
both, methodology and theory. As for the methodological discourse, the author re-
fers to dissolving the border between sciences and human sciences and the border
between quantitative and qualitative research. That leads us to replacing the tradi-
tional understanding of inquiry by a so-called “continuity of disciplined scientific
research”. As for the discourse on theory, the author depicts a new role of theory in
inquiry and shows great impact of somatic dimension on the process of inquiry. All of
these changes alter foundations of modern science as well as of individual scientific
disciplines, pedagogy included.
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Abstrakt: Cilem empirické studie je popsat vyzkum zaméreny na vysokoskolské uci-
tele odborného anglického jazyka a subjektivné vnimané zmény v jejich didaktickych
znalostech obsahu z retrospektivniho pohledu na profesni pocatky; konkrétné se
tato studie zaméruje na prvni, kvalitativni fazi celého vyzkumného Setieni. V prvni
casti prispévku jsou popsana teoreticka vychodiska tykajici se klicovych pojmij, jako
jsou didaktické znalosti obsahu a odborny anglicky jazyk, které jsou tematizovany m,;.
ve vztahu k profesni skupiné zacinajicich vysokoskolskych ucitelti odborné anglicti-
ny. Druha Cast studie je zamérena na popis celého smiSeného vyzkumného designu
vCetné cile vyzkumného Setfeni a vyzkumnych otazek. Treti ¢ast je vénovana popisu
prvni, kvalitativni faze tohoto vyzkumu, v niZ sbér dat probéhl formou retrospektiv-
nich polostrukturovanych rozhovort se ¢trnacti dostupnymi vysokoskolskymi uciteli
odborného anglického jazyka na téma prvnich tii let jejich praxe a ve které analyza
byla uskute¢néna tematickym kédovanim. Ctvrta ¢ast piispévku prezentuje ziskana
data, priCemZ pozornost je zamérena na jednotlivé slozky didaktickych znalosti obsa-
hu - pojeti cil vyuky, znalosti kurikula, znalosti vyukovych strategii a znalosti o po-
rozumeéni studenti. Vysledky naznacuji, s jakymi zasadnimi problémy se na pocatku
své profesni drahy ucitelé setkavali. Z téchto zjiSténi 1ze dovozovat potirebu zavedeni
specifického pripravného vzdélavani pro budouci akademické pracovniky vyucujici
odborny anglicky jazyk na ¢eskych vysokych skolach.

Klicova slova: didaktické znalosti obsahu, odborny anglicky jazyk, profesni riist, za-
¢inajici ucitel, vysokoskolsky ucitel

Problematika didaktickych znalosti obsahu (dale DZO) je vzhledem k zaci-
najicim vysokoskolskym ucitelim odborného anglického jazyka (dale OA])
pomérné komplikovana, nebot ze svych vysokoskolskych studii jsou tito
ucitelé pripraveni propojovat pouze obecné didaktické znalosti se znalost-
mi obecného anglického jazyka. Predchozi vzdélani jim neposkytlo znalosti
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a dovednosti souvisejici se specifickou oblasti jejich vlastniho oboru, tj. vy-
ukou OA]J. Navic nejsou vybaveni znalostmi obsahu ze studijniho oboru svych
studenti (strojirenstvi, 1ékatstvi, pravo apod.), se kterymi se poprvé setka-
vaji aZ v praxi. K tomu je tfeba vzit v tivahu, Ze tito ucitelé jsou vétsinou pro-
fesné pripravovani na vyuku angli¢tiny na strednich Skolach (v nékterych
pripadech se dokonce jedna o filology, tj. neucitele), se specifickou vysoko-
Skolskou vyukou tedy rovnéz nemaji Zadné zkusenosti. To vSe se miZe pro-
mitat do jejich nedostacujici prace s kurikulem a do vyuky neodpovidajici
pozadavkim vysoké skoly. Z vysSe uvedenych diivodl bylo vyzkumné Setireni
zaméreno na vysokosSkolské ucitele OAJ a subjektivné vnimané zmény v je-
jich DZO z retrospektivniho pohledu na prvni tfi roky jejich praxe, které jsou
pro tyto ucitele zfejmé nejnarocnéjsi. Zamérem textu je popsat priibéh a vy-
sledky prvni, kvalitativni faize daného vyzkumu.

1 Teoreticka vychodiska

V nasledujicim textu popiseme klicové pojmy pro nas vyzkum, a to didaktickeé
znalosti obsahu a odborny anglicky jazyk. DZO (do naSeho prostiedi uvedeno
zejména texty Janika 2004, 2009) jsou jednou ze zakladnich kategorii znalos-
ti ucitele predstavujici ,,specialni amalgam obsahu a pedagogiky“ (Shulman,
1987, s. 8).]de o ,zpiisoby reprezentovani a formulovani predmétu, které jej
¢ini srozumitelnym pro druhé® jsou to tedy znalosti ,,nejcastéji vyucovanych
témat v daném oboru, nejuzitecnéjsich forem reprezentaci téchto myslenek,
bylo dané ucivo studentiim dostatecné srozumitelné (Shulman, 1986, s. 9).
JelikoZ se v pripadé naSeho vyzkumu nejedna o generovani nového pozna-
ni fenoménu DZO jako takového, ale o popsani jeho zmén u konkrétni sku-
piny vysokoskolskych ucitelti, ktera pracuje se specifickym obsahem,' bu-
deme pro potieby vyzkumu vychazet z jiZ vytvoreného modelu DZO podle
Grossmanové (1990, s. 5-9), ktery zfejmé patii k nejfrekventovanéji pouzi-
vanému rozpracovani pivodniho Shulmanova modelu. DZO se zde skladaji ze
¢tyt nasledujicich komponent: (a) pojeti cilii vyuky - ndzory na cile vyuco-
vani daného predmétu na rtznych trovnich pokrocilosti, (b) znalosti kuri-
kula - materialy vhodné pro vyuku a organizace kurikula daného predmétu,

1 Specificnost obsahu spociva v jeho slozeni ze tii ¢asti: (a) obecny anglicky jazyk — obecna
slovni zasoba, gramatika, fecové dovednosti apod.; (b) odborny anglicky jazyk - odborna
terminologie, gramatika odborného slohu, preklad apod.; (c) odborna problematika - stroji-
renstvi, 1ékarstvi, pravo apod. (autorova vlastni koncepce).
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(c) znalosti vyukovych strategii - moznosti reprezentaci konkrétnich témat
daného predmétu, (d) znalosti o porozuméni studentii - studentské koncep-
ce a miskoncepce konkrétnich témat daného predmétu.

V ramci OA] se nejdrive zamérime na termin odborny jazyk, ktery oznacu-
je ,systém jazykovych prostredkd, jejichz vybér a usporadani slouZzi k ust-
ni nebo pisemné komunikaci odborného obsahu (védeckého, technického
¢i jiného)“ pricemz tyto jazykové prostiedky predstavuji v rdmci narodni-
ho jazyka ,odborny styl (sloh) daného jazyka“ (Hendrich, 1988, s. 119). Pro
Ceské studenty na vysokych Skolach je nejcast€ji studovanym odbornym ci-
zim jazykem anglictina, ktera je v diisledku globalizace povazovana za jazyk
mezinarodni komunikace, nékdy oznacovany jako novodoba lingua franca.
Na rozdil od obecné angliCtiny, ktera poskytuje Siroky zaklad znalosti a do-
vednosti v daném jazyce, je OAJ orientovan na odbornou pripravu pro spe-
cifické kontexty zaméstnani v prislusné odborné oblasti (Far, 2008, s. 3-4).
Ve vyuce OAJ je moZné pouzit napriklad jeden ze dvou nasledujicich pri-
stupli: (a) vyucovani zamérené na ukol - orientované na vyreSeni urcitého
problému, jehoZ splnéni lze dosahnout pomoci komunikace v daném jazy-
ce; (b) obsahové a jazykové integrované uceni - hlavnim cilem je osvojeni
si znalosti a dovednosti prislusné védni discipliny, kdy prostredkem k pre-
nosu vyznamu je jazyk (Reimannova, 2011, s. 45). Hlavnim rozdilem mezi
vySe zminénymi pristupy je zaméreni na tkol u prvého a orientace na obsah
u druhého, pricemz u obou pristupil je proces osvojeni si ciziho jazyka az
vedlejSim produktem celého procesu uceni.

Jak jiZ bylo zminéno, v naSem vyzkumu se soustfedime na zmény v DZO, kte-
ré subjektivné vnimali vysokoskolsti ucitelé OA] pri retrospektivnim pohledu
na vlastni profesni pocatky. Obdobi zac¢inajiciho ucitele je v odborné literatu-
e vétSinou stanoveno na jeden rok az pét let ucitelovy praxe (srov. Juklov,
2013, s. 98; Palmer et al.,, 2005, s. 23; Remmik, Karm, & Lepp, 2013, s. 332;
Steffy etal., 2000, s. 6; Simonik, 1994, s.9; Veenman, 1984, s. 143). Na zakladé
tohoto faktu jsme stanovili pojem zacinajici vysokoskolsky ucitel odborné an-
glictiny, ktery zahrnuje vSechny ucitele angliCtiny s prisluSnym vysokoskol-
skym vzdélanim piisobici v obdobi prvnich tii let na vysoké skole, kde vyucuji
studenty s nefilologickym zamérenim predmét OAJ, a to bez ohledu na jejich
pripadnou predchozi praxi vyuky obecné anglic¢tiny na jinych typech a stup-
nich Skol. VSichni zac¢inajici ucitelé se setkavaji v pocatku své ucitelské drahy
s mnohymi problémy, mezi které patti napriklad motivovani zaki/studenti
k uceni a organizace jejich prace, planovani vyuky a hodnoceni prace zakii/
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studentt, administrativni zaleZitosti apod. (Battersby, 1981, s. 26; Simonik,
1994, s. 38-63; Veenman, 1984, s. 148-156). Danym problémim se da ¢as-
tecné predejit vhodnou vysokoskolskou pripravou a podporou téchto ucitelti
béhem prvnich let praxe. Z tohoto diivodu je v soucasné dobé snaha zdoku-
mentovat profesni rozvoj zacinajicich ucitell, k cemuz by mélo prispéti nase
vyzkumné Setreni.

2 Metodologie vyzkumu

V této Casti textu predstavime cil, vyzkumné otazky a vyzkumny design ce-
1ého vyzkumného Setreni. Jak jiZ bylo naznaceno, cilem vyzkumu bylo zma-
povat zmény v DZO u cCeskych ucitelli s vystudovanym oborem ucitelstvi
obecného anglického jazyka v obdobi prvnich tri let, kdy se stavali vysoko-
Skolskymi uciteli OAJ pro studenty s nefilologickym zamérenim. Proto mélo
vyzkumné Setreni dat odpovéd na nasledujici hlavni vyzkumnou otazku:
Doslo u vysokoskolskych ucitelil v prvnich tiech letech vyuky OA] ke zméndm
DZ0? Pokud ano, k jakym zméndm doslo? Tuto pomérné Sirokou otazku jsme
rozloZili do nékolika dil¢ich vyzkumnych otazek, a to na zakladé vySe zminé-
ného modelu DZO dle Grossmanové (1990, s. 5-9):

e Pojeti cili vyuky - Doslo ke zméndm béhem prvnich ti'i let praxe v oblasti
pojeti cilii vyuky? Pokud ano, k jakym zméndm doslo?

e Znalosti kurikula - Doslo ke zméndm béhem prvnich ti'i let praxe v oblasti
znalosti organizace kurikula a kurikuldrnich materidlii? Pokud ano, k ja-
kym zménam doslo?

e Znalosti vyukovych strategii - Doslo ke zméndm béhem prvnich tri let pra-
xe v oblasti znalosti vyukovych strategii a reprezentaci uciva? Pokud ano,
k jakym zméndm doslo?

e Znalosti o porozuméni studentid - Doslo ke zméndm béhem prvnich tii let
praxe v oblasti znalosti studentskych koncepci a miskoncepci uciva? Pokud
ano, k jakym zmeéndm doslo?

Vyzkumny design byl zvolen smiSeny, a to z diivodu vyhod komplemen-
tarity kvalitativniho a kvantitativniho pristupu (Bergman, 2011, s. 470)
a rovnéz vzhledem ke komplexnosti, integrovanosti a multidimenziona-
lit¢ zkoumaného fenoménu. Byl uplatnén sekvencni smiSeny vyzkumny
design (Hendl, 2008, s. 279), v némZ vyzkum zacal kvalitativni fazi, jejiz
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vysledky byly diileZité pro nasledujici kvantitativni fazi, béhem které doslo
k upresnéni ziskanych dat. Tato kombinace ptistupti byla dale podpofiena tri-
angulaci metod sbéru dat (Svaric¢ek & Sed’ova, 2007, s. 204), jejichZ vybér byl
v pripadé naseho zkoumani omezen pouze na introspektivni a retrospektivni
metody, jelikoZ nebylo moZné dany vyzkum provadét po celou dobu tfi let.

Z uvedenych diivodi byla pro kvalitativni fazi vybrana metoda rozhovoru
a pro kvantitativni fazi metoda dotazniku, priCemz na zakladé subjektivnich
retrospektivnich vypovédi respondentii byly zjiStovany percipované zmény
v oblasti DZO v priibéhu prvnich tfi let jejich vysokoskolské vyuky OAJ. I kdyz
se vyzkumu zucastnili prevazné zkuseni ucitelé s praxi této vyuky v délce
tii a vice let, byli rovnéZ doplnéni malym poctem zacinajicich ucitelt s pra-
x{ kratSi nez tri roky, jejichZ informace by mohly poslouzit k validizaci dat
ziskanych od zkuSenych ucitell. V kvalitativni ¢asti vyzkumu byl s nékolika
ceskymi vysokoskolskymi uciteli OA] proveden individualni polostrukturo-
vany rozhovor na téma prvnich tri let jejich vyuky OAJ. Metodou analyzy dat
se stalo tematické kédovani. Nasledné v kvantitativni ¢asti vyzkumu byl celé-
mu zakladnimu souboru elektronicky dostupnych ¢eskych vysokoSkolskych
ucCiteld OA] zaslan anonymni elektronicky dotaznik sestrojeny na zakladé
vysledki z predchozi kvalitativni vyzkumné faze, pricemz analyza ziskanych
dat byla uskutecnéna pomoci statistického vyhodnoceni.

3 Kvalitativni vyzkumna faze

V souladu s cilem tohoto textu se budeme soustredovat pouze na kvalitativ-
ni fazi vyzkumu, ktera probéhla formou pilotaze, predvyzkumu a hlavniho
vyzkumu. Nejdrive byl v rdmci pilotaZe vytvaren a ovéfovan kategoridlni
systém a scénar rozhovoru (pilotaZ podrobné viz Jaskova, 2013). Nicméné
ptivodni predpoklad, Ze u vSech tri respondent budou zaznamenany zme-
ny v ramci jednotlivych slozek DZO, se naplnil pouze u jednoho ucitele, coz
mohlo byt zplisobeno mj. nedostatecné podrobnymi rozhovory s responden-
ty. Proto byl scénar rozhovoru detailnéji rozpracovan a pouZit v nasledujicim
predvyzkumu se Ctyfmi respondenty, v némz jiz byla prokazana jeho citli-
vost (predvyzkum podrobné viz Jaskova, 2014a, 2014b). Teprve poté mohl
nasledovat hlavni vyzkum, ktery probihal v nasledujicich fazich: (a) uskutec-
néni sbéru dat formou polostrukturovanych rozhovori s deseti responden-
ty; (b) analyza ziskanych dat pomoci tematického kédovani; (c) interpretace
vysledkil a porovnani s odbornou literaturou.
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Béhem hlavniho vyzkumu byli elektronicky osloveni ucitelé OA] z ruz-
nych ceskych verejnych vysokych Skol s Zadosti o poskytnuti rozhovoru.
Dostupnym vybérem bylo takto ziskdno celkem osm zkuSenych uciteld, kte-
1 byli ochotni zUcastnit se rozhovoru. Nicméné zajem o rozhovor projevili
rovnéZ dva respondenti, ktefi se nachazeli ve fazi zacinajiciho ucitele, tedy
v obdobi prvnich tri let vysokoSkolské vyuky OA]. Tato prilezitost byla vyu-
Zita a s danymi respondenty probéhly rovnéZ rozhovory, pricemz vysledky
poslouzily k validizaci dat ziskanych od zkuSenych ucitel. Dany vzorek byl
rozs$iren jesté o Ctyri zkuSené ucitele z predvyzkumu, takZe data byla ziskana
od celkem ¢trnacti respondentd, tj. dvanacti zkusenych ucitelti a dvou zaci-
najicich uciteld.

VSech ¢trnact respondenttit mélo vystudovano anglicky jazyk na vysoké Sko-
le, a to v Sesti pripadech ucitelsky obor a v osmi pripadech filologicky obor,
z nichZz sedm respondentl si ucitelstvi dostudovalo formou doplnujiciho
pedagogického studia. Pred vysokoskolskou vyukou OAJ meéli vSichni praxi
vyuky angliCtiny na rliznych typech a stupnich skol v rozmezi od 2 do 12 let.
Predchozi praxi vysokoskolské vyuky jinych predméti vykazovalo Sest ucite-
1t (v délce od 1,5 do 7 let). V dobé rozhovoru méli respondenti rozdilné dlou-
hou praxi vyuky OAJ (od 3 do 15 let). Jak jiZ bylo zminéno, ve dvou pripadech
se jednalo o zacinajici ucitele s praxi 1,5 a 2 roky. Béhem prvnich tii let se
respondenti vénovali vyuce OA] v rozdilném avazku od 2 do 20 hodin tydné.
Vzhledem k tomu, Ze se jednalo o ucitele z riznych typi verejnych vysokych
$kol, miizeme sledovat i ur¢ité rozdily v ramci pfedmétu OA]J. Uroveii toho-
to predmétu podle Spolecného evropského referencniho ramce (Ivanova et
al., 2002) zabirala rozpéti od vstupni A2 az po vystupni C1 a ¢asova dotace
predmétu kolisala od 1 do 6 semestrii po jedné az ¢tyiech hodinach tydné.
Slo o riizné odborné zamérené kurzy - technické (5x), lékarské (1x), p¥iro-
dovédné (1x), obchodni (7x) a spolecenskovédni (2x), pricemz dva ucitelé
béhem prvnich tri let praxe vyucovali dokonce dveé odborna zaméreni.

S kazdym respondentem probehl jeden retrospektivni polostrukturovany
rozhovor o prvnich trech letech vyuky OA] na vysoké Skole za pouziti scé-
nare rozhovoru z predvyzkumu. Tento scénar se skladal z péti casti: (a) za-
hlavi - jméno respondenta, misto uskute¢néni rozhovoru a zaméstnavatel,
datum a cas, celkova doba rozhovoru; (b) faktografické udaje - polozky tyka-
jici se prvnich tri let vyuky OA], vysokoskolského vzdélani a profesni praxe
respondenta; (c) uvodni otazky - obecné otazky navozujici volné vypravéni
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respondenta o prvnich trech letech vyuky OA] na vysoké Skole; (d) hlavni
otazky - polozKky tykajici se jednotlivych slozek DZO, tj. pojeti cili vyuky,
znalosti kurikula, znalosti vyukovych strategii a znalosti o porozuméni stu-
dentt;? (e) zavérecné otazky - dopliujici informace o prvnich trech letech
vyuky OA].

Casti scénate rozhovoru tykajici se faktografickych tidajii a hlavnich ota-
zek byly vytvoreny na zakladé kategoridlniho systému z predvyzkumu,
ktery se skladal z nasledujicich péti kodl a vétsiho poctu dil¢ich kategorii
téchto kodu:

faktografické tidaje - pocatek vyuky predmétu OAJ, hodinovy tvazek uci-
tele pro predmét OAJ, odborné zaméreni predmeétu OA], ¢asovy rozsah
predmétu OA], povinnost ¢i volitelnost predmétu OAJ, iroven predmeétu
OA]J, ucitelovy vystudované obory, ucitelova vystudovana pedagogicka
zpusobilost, predchozi vyuka anglictiny, predchozi vyuka jiného predmeé-
tu na vysoké Skole;

pojeti cilii vyuky — schopnost ucitele samostatné formulovat cile, kladené
vzdélavaci cile v oblasti OA]J, kladené jiné vzdélavaci cile mimo oblast OA],
kladené vychovné cile, snaha ucitele ovlivnit studenty svym prikladem,
predstava idealniho studenta po absolvovani predmétu OA], ucitelovy
emoce spojené s cili vyuky stanovenymi kurikulem, ucitelovo zpétné hod-
noceni cild vyuky béhem prvnich tii let;

znalosti kurikula - nazor ucitele na stanovené sylaby pro predmét OA],
ucitelovy vlastni dlouhodobé plany pro jednotlivé semestry, ucitelo-
vy kratkodobé pripravy na jednotlivé vyucovaci hodiny, nazor ucitele
na hlavni materialni didaktické prostredky pro vyuku, vyuZivani dopli-
kovych materidlnich didaktickych prostiredkid ve vyuce, poskytovani vo-
litelnych materialnich didaktickych prostredkil k samostudiu, ucitelovy
emoce spojené s odbornym obsahem vyuky, ucitelovo zpétné hodnoceni
materialnich didaktickych prostiedkli béhem prvnich tii let;

2

U kazdé slozky DZO bylo celkem osm dvojic otazek, které smérovaly k tomu, aby byly odha-
leny piipadné zmény v DZO respondenta béhem prvnich tri let jeho praxe. Proto se v rdmci
kazdé dvojice otazek vzdy prvni dotaz zaméril na pocatek vyuky OAJ a druhy dotaz na na-
sledné zmény v priibéhu prvnich tfi let. Vyzkum se tedy nezaméroval na soucasnou situaci
DZO respondentd, a to s vyjimkou dvou zminénych zacinajicich ucitelq, ktefi se teprve nacha-
zeli v obdobi prvnich tfi let praxe.
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» znalosti vyukovych strategii - vyukové strategie k vyrovnani se s vlastni
neznalosti odborného obsahu, pouzivané organizacni formy vyuky, zpi-
soby seznamovani studentii s novym ucivem, pouZzivané aktivizacni meto-
dy ve vyuce, zplisoby motivovani studentti k zapojeni do ucebni ¢innosti,
zaclenovani povinnych domacich ukolt do vyuky, ucitelovy emoce spoje-
né s pribéhem vyuky, ucitelovo zpétné hodnoceni pribéhu vyuky béhem
prvnich tri let;

e znalosti o porozuméni studentli — nazor na nejvhodnéjsi zplisob uceni
se OA] studenty, zjisStovani preferenci studentid pro rizné ucebni styly ¢i
strategie, vedeni studentli k sebepoznavani a reflexi vlastniho stylu uceni,
zjiStovani vstupnich znalosti a dovednosti studentti, zjiStovani porozu-
meéni studentl pravé probiranému ucivu, ovérovani dosazenych znalosti
a dovednosti studentfi, ucitelovy emoce spojené s ovérovanim znalosti
a dovednosti studentti, ucitelovo zpétné hodnoceni ovérovani znalosti
a dovednosti studentii béhem prvnich tri let.

V ramci hlavniho vyzkumu byl sbér dat uskute¢nén od ¢ervna do rijna roku
2014, a to vétsSinou v kancelarich respondentii. Rozhovory se dvéma zacina-
jicimi uciteli, ktefi jeSté neméli praxi vysokoskolské vyuky OA]J celé tri roky,
probihaly vyrazné déle (76 a 86 minut, v priiméru 81 minut) nez se zku-
Senymi uciteli (42 az 71 minut, v primeéru 54 minut). Tento fakt mohl byt
zpusoben tim, Ze zacinajici ucitelé v dobé rozhovoru prochazeli obdobim,
na které byli dotazovani, tudiZ jej meéli v Cerstvé paméti a byli schopni po-
skytnout detailnéjsi informace. Rozhovory nahrané na diktafon byly doslov-
né prepsany. Poté byly myslenkové jednotky tematicky kddovany s pomoci
vySe zminéného kategorialniho systému. S cilem zajiSténi reliability se kddo-
vani zucastnili dva nezavisli vyzkumnici. Po okédovani transkriptd byla vy-
pocitana shoda mezi obéma kddovateli a pripadné nesrovnalosti byly reSeny
konsenzudlné. Pfima shoda c¢inila v primeéru 88,89 %, Cohenovo kappa
0,8599 a Krippendorffova alfa 0,8605. Vyroky jednotlivych respondentt byly
nasledné rozdéleny v ramci dilCich kategorii z kategorialniho systému, pri-
cemz mySlenkové jednotky, které nespadaly do danych kategorii, nebyly dale
ve vyzkumu zpracovany. Nasledné byl u kazdého respondenta vytvoren pro-
fil tykajici se popisu zmén jeho DZO. Dany profil se skladal z ¢asti odpovida-
jicich jednotlivym dil¢im kategoriim, v nichZ byly shrnuty vSechny adekvatni
informace o uciteli, v€etné nékterych jeho citaci. K zajisténi validity vyzkumu
byl tento profil elektronicky zaslan kazdému respondentovi ke komunikacni
validizaci, béhem které si ucitel dany profil preCetl a mél moZnost vyjadrit se
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pisemné k pripadnym nesrovnalostem. Nakonec jsme sloucili vSechny pro-
fily podle dil¢ich kategorii kéda a formulovali charakteristiky jednotlivych
kategorii za ucelem zodpovézeni vyzkumnych otazek.

4 VysledKky a diskuse

V této Casti textu se zamérime na diileZité zmény DZO, ke kterym - dle jejich
slov - doslo u respondentti béhem prvnich tri let vyuky OA] na vysoké Skole.?
Jak jiz bylo zminéno vysSe, béhem kvalitativni vyzkumné faze byla ziskana
data od celkem Ctrnacti respondentd, a to v predvyzkumu od ctyt zkuSenych
uciteld a béhem hlavniho vyzkumu od osmi zkuSenych ucitelti a dvou zaci-
najicich ucitelt. V nasledujicim textu bude pozornost zamérena na ziskané
informace z hlediska jednotlivych slozek DZO - pojeti cilii vyuky, znalosti
kurikula, znalosti vyukovych strategii, znalosti o porozuméni studentt. Poté
bude nasledovat celkové shrnuti vysledki a jejich diskuse.

4.1 Pojeti cilii vyuky

V ramci slozky DZO tykajici se pojeti cilii vyuky se nejprve zamérime na na-
zory ucitelll spojené s cili vyuky stanovenymi kurikulem a na jejich schop-
nost samostatné formulovat vlastni cile. Na pocatku své praxe respondenti
bez vyhrad prijali centralné stanovené cile pro vyuku OAJ reprezentované
v sylabech pro dany predmét: ,Ja samoziejmé jsem vychazel z toho sylabu,
ktery jsme méli. TakZe plné na zaCatku, neZ jsem se ja sam zorientoval, tak
samoziejmé mym cilem bylo naplnit ten sylabus.” Nicméné ¢asem nékteri
ucitelé zacali spatrovat urCité nedostatky v téchto centralné stanovenych ci-
lech a uvédomovat si nerealnost jejich dosazZeni pro nékteré studenty. Vlastni
cile pro vyuku OAJ si v pocatku vyukové praxe respondenti viibec nestano-
vovali a pouze se soustredovali na vyuku daného predmétu: , To se Spatné
rika [jaky jsem mél cil], kdyZ jsem na pocatku ucil néco, cemu jsem nerozu-
mél (smich). [...] V tom prvnim semestru bylo dilezité co nejsolidnéji ten
predmét oducit. Casem vsak zacali zjistovat konkrétni nedostatky studentti
a stanovovat si za cil rozvoj téchto specifickych oblasti, napriklad obecné
angliCtiny, odborné problematiky ¢i akademickych dovednosti: ,TakZe aby
byli schopni se trochu posunout k naro¢néjsim tématim, k formalnéjSimu
zpusobu vyjadiovani jak v mluveni v prezentacich, tak tieba i psani.”

3 Vsouladu s cilem vyzkumu a z divodu ¢asového omezeni rozhovori nebyla vénovana pozor-

nost percipovanym kontextualnim faktortim obecnéjsiho charakteru.
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Dale se soustiredime na kladené vzdélavaci cile v oblasti OAJ, na jiné vzdélava-
ci cile mimo tuto oblast a na vychovné cile. V reakci na poznani potieb svych
studentid v oblasti OA] se respondenti zacali vice zamérovat na rozvoj bud’
jazykovych prostiedk(, anebo recovych dovednosti: ,]Ja si myslim, moZna Ze
mensi diraz je zas na tu gramatiku. Ze to porad né&jak ustupuje, to se asi zmé-
nilo. Ze vic uz po nich chceme, aby spi§ komunikovali vhodné neZ gramaticky
spravné. Aby chapali, jak zhruba se vyjadiovat.” MliZeme tedy sledovat riizné
tendence respondentli k zaméreni na jazykovou ¢i pragmatickou kompetenci
z pohledu komunikacni kompetence jako cilové kategorie cizojazy¢né vyuky
dle SERR (BagariC & Djigunovic, 2007, s. 99-100). V oblasti jinych vzdélava-
cich cili mimo OA] bylo ¢astym tématem kritické mySleni studenti, na kte-
ré nékteii respondenti zacali klast diiraz, jelikoz zjiStovali, Ze je potieba je
u studenti rozvinout: ,Naucit je kriticky myslet a hlavné myslet. Naucit je
myslet a premyslet o vécech, které Ctou. Neprijimat je jako autoritu nebo jako
samozriejmost, ale zkusit se v tom zorientovat a vytvofrit si na to vlastni na-
zor.“ Naopak jini ucitelé od kritického mysleni postupné upoustéli, protoZe
studenti o né neprojevovali zdjem. Zde mizZeme sledovat dva hlavni davody
respondentii tykajici se formulovani vlastnich vyukovych cil{, a to zohlediio-
vani potieb nebo preferenci studentti. Z pohledu na problematiku cilti $kol-
niho vzdélavani z roviny horizontalni mtizeme kromé cili vzdélavacich sle-
dovat rovnéz cile vychovné (Janik, Manak, & Knecht, 2009, s. 16). Vychovné
cile si na pocatku vysokoskolské vyuky vétSina respondenti nekladla, avSak
na zakladé reakci studentii ve vyuce se tito ucitelé zacali postupné orientovat
na vedeni studentl ke vzajemnému zdvotilému chovani ¢i zodpovédnému
pristupu ke studiu: ,Kdyz jsem vidéla, Ze oni fakt dokola na to kasSlou a potom
ten zapoctovy test napiSe padesat procent lidi, tak uz jsem se snazila to tak
troSku jako od zacatku néjak vysvétlovat, proc a jak to maji délat.”

Zavérem se zamérime na predstavy ucitell tykajici se idedlniho studenta
po absolvovani predmétu OA], které jsou rovnéz jednou z forem existence
cili z roviny vertikalni, kde na vrcholu tzv. pyramidy cilii stoji v sou€asnosti
jako nejvyssi cil edukace ,ideal zdravé a tvorivé osobnosti“ (Janik, Manak,
& Knecht, 2009, s. 17). Ucitelé si na pocatku vyuky OA] predstavovali absol-
venta daného kurzu jako ¢lovéka, ktery dokaze bez problémi odborné ko-
munikovat v pracovni sfére: ,Mél by to byt clovék, ktery by se mél domluvit,
a to na velmi dobré drovni. Mél by umét rozliSovat formalni a neformal-
ni anglictinu, mél by byt schopen diskutovat v té anglictiné. A mél by byt
schopen jazykové spravné hovorit.“ Nicméné respondenti postupné zjistili,



710 Jana Jaskova

Ze do kurzli OA] vstupovali mnozi studenti s nedostatecnou trovni obecné
anglictiny, kterym k dosaZeni pozadované vystupni urovné nestacila casova
dotace pro dany predmét. Proto jejich prvotni predstava absolventa kurzu
byla priibézné transformovana ve smyslu sniZujicich se naroki na studenty:
»,Nejoblibenéjsi odpovéd’ tady je: ,Yes. No. Maybe.’ TakZe driv jsem si myslela,
Ze kdyz reknu delsi otazku s moznostmi, tak Ze dostanu delSi odpovéd. A pak
jsem byla rada za néjakou odpovéd, ktera meéla pét slov. Takze tyto naroky
jsem urcité sniZila.

4.2 Znalosti kurikula

V oblasti DZO tykajicich se znalosti kurikula se nejprve zamérime na sledo-
vané zmeény v nazorech uciteli na stanovené sylaby pro predmét OA], dale
na jejich vlastni dlouhodobé plany pro jednotlivé semestry a kratkodobé
pripravy na vyucovaci hodiny. Pokud na pracovisti existovaly centralizované
sylaby, ucitelé v nich postupné shledavali urcité nedostatky a zapojovali se
do jejich uprav: ,To si myslim, Ze aZ pravé v priibéhu let ma clovék prostor
k tomu rict vyhovuje/nevyhovuje. Zacit probirat s kolegy, jestli to nechce-
me zmeénit. Ale ten prvni rok, ja jsem na to tenkrat nemeéla viibec prostor.”
Nékteri respondenti si vSak museli celé sylaby vytvaret sami, coZ pro né bylo
velmi naro¢né: ,Kdyz si reknu, Ze téma bude takové, tak uz je problém zvolit
to téma, protoZe ja nevim, co presné délaji v odbornych predmétech. Takze
nevim, co je zajima a jak moc odborné to ma byt a jak moc detailni to ma byt.”
Tito zaCinajici ucitelé se tak stavali tviirci kurikula v procesu ontodidaktické
transformace obsahu, museli tedy zpracovat oborové obsahy, ve kterych ne-
byli vzdélani, a z nich vybrat kurikularni obsahy, které zapracovali do kuriku-
la (Janik et al., 2009, s. 39). Na zakladé sylabti si vSichni respondenti vytvareli
vlastni dlouhodobé plany pro semestry, které v souvislosti se ziskavanymi
zkusSenostmi priibézné pretvareli: ,Ale béhem téch prvnich tfi let to bylo ve-
lice, velice intenzivni. To bylo takové neustdle tviir¢i obdobi. Poiad se néco
vytvarelo, analyzovalo, predélavalo (smich).“ Ucitelé rovnéz zminovali vel-
kou pocatecni casovou narocnost kratkodobych priprav na vyucovaci hodiny,
ktera se vsak v prlibéhu prvnich tii let postupné snizovala: ,Ze zacatku to
byly hodiny. Nejvétsi priprava vlastné bylo nacist si odborny text k tématu.
TakZe jsem si precCetla tieba i nékolik kapitol z odborné publikace na to téma,
abych zjistila, o co se jedna a jaké terminy pouzivat.”

Nyni pfesuneme pozornost na zmény v ramci hlavnich a doplnkovych mate-
ridlnich didaktickych prostredki pro vyuku OA]J vCetné volitelnych materiali
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k samostudiu. Nékteri respondenti pouZivali ucebnice z anglickych naklada-
telstvi, se kterymi byli stadle méné spokojeni, a to z divodu zjisStovani jejich
nedostatki tykajicich se napriklad zastaravani textii: , A treba to, Ze se mi pak
zdalo, Ze ta ucebnice neni uplné dobra, tak to prislo az casem.” Jini respon-
denti si museli hlavni materialy vytvaret sami, coZ jim ¢inilo velké problémy,
jelikoZ neméli jeSté dostateCnou znalost odborné problematiky ze studijniho
oboru svych studentii: ,To byl prvni Sok, Ze jsem pak sedél celé dny u po-
¢itaCe a vymyslel, co by se dalo. To byl takovy pokus-omyl, co se pro ty lidi
da udélat.“ Respondenti rovnéZ postupné doplnovali centralné stanovené
hlavni materialy o vlastni dopliikové materialy, pricemZ je pribézné ménili
v zavislosti na potrebach studentt ¢i naplni zavérecnych testii: ,,Aby se stu-
denti mohli pripravit na tu zkousku a aby to trosku reflektovalo tu skutec-
nost, v jaké se budou nachazet v budoucnosti.“ Béhem prvnich tri let zacali
ucitelé rovnéZ poskytovat studentlim dalsi volitelné materialy k samostudiu.
Respondenti si tak postupné vytvareli databanky materialdi, priCemz vzris-
tala jejich schopnost vybirat vhodné texty a tim dochazelo i k rozvoji jejich
znalosti kurikula a potazmo i DZO.

Zavérem bude pozornost vénovana emocim uciteld spojenym s odbornym
obsahem vyuky, tedy se studijnim oborem jejich studentfi, které prosly dra-
matickym vyvojem. VétSina respondentii méla s touto oblasti velké problémy;,
coz mélo za nasledek jejich nizkou sebediivéru, ale i postupné ziskavani jis-
toty spolu s prodluzujici se dobou praxe: ,Chodila jsem tam hrozné nervézni,
uplné si to pamatuiji. I kdyZ to byli prvaci, tak jsem si rikala: Oni to poznaji, Ze
viibec nevim, o cem mluvim.“ Pouze nékolik uciteldi, ktefi méli vystudovany
obdobny obor jako jejich studenti nebo kteri se s danou odbornou problema-
tikou setkali v ramci svého predchoziho zaméstnani, nemélo s odbornou ob-
lasti vétSi problémy. Navic néktefi respondenti zminili, Ze v priibéhu prvnich
tii let zacali prechazet ze své prvotni soustiredénosti na odborny obsah k di-
razu na samotny cilovy jazyk v ramci tohoto obsahu, coz je zfejmé specifikem
ucitel OAJ: ,JakozZe ja jsem nebyl arbitrem toho, jestli je to dobi'e chemicky
nebo matematicky, ale toho, jestli je to dobte jazykové.”

4.3  Znalosti vyukovych strategii

V oblasti DZO tykajici se znalosti vyukovych strategii se nejprve zamérime
na vyuzivani specifickych vyukovych strategii a zadbavnych aktivizacnich
metod ve vyuce OA]. Mezi vytvorenymi strategiemi k vyrovnani se s vlastni
neznalosti odborného obsahu byla nejcastéji zminiovdna moznost zeptat se
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na danou problematiku studentli primo ve vyuce, dale vyreSit dany problém
spolu se studenty, povérit studenty k vyreseni problému, nebo dokonce ne-
chat studenty vyucovat odborny obsah: , To znamena priznat: ,Ja nejsem od-
bornik v ekonomii', ale tfeba povérit toho studenta, at' to zjisti a do priste to
prezentuje ostatnim i mné, abych se i ja doucil néco nového. To znamena i ta-
kové ty spontanni reakce se naucit.“ Z vySe uvedeného miizeme sledovat ten-
denci respondentii presunout zodpovédnost za odborny obsah na studenty,
coZ je pravdépodobné specifikem vyukovych strategii vysokoskolskych uci-
teli OA]J, ktefi nemaji dostatecné znalosti z oboru studentii. Zabavné aktivi-
zacni metody (MuZzik, 2004, s. 36-37; VaSutovg, 2002, s. 83-84) byly ve vyuce
OA] respondenty hojné vyuZzivany. Nékteri zminovali priibéZné zmény v po-
uzivani téchto aktivit, pricemz jejich mnoZstvi priibézné stoupalo z diivodu
rostouci ucitelské praxe: ,No, hned od zacatku ne, to az se zaCnete sama citit
komfortné vtom odborném jazyku. Tak si tam zacnete vic hrat. Dokud to déla
problémy vam, tak se to prosté neda.“ V nékterych pripadech zase mnozstvi
zabavnych aktivit klesalo z divodu zvysujici se naro¢nosti uciva: ,Ze zacat-
ku jsem stihala k té ucebnici [...] pfidavat spoustu riznych zabavnych véci.
A hodné to procvicovat zabavnou formou. A pak jsme si pridali do gramatic-
kého sylabu tolik véci, Ze nékteré véci jsem musela jakoby osekat.”

Nyni zamérime pozornost na zmény tykajici se organizace vyuky a seznamo-
vani studentii s novym ucivem. V oblasti organizac¢nich forem vyuky z hledis-
ka komunikace (Gavora, 2005, s. 117-121) lze sledovat prevazujici tendenci
respondentli snizovat dliraz na frontalni vyucovani za soucasného zvySova-
ni ¢asové dotace pro skupinovou ¢i parovou vyuku: ,Nevim, jestli to tak ma
kazdy ucitel, ale ja jsem mél strach z toho, Ze se mi to takzvané rozjede. Ze
je neuhlidam, neukociruji. [...] Ale postupné se to, samoziejmé, kdyz clovék
vi, Ze ti studenti tam spolupracuji a délaji to, co chce, tak se to samozrejmé
pak méni.“ Uvedeny trend je v soucasné dobé povaZovan za velmi efektivni,
protoze tradicni zpisob vykladu ucitele limituje rozvoj aktivity, samostat-
nosti a tvorivosti studentli (Manak, 1998, s. 106). Ve zplisobech seznamo-
vani studenti s novym obsahem byl shledan postupny pokles deduktivné
orientované vyuky a nartst induktivné zamérené vyuky: ,Urcité ano [pouZi-
val jsem metodu, Ze studenti si maji sami odvodit jazykova pravidla], i kdyz
uplné na tom zacatku asi ne. Tam jsem mél tu tendenci jim to rict rovnou.”
To je opét v souladu s modernimi trendy vyuKky cizich jazykl zamérenymi
na respektovani individualnich osobnosti studentl (Lojova, 2005, s. 29)
a s faktem, Ze reprezentace konstruované studenty poskytuji fadu vyhod
pred reprezentacemi predkladanymi ucitelem (Janik et al., 2009, s. 115).
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Zavérem popiSeme zmeény v emocich ucitelli spojenych s priibéhem vyuky
béhem prvnich ti{ let praxe. Tyto emoce povazovala vétSina respondentt
za stale vice pozitivni, coZ bylo zptlisobeno tim, Ze se postupné vypoiadavali
s fadou problémi ve vyuce, mezi které patrily obavy tykajici se vyuky vétsi-
ho mnozstvi studentti, vyuky velkého poctu hodin tydné, didaktické stranky
vysokoskolské vyuky ¢i vyvolavani studentli jménem, ale zejména pocatecni
nejistota spojena s neznalosti odborné problematiky: ,Potom kdyZ uz to za-
calo byt takové rutinni, Ze jsem uZ védéla, jak vysvétlim toto slovicko, Ze se
obycejné ptaji na toto a ja jsem védéla, jak jim to povédét, tak uz to v podstaté
Zadny problém nebyl.“ Celkové Ize konstatovat, Ze na pocatku praxe méli re-
spondenti zasadni problémy zptlisobené dle jejich vypovédi nedostatecnym
predchozim vzdélanim: ,Nebylo to tak, Ze bych si rekla, dobre, tak tady mam
tento ukol, mam zajistit vyuku v téch kurzech tplné od zacatku az do kon-
ce, od pripravy az po vlastni realizaci, a Ze bych se citila tak, Ze bych ziskala
takové vzdélani, abych se o né mohla stoprocentné oprit.“ I kdyz dle vétSiny
respondentli dochazelo k postupnému zvysovani kvality vyuky po didaktic-
ké strance, nékteri zminovali zvySujici se rutinu vyukového procesu, ktera
méla za nasledek snizujici se zajem ucitele o vyuku: ,Tak samozrejmé Clovék
se vyviji, ale obcas si fikam, jestli jsem nedélala nékteré véci drive lip. Jako
Ze jsem byla plna nadSeni. ProtoZe potom, ja nevim, jestli néjaka ta rutina
troSku neubliZi té vyuce.”

4.4 Znalosti o porozuméni studentti

V ramci slozky DZO tykajici se znalosti o porozuméni studentli se nejpr-
ve zamérime na nazory ucitelli ohledné nejvhodnéjsich pristupti studentt
ke studiu OAJ. Respondenti postupné dospivali k rliznorodym zavériim, jak
by se jejich studenti mohli nejlépe naucit OA] - pravidelné opakovat jazykové
prostiedky, klast dliraz na receptivni ¢i produktivni re¢ové dovednosti nebo
propojovat uceni s praxi: ,Je dobré zjistit, co studenty bavi, co je zajima. A byt
troSku na jejich urovni v mysleni. [...] Dat tam vic toho z praxe. Z toho, co
oni minimalné vidi, Ze budou potrebovat. Z toho, co je bavi.“ VySe uvedené
propojeni vyuky s praxi patii mezi zakladni pristupy k vyuce OAJ (Harding,

Vv

(Barték, 2008, s. 27-31).

Dale se zamérime na to, jak ucitelé vedli studenty k poznavani vlastniho stylu
uceni a zjistovali jejich preference pro riizné ucebni styly ¢i strategie. Celkove
lze konstatovat, Ze styly a strategie uceni studentd nebyly pro respondenty
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nijak zasadni, coZ mohlo byt zptlisobené jejich nedostatecnou predchozi pe-
dagogickou pripravou: ,Ja jsem vzdélanim magistrem z filozofické fakulty,
ne pedagogické. TakZe ja jsem téch didaktickych predméti tolik nemél. Nas
k tomu nikdo nevedl. A ja jsem nevédél, jak to presné délat.“ V oblasti vedeni
studenti k sebepoznavani a reflexi vlastniho stylu uceni, aby se mohli samo-
statné ucit nejvhodnéjsim zptisobem (Lojova & VI¢kova, 2011, s. 99), zminilo
nékolik respondentli postupny rozvoj této snahy. Ta vSak byla pouze okrajo-
va a nesystematicka: ,To spiS azZ ¢asem, ono to tak néjak vyplynulo. [...] Ale
tam neni velky prostor. VétSinou to reSite s témi, co jsou uZ v néjaké zoufalé
situaci a prijdou a vykladaji vam, co d€laji, co nedé€laji a tak dal.“ Stejné tak jen
malo ucitelli se zacalo zabyvat zjiStovanim toho, které uc¢ebni styly a strategie
jejich studenti preferuji, aby nasledné ziskanym informacim prizpisobili vy-
uku: ,Nemiizeme od nich chtit tolik spontannich reakci jako: Co byste délali
v situaci, kdyz... To je néco, co technicti studenti nemaji radi. Neradi si vy-
mysli néco, co neni. [...] To pak odpada cela jedna velka ¢ast riznych aktivit,
ve kterych se jazyk da procvicit.“ AvSak vétsSina respondentli nepovazovala
za dtlilezité se danou oblasti zabyvat z diivodu, Ze studentti bylo ve skupinach
mnoho, a tudiZ jejich ucebni styly byly rliznorodé: , To praveé v tom mnoZstvi,
co mame, téch 24 lidi ve skupiné, tak je to velmi tézké zjistit néjak indivi-
dualné nebo co tam pievlada.“ Rliznorodost ucebnich stylli v ramci skupin
vysokoskolskych studentti vSak neodpovida odborné literature, ktera udava,
Ze dani studenti se nachazeji v etapé specializovani, kdy se v souvislosti se
specializaci ¢lovéka zac¢ina rozvijet u kazdého jedince jeden specificky styl
(Mares, 1998, s. 69-70).

Zavérem popiSeme oblast tykajici se ovérovani dosaZenych znalosti a doved-
nosti studentd, které ucitelé provadéli prevazné zapoctovymi ¢i zkouSkovymi
testy. Hlavni zmény probihaly v obsahu test, a to ve smyslu postupné reduk-
ce prekladové Casti a vyvazenéjsiho zastoupeni jazykovych prostredki a re-
c¢ovych dovednosti: ,Postupné nartistala nespokojenost s témi testy, protoZe
pokryvaly jen malou Cast toho, co se délalo v hodinach. A jednak co studenti
potiebuji pro svoje realné potreby. [...] Aby to aspon pokryvalo vSechny ¢tyri
sloZzky, doplnil se tam poslech a psani.“ Z hlediska komunika¢ni kompeten-
ce dle SERR (Bagari¢ & Djigunovic, 2007, s. 99-100) mtZeme tedy sledovat
postupnou snahu respondentii o rovhomérné zaméreni na jazykovou i prag-
matickou kompetenci. V oblasti testovani zminila vétsSina uciteli pocatec¢ni
negativni emoce, které se zac¢aly ménit smérem k pozitivnim, coz bylo zpi-
sobeno zejména zvysujici se jistotou v odborné oblasti predmétu: ,Tam Slo
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jen o to, jak jsem rikala, ja jsem byla lekci pred témi studenty. TakZe jsem si
rikala, Ze sama bych to asi nenapsala.” Dale u nékterych respondentii docha-
zelo ke zméné pocitli v souvislosti s prekladovou ¢asti testi, a to od pocatec-
niho odmitani prekladu aZ k uznani jeho potiebnosti pti hodnoceni studen-
tl: , TakZe s tim [piekladem] jsem trosku nevédéla, jak to mam délat, proc to
mam délat, kdyZ to neodpovidda modernim soucasnym trendtim ve vyuce. Ale
pochopila jsem, Ze oni jsou to vétSinou odborné terminy, takze oni museji byt
schopni to preloZit.“ DileZitost dovednosti prekladu potvrzuje rovnéZz mo-
derni odborna literatura zdtraznujici uzite¢nost pouzivani metody prekladu
ve vyuce 0OA] (Fakharzadeh, 2009, s. 2-7; Kavaliauskiené, 2009, s. 6-9). Ze
zpétného pohledu vétsina ucitelii povazovala kvalitu testli béhem prvnich ti{
let za neuspokojivou, coz mohlo byt dle jejich nazort zpiisobeno nedostatec-
nym zamérenim na oblast testovani béhem studia ucitelstvi: ,,ProtoZe tady
na Skole nejsou ucitelé né€jak systematicky pripravovani k tomu, jak hodnotit
studenty. TakZe kdyZ vezmu ty testy na zacatku, tak Cisté z testologického
hlediska to byla hrtiza.”

4.5 Shrnuti vysledkii

V této podkapitole se budeme snazit o globalnéjsi pohled na celou proble-
matiku. Nejdrive se pokusime zaradit nase respondenty do konkrétnich fazi
modelu profesniho rozvoje ucitelti podle Berlinera (1995, s. 47-48). MliZeme
se domnivat, Ze uCitelé prosli prvni fazi novice jiz béhem své predchozi vyuky
anglicCtiny na jinych typech skol, kde ziskali prvotni cenné zkuSenosti tykajici
se vyucovani anglického jazyka. Pri ndstupu do zaméstnani na vysoké Skole
se ziejmé jiz vyskytovali ve druhé fazi pokrocilého zacdtecnika, nebot v na-
Sem vyzkumu jsme mohli sledovat typické rysy téchto ucitelti, ktefi si jeSté
sami sebou nebyli jisti, ale jejich zkuSenosti jiz ovliviiovaly vlastni chovani.
V pribéhu prvnich tii let praxe mnozi z nich postoupili az do tieti faze kom-
petentniho ucitele, kdy jiz délali vedoma rozhodnuti v zavislosti na konkrét-
nim kontextu vyuky a skupiné studentii.

Nyni se pokusime shrnout vysledky naSeho vyzkumu zaméreného na speci-
fika profesniho rozvoje vysokoskolskych ucitelti OA] s ohledem na jednotlivé
sloZky DZO, a to v souvislosti s informacemi z odborné literatury. V oblasti
pojeti cili vyuky jako slozky DZO byli zacinajici ucitelé zpocatku idealisticti
adomnivali se, Ze vSichni studenti dosahnou vysoké tirovné (Steffy etal., 2000,
s. 6-10). Casem vsak ziskavali znalosti o svych studentech a jejich pivodni
zidealizované predstavy byly rekonstruovany (Kagan, 1992, s. 156). Jadrem
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profesniho rozvoje téchto ucitell se tudiz stala reflexe (Shulman & Shulman,
2004, s. 260-268), kdy na zakladé vysledki studentti rozhodovali o zavedeni
pripadnych zmén do vyukového procesu (Steffy et al., 2000, s. 10-14).

V oblasti slozky DZO tykajici se znalosti kurikula jsme mohli sledovat typické
rysy zacinajicich ucitelt z odborné literatury, kteri si sami sebou nebyli jisti
a méli pochybnosti o vlastnich profesnich kvalitdch (Richardson & Placier,
2001, cit. podle PiSova etal., 2011, s. 82-83). To bylo v pripadé naSich respon-
denti zplisobeno navic tim, Ze neméli znalosti ze studijniho oboru svych stu-
dentu. Tito ucitelé shledavali prvotni pracovni zkuSenosti naro¢nymi a stézZo-
vali si na velkou pracovni zatéz a stres (Nias, 1989, s. 66-73; Veenman, 1984,
s. 143). Dalo by se konstatovat, Ze respondenti se nachazeli ve fdzi preZiti
popisované u zacinajicich ucitelli pretiZenych vlastni zodpovédnosti, jejichz
sebevédomi vSak postupné rostlo (Steffy et al., 2000, s. 6-10, 50-51).

V oblasti znalosti vyukovych strategii jako slozky DZ0O dochdazelo k postupné-
mu vytvareni standardizovanych vyukovych postupti, které se stale vice au-
tomatizovaly (Kagan, 1992, s. 156). V souladu s odbornou literaturou vytva-
reli respondenti vyukové strategie na zakladé procesu zkuSenostniho uceni
se stfidanim jednanti a reflektovani (Korthagen et al., 2011, s. 58-59). Zpétny
pohled ucitelt na pribéh vyuky a pouceni se na zakladé ziskanych zkuSenos-
ti tedy vedly k novému porozumeéni (Shulman, 1987, s. 14-19). V ramci vy-
uky se respondenti nejdrive soustredili na vlastni preZiti, zejména na rizeni
tridy a stanoveni své role ucitele (Maynard & Furlong, 1995, s. 12-13). Poté
postupné stoupala jejich profesni sebediivéra a zacali zamérovat pozornost
na vyukové situace (Richardson & Placier, 2001, cit. podle PiSova et al., 2011,
s. 82-83). Pritom pomalu vzristaly kladné postoje uciteli k dané profesi
(Ryan, 1986, s. 8).

V oblasti slozky DZO tykajici se znalosti o porozuméni studentti jsme mohli
sledovat u nékterych respondentii postupny piesun pozornosti z vlastniho
,ja“ pres organizaci vyucovani az k procestim uceni studentt (Fuller, 1969,
s. 210-213; Kagan, 1992, s. 156). Ucitelé, kteri béhem prvnich tfi let dospéli
az do faze tykajici se procesti uceni studentti, zacali nasledné jednat v soula-
du s uCebnimi styly téchto studentti (Steffy et al., 2000, s. 6-10).

Dale se soustredime na rozvoj DZO v souvislosti s vyvojem a vzajemnou
amalgamizaci jednotlivych jejich sloZek. Na zakladé predchozich informaci
jiZ vime, Ze béhem prvnich tfi let se postupné zvySovala autonomie respon-
dentd v ramci jednotlivych slozek DZO. Vzajemnou syntézou téchto slozek
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dochazelo k utvareni DZO, napriklad ziskané znalosti o studentech vedly
k formulovani novych vyukovych cilii a zprostifedkované tedy i obsaht ¢i
vyukovych strategii. Postupnym seznamovanim se s obsahem* za soucasné-
ho poznavani svych studenti se tak rozvijely DZO ucitelti jakoZto ,amalgam
obsahu a pedagogiky” (Shulman, 1987, s. 8), pricemz pozitivni vliv na utva-
feni DZO téchto ucitelli méla rovnéz narustajici ucitelska praxe (van Driel,
Verloop, & de Vos, 1998, s. 681-682).

Zavérem se zamérime na typické rysy zacinajicich uciteldi, které byly rovnéz
popisovany naSimi respondenty. Situaci zkoumanych ucitelli je moZné pri-
rovnat k Soku z reality, ktery byl popsan Veenmanem (1984, s. 143) v souvis-
losti se zacinajicimi uciteli proZivajicimi velkou pracovni zatéz a stres. Navic
dle Priichy (2009, s. 210-211) mohou byt pii¢iny tohoto fenoménu spjaty
s profesni kompetenci ucitelti, kdy predchozi studium jim neposkytlo potieb-
né védomosti a dovednosti ke zvladani profese. To se shoduje s vyroky nasich
respondentd, ktefi postradali specifickou vysokoskolskou ptipravu na vyuku
OA]J, uvitali by moZnost dcastnit se predchozich naslechtli ve vyuce, zdlraz-
novali nutnost zapojeni mentort do své prace a radi by ziskavali informa-
ce o0 odborném obsahu prostiednictvim seminaid. Obdobné Grossmanova
(1990, s. 10-16) identifikovala ¢tyri zdroje, ze kterych jsou tvoreny a roz-
vijeny DZO uciteldi, a to oborové vzdélani, naslechy ve vyuce, profesni kurzy
a zkusenosti z vlastni vyuky. Zminéna fakta nas privadeéji k zavéru, Ze respon-
denti prochazeli béhem prvnich tri let pomérné narocnym obdobim, nebot’
na pocatku své praxe kazdy v rlizné mire postradal uvedené zdroje pro tvor-
bu a rozvoj DZO.

5 Zavér

V Ceské republice jsou odborné cizi jazyky vyucovany na vysokych $kolach
predevsim uciteli, jejichz vzdélavani bylo zaméreno na stredoSkolskou vyuku
obecnych jazyku. Diky této nespecifické pripravé postradaji dani ucitelé pri
nastupu do zameéstnani znalosti tykajici se odborného ciziho jazyka, studijni-
ho oboru svych studentti a vysokosSkolské didaktiky, coz miize vést k Cetnym
problémim béhem jejich pocate¢ni praxe. Z tohoto dlivodu jsme se rozhodli
prozkoumat situaci vysokoskolskych ucitelti OAJ, a to predevsim s ohledem

* Napriklad obsah ve formé anglicky psanych ¢i mluvenych textli s odbornou problematikou
z daného studijniho oboru studentd, které byly ¢teny ¢i poslouchany v hodinach OAJ a s ni-
miz byla spojena dalsi jazykova cviceni na upevnéni znalosti z oblasti odborné terminologie,
anglické gramatiky apod.
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na zmény v jejich DZO, které subjektivné vnimali pri svém retrospektiv-
nim pohledu na vlastni profesni pocatky. V rdmci smiSeného vyzkumného
designu byly v tomto textu prezentovany vysledky prvni, kvalitativni faze
vyzkumu, kde sbér dat probéhl metodou retrospektivnich polostrukturova-
nych rozhovori. Data byla analyzovdna tematickym kédovanim, pricemZ do-
Slo k ziskani vhledu do obdobi prvnich tfi let praxe vysokoskolskych uciteli
0A] v Ceské republice.

Na zakladé vysledki lze usuzovat, Ze asi nejvétSim problémem byla pro vét-
Sinu respondentt odborna napli piredmétu, cemuz by se dalo alesponi ¢as-
tecné predejit pripravnym vzdélavanim budoucich vysokoskolskych ucitelti
odbornych jazyki, v némZ by studenti ziskali zakladni povédomi o jednot-
livych oblastech spolecenskych, prirodnich a technickych véd. V ramci dal-
$tho vzdélavani by jiZ mohla byt pozornost zamérena na konkrétni oblasti
jazykové odbornosti. Okrajovym problémem byla rovnéz specifika vysoko-
Skolské vyuky, na ktera by mohli byt tito ucitelé pripravovani prostrednic-
tvim predmétu zaméreného na vysokoskolskou didaktiku. BEhem vyzkumu
byl potvrzen i fakt, Ze vyuka odbornych jazyki je velmi specificka a vyzaduje
jiny piistup nez vyuka obecnych cizich jazykd, napriklad pouziti specidlnich
vyukovych strategii i specifickou praci s odbornymi texty. Proto by mél byt
stéZejni dliraz v pripravném i dalsim profesnim vzdélavani zaméren zejména
na didaktiku odborného ciziho jazyka.

JelikoZ je vyznam pedagogického vyzkumu v soucasné dobé spatiovan pre-
devSim v jeho propojenti s praxi, zamérem studie je poukazat na vhodnost za-
vedeni koncepCnich zmén v pripravném i dalSim vzdélavani vysokoSkolskych
ucitelli odbornych cizich jazykl. Dana prace by méla prispét mj. k seznameni
odborné verejnosti s naro¢nymi pracovnimi podminkami zacinajicich vyso-
koskolskych ucitelti OA], které jsou zplisobeny predevsim nespecificky zamé-
renym pripravnym vzdélavanim na vysokych Skolach. Provedené vyzkumné
Setfeni by mohlo byt podnétem k zavedeni zmén ve vysokoskolské pripravé
budoucich ucitelti OA] a k jejich podpoie béhem prvnich let praxe, napriklad
formou mentorstvi ¢i profesnich kurz.
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Subjective perceptions of English for specific purposes
university teachers’ professional beginnings: Qualitative
research into pedagogical content knowledge

Abstract: The aim of this empirical study is to describe the research aimed at univer-
sity teachers of English for specific purposes and their subjectively perceived changes
in pedagogical content knowledge from a retrospective view of professional begin-
nings; specifically, this study focuses on the first, qualitative phase of the whole rese-
arch survey. The first part of the contribution describes the theoretical backgrounds
concerning key concepts, such as pedagogical content knowledge and English for spe-
cific purposes, which are thematised, among others, in relation to the professional
group of English for specific purposes university novices. The second part of the stu-
dy focuses on the description of the whole mixed research design, including the aim
of the research survey and the research questions. The third part is devoted to the
description of the first, qualitative phase of this research, where the data collection
was carried out by retrospective semi-structural interviews with fourteen availab-
le university teachers of English for specific purposes on the topic of the first three
years of their practice and the analysis was realised by thematic coding. The fourth
part of the contribution presents the obtained data, while the attention is focused on
the individual components of pedagogical content knowledge - conceptions of pur-
poses for teaching subject matter, curricular knowledge, knowledge of instructional
strategies, and knowledge of students’ understanding. The results indicate fundamen-
tal problems the teachers met at the beginning of their careers. From these findings
itis possible to derive the need for introduction of specific preparatory education for
the future academic staff teaching English for specific purposes at Czech universities.

Keywords: pedagogical content knowledge, English for specific purposes, profes-
sional growth, novice teacher, university teacher

Viktorova, 1., & Smetackova, 1. (2014). Zdkovské knizky, neviditelnd samozrej-
most. Praha: Univerzita Karlova v Praze.

Fakt, Ze v dobé povinné Skolni dochazky mnozi z nas pouzivali Zdkovskou kniZku den-
né, svadi k tvrzeni, Ze nenf tfeba se ji zabyvat, protoZe ji tak diivérné zndme. Kniha
vSak dokazuje opak. Autorky zvolily cestu nékolikaletého empirického vyzkumu se-
stavajiciho predevsim z analyzy zZakovskych knizek, rozhovort s uciteli a zaky a po-
zorovani vyuky v celkem sedmadvaceti zakladnich Skolach. Vysledna publikace nejen
pirehledné sklada dosavadni utrzkovité informace o Zakovskych knizkach do prehled-
ného celku, ale zaroven i doplnuje naSe poznani o zcela nové skute¢nosti.
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Ta nase maturita ceska
Dag Hruby

Gymnazium Jevicko

Je pro mne prekvapivé, Ze pojem maturita se, aZ na vzacné vyjimKy, nevy-
skytuje v bézné pedagogické literature, ve které by clovék zacal pojem ma-
turita hledat. S trochou nadsazky se odvazuji prohlasit, Ze soucasnou ceskou
pedagogickou védu pojem maturita priliS nezajima. Zrejmé asi na maturité
nic védeckého neni, a proto nestoji za to se timto problémem zabyvat. O to
vice se o problematiku maturit zajimaji lidé stojici mimo akademickou obec.
Mam na mysli zejména novinare, tzv. Skolské experty a laickou verejnost,
ve které se nachazi takeé ti, kteri pred 1éty maturovali a citi se tak kompetent-
ni se k problému vyjadrovat. Na internet lze ostatné napsat prakticky cokoliv,
stale tam je hodné mista. Existenci riiznych poradnich sbort a komisi, které
se zabyvaji maturitni zkouskou, nepokladam v tomto pripadé za systémové
feSeni. Vzacnou vyjimkou je Narodni ustav odborného vzdélavani (NUOV),
ktery byl spolu s dalSimi organizacemi v roce 2011 sloucen do soucasného
Narodniho tstavu pro vzdélavani (NUV). V NUOV vychazejici Zpravodaj uve-
dl v letech 2008-2010 tadu ¢lankd, které se sice nezabyvaji maturitou jako
takovou, ale jsou rozsahlou komparac¢ni studii o maturité v evropskych ze-
mich. Zde se také docteme, Ze stavajici pojeti maturit v Ceské republice je
v ramci Evropy naprosto mensinova zalezitost, podobnou maturitu maji pou-
ze v Polsku, Italii a na Slovensku. Nabizi se samoziejmé otazka, na zakladé
jakych odbornych studii a nalezii bylo o takové formé maturity rozhodnuto.
Obavam se, ze na ministerstvu skolstvi Zzddné odborné studie o maturitach
ve skiini nemaji a Ze stavajici pojeti maturit je vysledkem dlouhodobého
boje, mozZzna lépe hastereni, mezi jednotlivymi zajmovymi skupinami, poli-
tiky, uredniky a Skolskymi experty politickych stran. To ovSem nema s vé-
deckym pristupem k danému problému nic spole¢ného. Podivejme se nyni
na zjiSténi, ktera byla publikovana ve vySe uvedeném Zpravodaji. V clanku
Konopaskové (2010, s. 3-4) je uvedeno rozdéleni zemi podle zpiisobu ukon-
covani stredoskolského vzdélavani do péti skupin:

Skupina A

Zemé, v nichZ je celostatni zadani maturitni zkousSky alespon v jednom
predmétu shodné pro vSeobecné vzdélavani i odborné skoly:
[talie, Polsko, Slovensko.



Ta nase maturita ¢eska 723

Skupina B

Zemé, v nichZ jsou jednotna zadani maturitnich zkouSek rtizna pro stredni
vSeobecné vzdélavani a stiredni odborné skoly:

Anglie, Dansko, Francie, Kypr, LotySsko, Lucembursko, Madarsko, Malta,
Norsko, Portugalsko, Rumunsko, Severni Irsko, Skotsko, Slovinsko, Wales.

Skupina C

Zemé, v nichZ se celostatni maturitni zkousky konaji jen ve vSeobecné vzdé-
lavacich skolach:
Bulharsko, Estonsko, Finsko, Irsko, Litva, Némecko, Nizozemsko.

Skupina D

Zemé, v nichZ maturitni zkousky poradaji jednotlivé Skoly:
Belgie, Island, LichtensStejnsko, Rakousko, Recko.

Skupina E

Zemé, v nichZ se studium na stfednich Skolach ukoncuje bez zavérecné
zkousky:
Spanélsko, Svédsko, Turecko.

v/

Pripominam, Ze vySe uvedené udaje jsou z roku 2010. Aktualnéjsi informace
Ize ziskat z materiali Eurydice a v digitalni knihovné Kramerius NK CR. Lze
rici, Ze ve vétsSiné evropskych zemi panuje nespokojenost s irovni maturitni
zkousky, pribyva problémi s podvody u zkousKy, jsou snahy ucinit maturit-
ku. Vyssi podil absolventii stredni Skoly ziejmé sniZuje hodnotu maturitni
zkouSky na trhu prace. Dochazi k tomu, Ze jsou absolventi prijimani na mista,
ktera mohou vykonavat pracovnici s nizZsi kvalifikaci. Tento jev byva ozna-
covan jako nadbytecna kvalifikace nebo zaméstnani pod trovern kvalifikace
(Konopaskova, 2010).

V rdmci stfedniho Skolstvi jsou dominantni dva typy vzdélavani, a to vzdeé-
lavani vSeobecné a vzdélavani odborné. Oba typy vzdélavani jsou rigorézné
definované v souladu s metodikou pouZivanou v zemich OECD. V CR zajistuji
vSeobecné vzdélavani gymnazia a lycea, odborné vzdélavani stredni odbor-
né skoly (SOS) a stfedni odborna u¢ilisté (SOU). Vyuka na gymnaziich pro-
biha podle Rdmcového vzdéldvaciho programu RVP G, vyuka na SOS a SOU
podle Rdmcovych vzdéldvacich programii RVP S. RovnéZ prijimaci Fizeni
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na gymnazia se ¢asto li$i od p¥ijimaciho fizeni na SOS a SOU. Nékteré kraje
navic do prijimaciho rizeni na stfedni Skoly nevhodné a neodborné, v rozpo-
ru s platnou legislativou, zasahuji. Rozhodnuti o podobé prijimaciho fizeni,
po pohovoru na hejtmanstvi, samozrejmeé vyda reditel prislusné stredni Sko-
ly. Uvidime, jak se podafi uskutecnit zamér o jednotnych ptijimacich zkous-
kach na stredni Skoly, které poskytuji vzdélavani ukoncené maturitni zkous-
kou. Neni Zddnym tajemstvim, Ze priimérny prospéch %4k ZS, ktet{ se hlasi
na stiedni odborné $koly, se lisi od priimérného prospéchu zakt ZS hlasicich
se na gymnazia. V této souvislosti si dovolim pripomenout pozoruhodnou
studii Svandy (1989), ve které se mimo jiné uvadi, Ze rodinné zazemi zakd,
ktefi se hlasi na stiedni odborné skoly, se v priméru odlisuje od rodinného
zazemi zaka hlasicich se na gymnazia, dale Ze zaci riiznych typi stiednich
Skol se svymi vztahoveé postojovymi a vykonnymi charakteristikami v nejed-
nom sméru vyrazné liSi a Ze rozdily mezi Zaky strednich skol jsou tak velké,
Ze nemohou zlistat bez disledku pro vychovné-vzdélavaci proces, pro jeho
priibéh i pro jeho vysledky. Z rozsahlé Svandovy studie uvadim pro ilustraci
tri tabulky. V tabulce 1 jsou udaje o vysledcich, jichZ Zaci jednotlivych dru-
hli stfednich Skol dosahli v Testu struktury inteligence, tabulka 2 uvadi stu-
pen vzdélani rodict zakl a tabulka 3 uvadi poradi jednotlivych druht a typi
stiednich Skol podle primérného prospéchu v ¢eském jazyce a matematice
na zakladni skole.

Tabulka 1
Vysledky, jichZ Zdci jednotlivych druhii stiednich $kol dosdhli v Testu struktury
inteligence

Skola Hodnoty IQ
Gymnazia - prazska 119
Gymnazia - mimoprazska 116
Stredni pedagogicka Skola 106
Stredni pramyslova skola 106
Stfedni zdravotnicka Skola 105
Stfedni ekonomicka Skola 104
Studijni obory SOU 102
Stredni zemédélska skola 99
Odborné ucilisté dopravni 94
Odborné ucilisté stavebni 89
Odborné ucilisté zemédélské 88

Pozn. Pievzato z Svanda (1989).
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Tabulka 2
Stuperi vzdéldni rodict Zdki jednotlivych druhti stiednich skol

Podil zakil (%), jejichZ rodice maji nejvyse:

zdkladni stifednivzdélani, dplné stfedni vysokosSkolské N

vzdélani vyuceni vzdélani vzdélani
Dvouleté ucebni obory 17,5 443 10,1 2,2 25,9
Trileté uc¢ebni obory 12,9 46,8 23,3 8,4 8,6
Studijni obory SOU 4,2 33,8 42,4 16,7 2,9
Stredni primyslové skoly 1,1 29,4 46,2 21,1 2,2
Stiredni ekonomické skoly 2,1 31,4 50,0 14,8 1,7
Stredni zemédélské skoly 3,6 29,9 50,2 14,0 2,3
Stfedni zdravotnické Skoly 4,4 37,3 40,5 15,6 2,2
Stfedni pedagogické Skoly 2,4 26,0 54,5 15,5 1,6
Gymnazia 0,4 6,4 40,2 53,0 0,0

Pozn. Pirevzato z Svanda (1989). N = neznamé.

Pozorny ¢tenar mohl zaznamenat, Ze pouze u gymnazii Cini celkovy soucet
100. To znamen3, Ze u ostatnich druht skol se nasli Zaci, ktefi neznali stupen
vzdélani svych rodic¢i. Podil téchto zakil je uveden v tabulce ve sloupci N.

Tabulka 3
Poradi jednotlivych druhii strednich S$kol podle priimérného prospéchu
v Ceském jazyce a matematice na zdkladni Skole

Skola Cesky jazyk | Skola Matematika
Gymnazia 1,57 Gymnazia 1,63
Stfedni pedagogické Skoly 1,72 Stredni pramyslové skoly 1,79
Stfedni ekonomické Skoly 1,83 Stfedni pedagogické Skoly 1,90
Stfedni zdravotnické Skoly 1,93 Stiedni ekonomické Skoly 1,91
Stiredni priamyslové skoly 2,05 Stiedni zemédélské Skoly 2,11
Stredni zemédélské skoly 2,12 Stredni zdravotnické Skoly 2,14
Studijni obory SOU 2,60 Studijni obory SOU 2,46
Trileté uc¢ebni obory 3,14 Trileté ucebni obory 3,18
Dvouleté uc¢ebni obory 3,86 Dvouleté uc¢ebni obory 3,91

Pozn. Pievzato z Svanda (1989).

Jsem si védom toho, Ze Svandova studie je poné&kud starsiho data a uvital bych,
kdyby podobna studie byla opét provedena. Moje hypotéza je, Ze bychom se
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prilis odliSnych zjiSténi nedockali. Mame tedy dva riizné typy vzdélavani,
dva rtzné vzdélavaci programy a Casto odliSné podminky prijimani ke stu-
diu. Na zakladé jakych védeckych nalezili, komparacnich studii, odbornych
analyz, bylo rozhodnuto, Ze dva rozdilné typy vzdélavani maji mit spolecnou
maturitni zkousku, byt jen v tzv. spoleCné Casti maturitni zkousky (statni ma-
turita)? Podle mého nazoru se jedna o vyznamné metodologické pochybeni
v ramci vzdélavaci politiky v CR, které je zcela logicky zdrojem soucasnych
problémi tykajicich se spole¢né ¢asti maturitni zkousky. Pokud se bude stale
trvat na tom, Ze spole¢na maturita musi byt stejna pro gymnazia, SOS a SOU
(obory L), tak je reSeni v nedohlednu. Stejna maturita pro vSechny stredni
Skoly miize vyvolat dojem rovnosti a spravedlnosti, pro budouci vyvoj je to
vSak malo. Vzdalené to pfipomina usneseni UV KSC z roku 1973, které otisklo
Rudé prdvo dne 6. 7. 1973 a ve kterém se piSe o zrovnhopravnéni vSech druhti
strednich Skol. Podkladem pro toto usneseni byl dokument Vyvoj, soucasny
stav a dal$i tkoly Ceskoslovenského $kolstvi, ktery vypracoval Kujal (1973).
Tento dokument byl schvélen na zasedani UV KSC dne 4. ¢ervence 1973.

Je zcela pochopitelné, Ze poZadavky k takové maturité pro vSechny musi
byt nastaveny velmi nizko. Bylo by zifejmé politicky neinosné, aby maturi-
tu slozilo tfeba jen 50 % zakl. Nadavat za této situace na Cermat je do jisté
miry nespravedlivé, v Cermatu se feSeni problému kolem maturit nenachazi.
Pfirozenym disledkem takto postavené spolecné maturitni zkousky je sni-
zovani tirovné stiednfho vzdélavani v CR. Argumenty, Ze kominik musi mit
maturitu, protoZe by neziskal Zivnostensky list, jsou sice plisobivé, ale jsou
dlisledkem chybné legislativy. Takou legislativu je nutno co nejdrive zménit.
Podle mého nazoru by bylo uzitecné, aby do doby, neZ zmizi rozdil mezi vSeo-
becnym a odbornym vzdélanim a budeme mluvit pouze o vzdélani, byly v CR
zavedeny minimalné dva druhy maturitni zkousky, napt. maturita vSeobecn,
akademicka a maturita odborna, profesni.
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Skola na kruhovém objezdu
aneb kdyz se to vezme kolem a kolem...

Tomas Janik

Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta, Institut vyzkumu $kolniho vzdélavani

Letosn{ vyro¢ni konference Ceské pedagogické spole¢nosti — Skola a jeji
krizovatky (viz zprava v Pedagogické orientaci 4/2015) si pro sviij nazev
propujc¢ila metaforiku prinaleZejici dilem do resortu dopravy a dilem do re-
sortu Skolstvi. Pro resort dopravy je priznacné, Ze se v ném bud’ stavi, nebo
nestavi, popt. se pirestavuje. Skolstvi je na tom podobné.

Z nazvu konference lze dale dovodit, Ze Skola nékam jede, popf. Ze to s ni
jede — moZna i z kopce - kazdopadné vSude jsou krizovatky. A v obraceném
gardu lze tici, Ze vSude, kde jsou kriZovatky, jsou i Skoly - koneckoncii i Skola
poradajici tuto konferenci je na ktiZovatce. Poradatelé udélali dobfre, Ze nas
nechali se na tuto krizovatku sjet a maji nas k tomu, abychom se zde expertné
zabyvali problémem Skoly a jejich kriZovatek. Je pro mne cti a potéSenim, Ze
se mohu také vyslovit.

Ve svém prispévku bych se rad zamyslel nad tim, odkud Ceské Skolstvi na po-
myslnou kriZovatku prijizdi, kam z ni lze odbocit a co tam Ize Cekat. Jinak
Feceno, plijde mi o to, jaka jsou navésti (slogany) jednotlivych reformnich
cest a jaka je logika jejich fungovani. Dalsi otazkou k zodpovézeni bude, kdo
je aktérem té které reformni cesty a jaka ma ta ktera cesta rizika. ZastreSujici
otazkou prirozené je, kudy z toho ven. A do posledni chvile utajovanou otaz-
kou bude, jakym se jede vozidlem a jaky je styl jizdy.

Mé sdéleni je vedeno snahou hledat orientaci v smérovani skoly, ktera se
ocitd na reformni kriZovatce majici nejspise charakter kruhového objezdu.
Kruhovy objezd (odborné okruzni kriZovatka ¢i hovoroveé rondel, kruhac, kru-
hak nebo i kruhovka) je typ objizdné krizovatky zpravidla kruhového tva-
ru. Rozdéluje celou kiiZovatku do nékolika jednoduchych ktiZovatek okolo
kruhu uprostred. Obvykle zvysuje bezpecnost (silnicniho) provozu (pry az
desetkrat). Jeho vyhodou je, Ze kdyZ narychlo nevime, kudy ven, vezmeme to
kolem a kolem, nebot’ radéji nékolikrat kolem a kolem neZz jednou do peKla.

Mnohé nasvédcuje tomu, Ze na cestach, po nichz se nase skolstvi pohybuje,
chybi dopravni znacky s radnou vypovédni hodnotou. Obcas se sice objevi
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nékteré zakladni, avsak chybi smérovky, diky nimz bychom védéli, kterym
vyjezdem se pustit, chceme-li se vydat tam ¢i onam. Aby bylo moZné tako-
vé smérovky viibec nainstalovat, je tfeba znat mapu edukacni krajiny zemé
zaslibené, po niZ se pohybujeme, resp. chceme pohybovat. Vytvorit fadnou
mapu edukacni krajiny je ikolem pro kvalifikované pedagogické kartografy -
tento mij piispévek budiz jimi vniman jakoZto primluva za jejich piispéni
k takovému pocinu.

1 Problém vyjezdu z kruhového objezdu

Predpokladam, Ze reformni kruhovy objezd, po némz aktualné jedeme jiZ né-
kolikaté kolo, ma tfi oficidlni vjezdy, resp. vyjezdy. Prvni pro nas ucel nazvu
kurikuldrni (vstupovou) reformou, druhy oznacim didaktickou (procesovou)
reformou a treti nazvu testovou (vystupovou) reformou.

Dost mozna vsak existuje jesté Ctvrty vyjezd, a to v Casti kruhového objez-
du, kterou nevidime. Dost mozna je zde vyjezd, ktery nevede Skolni krajinou.
Dost moZna je to vyjezd descholarizacni, vedouci krajinou, kde se skoly ocitly
na okraji spolecnosti, aby se mohly snaze stat ,dobrym byznysem® V diisled-
ku jde dost mozna o vyjezd novodobé (trZzné) re-scholariza¢ni. Nabizim pro
néj oznaceni EDUout.

Pokusme se nyni nacrtnout, jak by asi vypadala Skolni krajina, pokud bychom
se pustili zminénymi vyjezdy. Proberme postupné kazdy z vyjezdi ve struk-
ture: slogany, logika, aktéri, kritika.

Vstupovd reforma

Jako prvni budiZ pohovoreno o reformé nam dobre znamé, nebot nedavno
a dodnes zakousené, o reformé vstupové, zvané u nas téz kurikularni. Tato re-
forma je nesena slogany typu: skoly si pisi sva kurikula, my mdame kurikulum,
6, my se mdme... (srov. Dvorak, 2008).

Pokud jde o logiku fungovani, tato reforma operuje na vstupu Skolského
systému a zpravidla drzi ve hie vzdélavaci obsahy (jakkoliv se u nas v tahu
globalniho trendu prevazné uchylila ke klicovym kompetencim). Ve varian-
té dvojurovnového kurikula se realizuje idea decentralizace tvorby kurikula
a posiluje se autonomie $kol, jakkoliv tato muzZe byt lidmi ze $kol vnimana
jako nadekretovana.
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Aktérem tohoto typu reformy jsou kurikularni dstavy, presnéji receno tviirci,
implementatoti a realizatofi kurikula. V Ceské republice $lo a jde jak o pra-
covniky Vyzkumného ustavu pedagogického v Praze a Narodniho ustavu
odborného vzdélavani (pozdéji Narodniho Ustavu pro vzdélavani) jakoZto
tvarce kurikula na statni Grovni, tak o radové ucitele v roli tvarca kurikula
na arovni Skoly.

Pokud jde o rizika (a kritiku) tohoto typu reformy, uvadi se, Ze odvadi ucitele
od vyuky k psacimu stolu, Ze nema velkou silu ménit vyukovou praxi, nebot’
je papirova, a upozornuje se na to, Ze precenéni ohledu na kompetence jde
ruku v ruce s rizikem obsahového vyprazdnovani skolniho uceni (srov. Janik
et al,, 2011; Dvorak, Stary, & Urbanek, 2015).

Procesovd reforma

Jako druhy vyjezd budu prezentovat reformu procesovou. Priznam se, Ze tu
bych povazoval za potrebnou a Zadouci a pral bych nam - fakultdm pripravu-
jicim ucitele a odbornym a profesnim spole¢nostem - abychom ji mohli spo-
luvytvaret a podporovat (srov. Janik, 2013). Jde o typ reformy praxi nejbliz-
$1 — vétim, Ze ucitelim by davala smysl. Jeji slogany jsou nasledujici: ucitelstvi
jako aktivisticka profese, profesni spolecenstvi, kvalita skoly a vyuky, kultura
vyucovani a ucenti, rozvijejici hospitace apod.

Pokud jde o logiku fungovani, tento typ reformy operuje v ,Cerné schrance”
Skolského systému. Jde ji o kvalitu toho, co je didakticky nejryzejsi: vyuco-
vani-uCeni. Realizuje se ve spolupraci mezi uciteli a vyzkumniky ve Skolach
(school-based), stavi na analyze vyukovych situaci (research-based) a na na-
vrhovani a ovérovani (design-based) zplisobl jejich alternativniho (ve zdi-
vodnéném ohledu lepsiho) reSeni.

Jejimi aktéry je angaZované ucitelstvo sobé, které je mnohdy podporovano
z fakult pripravujicich ucitele ¢i odjinud. JelikoZ u nas nema systémovou
podporu, realizuje se formou vice ¢i méné rozsahlych a vytrvalych projekt,
jako jsou napr. Hejného matematika, Pomahame skolam k uspéchu, Heuréka,
Didactica Viva a dalsi.

Rizikem je, Ze se miZe zvrtnout v metodikareni, i ona se potyka s nebezpe-
¢im formalismi a potazmo obsahového vyprazdnovani skolni vyuky.
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Vystupova reforma
Tuto reformu vykreslim dramaticky, nebot vzbuzuje (nejen mé) obavy. Jejimi

slogany jsou: skanddlni zjisténi z mezindrodnich srovndvacich Setreni, plosné
testovdni, Zebrickovdni Skol, evaluacni standardy, vystupy z uceni apod.

V logice této reformy je méreni vzdélavacich vysledki (znalosti, dovednosti,
kompetenci zakli) zakladem rizeni Skolského systému. V némecky mluvicich
zemich ji odpovida koncepce Outputsteuerung - rizeni orientované na vystu-
py. Nastrojem vystupové reformy jsou mezindrodné srovnavaci Setieni vzde-

lavacich vysledki zakt (PISA, TIMSS), narodni plosna testovani a dalsi sbéry
dat o vzdélavacich vysledcich, z nichZ Ize délat Zebricky.

Aktérem této reformy jsou predevSim ministerské kontrolni organy, testo-
vaci agentury, edukacni metrologové z vyzkumnych instituti a ,experti”
na vzdélavani.

Pokud jde o kritiku tohoto typu reformy, jak upozortiuje Liessmann (2014,
s. 16), jeji problém spociva v tom, Ze se vytvari sebereferencni svét klamu
(Scheinwelt), v némzZ se dobre angazuji empiricky vyzkum vzdélavani a tes-
tovaci agentury, které pracuji s daty, anizZ by bylo nutno jit za né k samotné-
mu vzdélavani. Konstruuji se vzdélavaci katastrofy, které se stavaji nastrojem
k prosazovani reforem. Vyvolava se panika, zavadi se valecna terminologie -
v mezinarodni soutéZi se mluvi o vitézich a poraZenych, hledaji se zbrané
k zachrané, postupuje se ttokem vpred, Skola se méni v bojisté. Vystresovani
rodice poZaduji od vystresovanych skol hyperkvalifikaci pro své vystresova-
né déti (anglictinu od materské skoly, esperanto od 3. tridy, digitalni gramot-
nost implantovat ihned po narozeni...).

EDUout

Zminil jsem, Ze jeden z vyjezdi z kruhového objezdu je oficidlné nepiiznany.
Neni na prvni pohled patrné, Ze se tudy jezdi. Slogant reformy, kterou nazvu
EDUout, je cela rada: nejlepsi skola je Zivot aneb ucit netreba, staci s détmi byt;
proc se ucit, kdyZ je vsechno na Google aneb hackni si své vzdéldvdni, popt.
nespokojeni rodice zakladaji skoly pro své (nespokojené) déti; skola je dobry
byznys aneb ten, ktery by nejradéji skoly zrusil, je ted’ zaklada...

Logika této reformy je vicecetna - lze vypozorovat nékolik motivi. V prin-
cipu jde vSak o to, Ze v reakci na problémy, které bézna skola bézné m3, se
riznymi smeéry rozvijeji aktivity, které problém Skoly ,resi“ V disledku vSak
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Skolu jako ideu i instituci do jisté miry vyprazdiuji - mnohdy tak ¢inni v za-
jmu svého vlastniho podnikatelského zajmu.

Aktérem této reformy jsou rizné o. p.s. ...a.s. ...s.I. o. ... typu EDUout.

Pokud jde o kritiku této reformy, ta je zpravidla zaloZena na poukazu na ri-
ziko destabilizace Skoly jako ideje a instituce a na poukazu na riziko obsa-
hového vyprazdinovani skolniho uceni. Na prvni pohled nevinné vyhliZejici
zalezitosti, které vSsak mohou v budoucnu u jednotlivcli prinaset zavazné
disledky spocivajici v oslabeni zajmu o substanc¢ni stranku svéta a naseho
mista v ném.

2 Problém rozjezdu na kruhovém objezdu

V predchozim jsem se pokusil naznacit, jak zhruba vypadaji cesty vedouci
edukacnimi krajinami po opusténi kruhového objezdu tim ¢i onim vyjezdem.
Relativné nejasno zlistava vsak v tom, zda/kde/jak se cesty vedouci z raz-
nych vyjezdl kruhového objezdu setkavaji. Lze totiZ predpokladat, Ze exis-
tuje vicero kruhovych objezdii v mensi ¢i vétsi vzdalenosti od toho naseho.
Otazka jak se v tom vSem vyznat tedy ziistava ve hie, ba dokonce se kom-
plikuje. Ukazuje se totiz, Ze kruhovy objezd s jednim vyjezdem ,lepSim“ nez
druhym je vlastné problémem sam o sobé.

Na tomto misté prispévku dochazi ke skandalnimu odhaleni - ukazuje se, Ze
metafora kruhového objezdu, na které chtél autor utahnout ¢tenare, je za-
vadéjici, nebot nikdo se nebude ochoten rozhodnout prave pro jednu z cest,
nybrz bude trvat na tom, Ze musime jet trochu tam a trochu onde.

Nejinak je tomu v ministerském vozidle, jeZ se toho ¢asu nachazi na okruzni
jizdé po kruhovém objezdu. Nerozhodnost ,kudy kam“ nahrava tomu, aby
obcas nékdo z cestujicich tu a tam strhnl volant svym smérem a docasné
svedl na svoji cestu i ty, kteri by radi jinudy. Po téchto zkuSenostech neni
divu, Ze se to vezme kolem a kolem. Posadka vozidla se dohaduje, dohaduje
a dohodnout se nemuze, takze se nakonec zastavi. Z ministerského vozidla,
které - jak se ukaZe - je nakladni a veze na Skolské vrakovisté nékolik jesSté
trochu pojizdnych dodavek, vystoupi jednotlivi cestujici a rozeberou si jed-
notlivé dodavky. Kazdy z nich si nalozi na svoji dodavku cast Skolstvi a odje-
dou rliznymi sméry.
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Ridi¢ ministerského vozidla ziistane osamocen a nevychdazi z idivu - rozkaz
piece znél jasné: méla se nasledovat Strategie vzdéldvaci politiky CR do roku
2020 (MSMT, 2014). Tyden poté prob&hne médii zprava: Plnych 100 % Fidi¢
dodavek, které v dot¢eném obdobi zastavila silni¢ni kontrola, uvedlo, Ze je-
dou v souladu se Strategii 2020.

Skutecnost, Ze se Skolstvi z kruhového objezdu rozjelo riiznymi smeéry, zasko-
Cila také skolské analytiky. Zda se, Ze budou muset prehodnotit perspektivu,
z niz dosud na Skolstvi nahliZeli. Nezbyva neZ odvrhnout metaforu kruhové-
ho objezdu a pristoupit k problému s vyuZitim perspektivy governance.

Terminem governance je oznacovano ledasco (srov. Altrichter, 2009). Pro
nas v tuto chvili nejsou ani tak diilezité jeho rtizné konkrétni vyznamy, da-
leko podstatnéjsi je jeho vtip. Termin governance, je tu proto, aby pomohl
reagovat na to, co se stalo na kruhovém objezdu. Odkazuje k neudrzitelnosti
predstavy o tom, Ze ti nahote jednodusSe naridi a zaridi, Ze ti dole pojednou
pravé jednim smérem. Pristup governance chce zohlednit a docenit roli riiz-
nych aktérl na riiznych drovnich systému. V tom je jeho vtip. Ale o tom az
nékdy priste.
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Pozitivismus a fenomenologie:
odpoveéd Ivo Jiraskovi
Radim Sip

Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta, Katedra socialni pedagogiky

Nedavno Ivo Jirasek uverejnil v Pedagogické orientaci kritickou recenzi
(Jirasek, 2015) na nasi knihu (Gulova & Sip, 2013). ProtoZe se jednalo o Kkri-
tiku podnétnou, plnou inspirujicich nazort, rozrostla se ma reakce do dvoj-
hlavé podoby, v niZ se stykala odpovéd’ na recenzi s SirSi metodologicko-teo-
retickou studii. Ukazalo se totiZ, Ze v kratkém textu do rubriky Diskuse neni
mozné oziejmit pozadi, které je v recenzované knize sice pritomno, ale neni
zjevné dostateCné a jasné demonstrovano a vysveétleno. Citil jsem povinnost
tuto chybu, kterd pada jako najednoho z editorti na moji hlavu, napravit a sna-
Zil jsem se toto pozadi naleZité rozvést s presvédCenim, Ze poté jiZ nebude
nas pristup budit nedivéru ani Ivo Jiraska, ani dalSich kolegii. Na doporuceni
redakce jsem se ale rozhodl studii rozdélit na odpovéd’ a na stat’ (publikova-
nou taktéZ v tomto Cisle). Oba texty vSak patfi k sobé, a proto jestli Ctenare
zaujmou mé argumenty v této odpovédi, zvu jej i ke cteni zminéné studie.

1 Paradigmaticky obrat

V této odpovédi budu pracovat s terminem paradigmaticky obrat. Neni zde
vSak prostor pro to, abych jej dostatecné analyzoval. PokouSim se o to ve vyse
zminéné stati, ovSem teprve ve své pripravované knize Paradigmaticky ob-
rat: filozofickd analyza soucasné pedagogiky budu mit dostatek prostoru jej
peclivé a z nékolika vyznamnych hledisek definovat. Pfesto na tomto misté
musim paradigmaticky obrat alespon priblizit. UCinim tak s ohledem na jed-
nu podstatnou pripominku Ivo Jiraska, kterou stoji za to rozveést. V nasledu-
jicim citatu Ivo Jirasek nesouhlasné reaguje na miij pristup k redefinici védy
jako Ctyr kontinuit a dodava:

Malo je ziejmé, pro¢ by mélo byt souvislé pole reality zkoumano metodami, mezi
nimiz je rovnéZ plynuly prechod: je-li na jedné strané opora o pozitivismus (kvan-
titativni pristupy) a na druhé o fenomenologii a hermeneutiku (kvalitativni), jen
obtiZné mizeme hledat ,néco mezi tim”, co by tyto protikladné ptistupy ke svétu
propojily. (s. 490)!

1 VSechny odkazy, v nichZ se vyskytuje pouze identifikace stran textu, jsou odkazy na recenzi
Ivo Jiraska (2015).
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Paradigmaticky obrat neni jen néjakym jednoduchym posunem, ale skute¢né
zvratem celkového pozadi, pomoci kterého hledame porozuméni problému
a nasledné jej podle toho artikulujeme a reSime. Pozadi naSeho mysleni se
nam vyrazné proméni, kdyZ napt. nahlédneme, Ze novovéké pojeti individu-
ality bylo vlastné socidlné-politickym prostiedkem, jak se postavit stiedo-
veéke teorii trojiho lidu a jak osvobodit sily individua pro novovékou socialni
a politickou proménu verejné sféry. Poté, co si tuto skuteCnost uvédomime,
proméni se naSe celkové pozadi. Neprekvapi nds jiz ani vznik liberalismu, ani
vznik ,moderni tridni komunality“ v podobé marxismu, ani jejich navzajem
se haSterici narativy. Zpocatku to sice mohlo vypadat jako déjinné nutné me-
tafyzické smérovani k predem danému cili - liberalismus i marxismus takové
narativy o sobé vypravi: liberalismus, resp. marxismus sebe v téchto narati-
vech li¢i jako naleZity pohyb svétového vyvoje. Po zméné pozadi se vSak uka-
zuje, Ze se jednalo jen o nahodily pohyb socialné-politického déni, jenz byl
poté pirevzat do ontologickych, epistemologickych a metafyzickych teorii.?

Ivo Jirasek zjevné vidi v pozitivismu a fenomenologii nesmiritelné tabory.
OvsSem po rekonstrukci pozadi se jak pozitivismus, tak fenomenologie ukazu-
ji byt dvéma reakcemi na novoveéké (rané moderni) promény mysleni a jedna-
ni, které maji spolu vice spole¢ného, nez se mliZe na prvni pohled zdat. Pres
povrchové, ,nesmiritelné“ odliSnosti zminénych pozic obé sdileji stejny ka-
dlub mysSleni, mysleni rané moderniho paradigmatu. Fenomenologicka tran-
scendentalni rovina® miize byt myslena jenom tam, kde je faktlim prisuzovan
novoveky, objektivisticky* charakter. Jelikoz jediné v takovém pripadé je nut-
né najit zpusob, jak miiZeme z pozice védomého subjektu vykazat objektivni
platnost. Presné to je cilem nejen pozitivismu, ale také Husserlovy fenome-
nologie do vydani jeho Ideji k Cisté fenomenologii a fenomenologické filosofii I1
(Husserl, 2006), kde se jejich autor postupné, a patrné i nerad, od ptivodniho

2 Analyzu podobného druhu mizeme najit v Deweyho textech Public and its problems (Dewey,

1992, Iw.2: 235-372), Individualism: Old and new (Dewey, 1992, Iw.5: 41-123) ¢i Liberal-
ism and social action (Dewey, 1992, lw.11: 1-65). (Jedna se o mezinarodné standardizované
odkazy na Deweyho Collected works, kde ,lw“ znamena dilo pozdniho obdobi, ¢islice po tecce
Cislo prislusného svazku a Ciselné rozpéti strany od-do v daném svazku.) VSechny tfi mono-
grafie si lze precist vdobrém slovenském prekladu Emila Vistiovského (viz Dewey, 2001).
3 Onisezminim niZe v této odpovédi a vice ji rozvedu v mé navazujici studii vyse (s. 684-688).
Objektivismus je metafyzickd pozice, ktera tvrdi, Ze na nas nezavisly svét je mozné poznat
tim, Ze naSe teorie budujeme na zakladé nasSich vnitinich reprezentaci vnéjsi reality. Tyto
reprezentace proménéné do propozic poméirime se skutecnymi stavy svéta, a tak zjistime,
zda s nimi tyto propozi¢né vystavéné teorie koresponduji, a tedy zda jsou pravdivé, ¢i nikoli
(srov. Lakoff, 2006, s. 161-195).
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projektu odvraci. Jak fenomenologie, tak pozitivismus predklada jen odlis-
né resSeni stejného problému. Hleda se reseni rané moderniho hlavolamu,
jak mliZeme objektivizovat poznani, které vychazi ze subjektu, aniZ bychom
upadli do humovského skepticismu. Husserlova odpovéd’ byla zpocatku ori-
ginalnim pokusem prohloubit rané moderni odpovéd’ Descartovu a Kantovu,
ale Descartliv a Kantlv projekt nakonec zcela ptekrocila. Podobnym zpi-
sobem byl vnitfné rozvracen pozitivisticky pristup v postanalytické kritice
(Quine, Sellars, Davidson, Brandom a dalsi). Tato kritika je mimochodem vel-
mi vyrazné podobna myslenkam, které pragmatismus artikuloval tricet az
Ctyricet let pred vznikem postanalyticke filozofie.

Paradigmaticky obrat ndm tedy umoZnuje vidét souvislosti a resSeni tam, kde
jsme je zakleti ve starSim paradigmatu nemohli nalézt. Pomaha nam vidét
to, co Ivo Jirasek vidét zatim nemiiZe: pozitivismus i fenomenologie poté, co
jsou nalezité rekonstruovany v priibéhu vlastniho vyvoje zpilisobem, Ze z je-
jich ptivodni podoby zlistaly jen nékteré z jejich charakteristik, nejsou nesmi-
ritelné pozice. A tudiZ tyto pozice mohou vytvaret spolecné milieu pro nase
metodologické uvahy, anizZ bychom museli pouze vychylovat kyvadlo®, nebot
takové vychylovanti je jen pokracovanim starého znamého myslenti.

2 Kde ma lIvo Jirasek pravdu

Kdyz mi pritel Ivo Jirasek s tfimésicnim predstihem prozradil, Ze napsal
,Kritictéjsi recenzi“ na naSi knihu o metodach vyuZitelnych v pedagogic-
kém vyzkumu, byl jsem potésSen. PfinejmensSim to znamena, Ze naSe kniha je
¢tena a snad i plni sviij hlavni ticel - tzn. Ze inspiruje pedagogy k pouZivani
metod v pedagogickém vyzkumu a Ze je inspiruje dokonce k pouzivani me-
tod, které nejsou zatim jejich béZnou vyzbroji: analyza konstituce vyznami
(meaning constitution analysis - MCA), narativni metodologie, kriticka dis-
kurzivni analyza (KDA) ¢i metodologie vystavéna na teorii védomostnich
prostort (knowledge space theory — KST).

> Ivo Jirasek piSe: ,To prece neni ani nic nového, ani prekvapivého. Kdyby intence textu znéla
ve smyslu: ,podivejte se, v predchozich staletich vsadili védci prili§ na racionalitu a kvantita-
tivni pristupy ve védé, je potreba kyvadlo vychylit a klast vétsi diiraz chvili zase na kvalitu’,
bylo by to mnohem vice v souladu s nasledujicimi pasaZzemi kolektivni publikace.” (s. 489).
Na této citaci je vSak néco pravdivého. V souladu se zbytkem textu by to skutec¢né bylo, ale to
neni a nebyla intence naseho projektu - viz nasledujici ¢ast.
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Recenze byla skutecné ,kritiCtéjsi“, a diky tomu nas obohatila o poznani,
které nam ve vymérené dobé, ve stresu deadlint a komunikace s jednotlivy-
mi autory na jedné strané a redaktory a recenzenty na strané druhé, unik-
lo. PredevSim v jedné diileZité véci ma Ivo Jirasek pravdu. V§ima si zvlastni
disproporce mezi uvodni ,filozofujici stati“ a mezi zbytkem knihy, v némz%
jsou prezentovany jednotlivé metody (s. 489). VSima si ,pikantnosti‘, Ze
zatimco uvodni stat’ se odvolava na nové paradigma ve véde, zbytek knihy
v podstaté akceptuje paradigma staré, a jako doklad zminuje pasaz, jeZ se za-
hanbujici naivitou tuto skutec¢nost potvrzuje (s. 489; viz téz cit. podle Gulova
& Sip, 2013, s. 130). Ano, nejvétsi chybou nasi monografie je fakt, Ze neni
zvladnuta na Grovni editorské prace. Dnes jsme si toho aZ prili$ bolestné ve-
domi. Kdo se pohybuje v sou¢asném schizofrennim akademickém prostredi,
ten si dokaZe predstavit vSechna omezeni, jez zptlsobila, Ze kniha neni tak
konzistentni a tak kvalitni, jak by mohla a méla byt.

K Jiraskové oprdvnénym vytkam, které jsou zformulovany v jednom zhusté-
ném odstavci (s. 488), mliZeme pridat vytky dal$i. Zminim je zde proto, aby si
¢tenari mohli udélat predstavu, kam bychom chtéli vysledny text dovést, kdy-
bychom byli byvali méli nedostiZny komfort dostatku €asu a sil. Vedle skutec-
nosti, Ze ivodnt filozofujici stat je psana ,bez jakékoli pokory“® (srov. s. 489),
a vedle skutecnosti, Ze tato stat neni ideové kompaktni se zbytkem knihy,
bychom mohli dodat nasledujici:

1. V avodni ,filozofujici“ stati neni dostatecné vysvétlena hloubka para-
digmatického obratu, ke kterému dochazi na teoretické i metodologické
urovni jak ve védé obecné, tak i v pedagogice jako jedné z védeckych dis-
ciplin. Kdybych byl byval schopen v dané dobé l1épe tento obrat vysvét-
lit a predstavit jeho hloubku a dopad, jisté by jej Ivo Jirasek neztotoZnil
s udajné ,podobnym projektem®, kterym ma byt Wilsonova konsilience
(srov. s. 489). Byl bych prvni, kdo by stal s Ivo Jiraskem na barikadach,
abych pred timto zjednodusenym naturalizovanim védy varoval (viz pa-
saze o fakticité transcendentdlni roviny a jejich diisledkii na metodologii
ve studii v tomto Ccisle, s. 684-692).

2. Zakotvena teorie neni dotaZena do takové Cistoty, aby se v ni mohly 1épe
charakterizovat faze axialniho a selektivniho kédovani. Navic zakotvena
teorie v jeji strauss-corbinovské verzi je metodou relativné starou a dnes
jiZ patrné prekonanou. Proto bychom ji dnes radi doplnili o jeji novéjsi

¢ Mea maxima culpa.
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verze — tzv. konstruujici zakotvenou teorii (constructing GT; viz Charmaz,
2006)7 ¢i tzv. situacni analyzu (situational analysis; Clarke, 2005).

Interpretativni fenomenologicka analyza by si zaslouZila kompletné
prepracovat.

Narativni analyza by méla byt dotaZena az do faze analyzy prostrednic-
tvim vSech Ctyrech modu, které teprve charakterizuji podstatu narativni-
ho pristupu.

V kapitole o analyze konstrukce vyznamii (MCA) by bylo dobré, aby jeji
autorka lépe odliSila interpretativni, hermeneutické a deskriptivni po-
stupy ve fenomenologické metodologii. Aby vice upozornila na specifika
Sagesova teoretického a metodologického pristupu, na nichz je tato me-
toda postavena. Aby konecné upozornila na miru tspéchu, s jakym Sages
procesy epoché a fenomenologické redukce proménil v metodologicky
postup, jenz podle mych znalosti nema ve fenomenologické metodologii
obdoby.

Kapitolam o obsahové a diskurzivni analyze by zase sluSelo, kdyby byly
proporc¢né vice umérené a vice koncentrované na hlavni rysy, jeZ chtél jeji
autor prezentovat.

Posledné predstavena metoda, ktera je zaloZena na teorii védomostniho
prostoru, a predevsim inovacni vklad autorky této kapitoly by si zaslou-
Zil delsi teoretické uvedeni, aby bylo zrejmé, jak pravé tato metoda velmi
uspésné prekonava prilis téZkopadné epistemologické rozliseni na kvan-
titativni a kvalitativni metodologii. Cini tak, aniZ by se autorka musela
uchylovat k trikim, které prezentuje tzv. ,smiSeny design®. (Ten je udaj-
né zaloZeny na pragmatistickém filozofickém pozadi, ovSem s pragmati-
smem se zjevneé uspésné miji.)

Adéla KulStrunkova nedavno uspésné obhdjila diplomovou praci (2015), v niZ byla tato
metoda poprvé na Pedagogické fakulté MU aplikovana. Jednalo se o vyzkum formovani
zivotni perspektivy lidi odchazejicich z détskych domovi. Prace stoji za pirecteni nejen kvtili
aplikaci metody a jejimu podrobnému popisu, ale také kviili vysledné teorii, jezZ v mnohém
prekonava teorie odbornikt, prestoZe se jedna pouze o praci kvalifikacni.
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3 Kde se Ivo Jirasek myli

Presto si dovolim v nékterych vécech s Ivo Jiraskem nesouhlasit. Predné
autortim textu neslo o to, aby prezentovali témata a metody, které ,se v po-
slednich letech uzivaly na Katedie socidlni pedagogiky Pedagogické fakulty
Masarykovy univerzity Brno“ (srov. s. 487). Hlavnim diivodem, proc se edi-
tori rozhodli vést autory jednotlivych kapitol aplikacnim zplisobem (tzn. aby
krok po kroku ukazovali na piikladu vlastnich vyzkumi, jak postupovat),
bylo dokumentovat, co prakticky znamena, kdyZ chceme aplikovat jednot-
livé metody ve vyzkumném procesu, a s jakymi praktickymi problémy se
pii aplikaci miizeme setkat. Nékteré ceské metodologické knihy, které Ivo
Jirasek v tomto kontextu v recenzi zminuje a které povazuje na rozdil od té
nasi za ,skutecné metodologické” (srov. s. 487), jsou spiSe stru¢nymi uvody
do jednotlivych metod, které fakticky ¢tenariim nepomohou uchopit vnitrni
podstatu predstavovanych metod a poskytuji pouze jejich teoreticky popis.
OvSem podstata vyzkumnych metod ma z velké ¢asti charakter tacitni zna-
losti a z toho dévodu ji ¢tenari mohou uchopit pouze na ptrikladech jednotli-
vych krokii aplikace metody a prostiednictvim neustalé reflexe vztahu mezi
teorii metodologie a jejim uplatnénim ve zminénych krocich.

V tomto pristupu se mimo jiné odrazi jeden z nejvyznamnéjsich fenomént
paradigmatického obratu. Proto naSe kniha neni prvni ani posledni, v niZ
editori zvolili kombinaci teoreticky popisného a aplikacniho postupu a vza-
jemné je tésné provazali.? Posuny v rané modernim pojeti védy se na roviné
metodologicko-provadéci vraci ke své baconovské vétvi, jez byla potlacena
descartovsko-lockovskou tradici. Pro tuto experimentalistickou vétev jsou
podstatné redlné postupy a aplikace, nebot’ se v nich odrazi instrumentalni
pojeti poznani. Toto pojeti si v§ima, jak aplikace dotvari samotnou metodu
a podminuje kvalitu a charakter vyzkumnych zjisténi. Do védy se tak vraci
dliraz na jednani, které je v novém, pozdné modernim pojeti podstatou ja-
kéhokoli kognitivniho aktu.? Nic na tom neméni fakt, Ze mnozi z diivéjSich
i dnesnich védci tento posun voli podvédomeé, protoZe je zatim za horizon-
tem toho, jak rané moderni véda definuje sama sebe. NaSe moderna, jak se

8  Viz ¢eské publikace (Svaricek et al,, 2014; Rihacek, Cermak, & Hytych, 2013) i vcelku dlouhou
tradici textli uverejiiovanych v metodologické radé nakladatelstvi Sage. Zde vSude je bézZné,
Ze autori texti metodu nejen popisuji teoreticky, ale vyklad také dopliiuji o podrobny
reflektivni popis jeji aplikace.

9 Ostatné to, ze kognitivni akt, nazyvame aktem a nikoli kontemplaci ¢i meditaci, jak by to
ucinili jeSté Descartovi nasledovnici v 18. stoleti, svédci o téchto pomalych a postupnych, ale
ve svych dusledcich radikalnich posunech.
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na sobé nezavisle domnivali Latour (2003) i Dewey (2012), je stale nedo-
koncena a to utvari paradigmatické napéti, v némz rané moderni paradig-
ma védy je postupné stridano paradigmatem pozdné modernim (o tom vice
s. 672-674 v tomto ¢isle). Ohlasy lidi, ktefi s nasi knihou béhem svych vy-
zkumi pracuji, naznacuji, Ze se ji - pres vSechny Jiraskem i mnou zminéné
nedostatky - tento cil dari napliiovat.

Dale se musim ohradit proti zjednodusujicimu vyhlaseni tykajicimu se pra-
menné literatury filozofickych vychodisek jednotlivych metod. Ivo Jirasek
v podstaté tvrdi, Ze kdyZ nabadame vyzkumniky, aby se nebali filozofickych
vychodisek jednotlivych metod a nasli si k nim cestu pres autory, ktefi jsou
schopni tato vychodiska podat prijatelnéjsi formou neZ jejich zakladatelé
(napt. Husserl), pak pry podporujeme ,neSvar spokojenosti s informace-
mi z druhé ruky“ (srov. s. 487). S timto neSvarem u svych studentli bojuji
stejné jako pritel Ivo Jirasek u téch svych. Domnivam se ovSem, Ze skute¢né
pedagogické reseni neni nutit studenty, potazmo vyzkumniky, ktefi nepro-
Sli drezurou analyzy filozofickych texti, aby cetli malo srozumitelné knihy
Hegela, Husserla ¢i Heideggera. Stava se totiZ docela Casto, Ze formulace ty-
pické pro boj filozofa s formou soucasného mysleni - vezméme si za priklad
Heideggerovo ,byti bytuje“ -, které jsou nesrozumitelné pravé proto, Ze se
snazi toto mysleni ,rozlomit“ a umoZnit ndam myslet jinak, studenty a vy-
zkumniky spiSe odvadi od racionalniho sdéleni takovych formulaci, pricemz
studenti a vyzkumnici autory takovych ,mystickych prohlaseni“ odvrhnou
jako nesrozumitelné blazny. Timto zplisobem jen ochudi sebe i svoji znalost
filozofickych vychodisek. Proto jsme presvédceni, Ze lidé, kteri chtéji vyuzit
fenomenologicky pristup, nemusi ¢ist pravé Husserla, aby uchopili podstatu
fenomenologie.

To ale neznamena, Ze neni potreba kvalitné obsahnout filozoficka vychodis-
ka danych metodologickych pristupli. Pokud by se Ivo Jirasek zacetl do textt
napt. - v tomto kontextu zminéného - Sagese (cit. podle Gulova & Sip, 2013,
s. 230-231; 241-242), poprt. kdyby se mohl ucastnit Sagesovych tydennich
metodologickych seminaiti poradanych Katedrou socialni pedagogiky PdF
MU (2010 a 2014), pak by jisté k takové zkratce nedospél. Jako témér kazdy
Clovék i ja trpim mnoha dchylkami. Jedna z nich spociva v tom, Ze s jistou
davkou masochismu miluji filozofické - Casto nesrozumitelné - texty. Jsem
ale bytostné presvédcen, Ze lidé Sagesova typu jsou schopni poskytnout do-
statené hlubokou miru vhledu do filozofickych vychodisek vSem tém peda-
goglim-vyzkumnikim, ktefi takovou zvlastnosti netrpi.



740 Radim Sip

Moje masochisticka laska k malo srozumitelnym textlim vSak ma i jisté vyho-
dy. Diky nékolikaletému studiu Husserla, Heideggera, novéjsi fenomenologie
(Merleau-Pontyho, Barbarase, Levinase, Henryho, Ricoeura), popf. moderni
biologie silné ovlivnéné fenomenologii - viz napt. Thompsonovu knihu Mind
in life (2007) - mé presvédcilo, Ze samotna fenomenologie se posunula vel-
mi vyrazné za horizonty Husserlova ptivodniho zaméru, a tedy za horizonty
vétSiny Ceskych fenomenologd, jejichZ obzor je ¢asto ,pravovérnéjsi“ a kon-
zervativnéjsi nez obzor Husserla samotného. Kdyby Ivo Jirasek vzal vaznéji
smér, jakym se ubiralo Husserlovo mysleni na konci 30. let 20. stoleti a kam
dospéla merleau-pontyovska tradice, pak by se jisté nepustil do prilis rych-
lych soudii na adresu autorky textu o MCA. Vycita ji drobnosti, které plynou
spiSe z formulacni nezdatnosti neZ z osudového mijeni s Husserlovou filozo-
fii, a pritom se podle mého pravé v této pasazi dopousti velké chyby.

Mam predevSim na mysli jeho tvrzeni, Ze ,Husserlova fenomenologie je
po vytce transcendentdlni, nikoliv empiricka“ (srov. s. 490). Takové tvrzeni
zjednodusuje jak samotny vyvoj Husserlova mysleni, tak vyvoj fenomenolo-
gie v jeji merleau-pontyovské tradici, ktera vyrazné navazuje na Husserlovy
analyzy z Ideji 11, Kartesidnskych meditaci ¢i Krize evropskych véd. To je velmi
nebezpelné, protoZe takové pojeti nas drzi v zajeti rané moderniho paradig-
matu a neumoznuje nam promyslet v novych horizontech teorii a metodolo-
gii jak védy obecné, tak pedagogiky specialné. Takovy krok je podobny tomu,
jaky udélalo rané moderni mysleni v 17. stoleti, kdyZ na jednu stranu dyna-
mizovalo pojeti védeckého vyzkumu, ale na stranu druhou si zachovalo antic-
ko-stredovékou predstavu poznani jako intelektualniho uchopeni podstaty
poznavanych objekti. (K tomu vice v mé pripravované knize Paradigmaticky
obrat: filozofickd analyza soucasné pedagogiky a ¢asteCné ve studii v tomto
Cisle - viz vySe, s. 684-685).

Praveé v této pasazi se dikce Ivo Jiraska dostava do polohy, kterou jsem v jeho
textu jinde nezaznamenal, do mentorské polohy ,jediného znalce fenomeno-
logie v Cechach®

4 Poslani

Ve své navazujici studii se dale vyjadruji k dalsim tématiim - predevsim k roli
pragmatismu a fenomenologie v paradigmatickém obratu a k transcenden-
talni roviné jako empirickeé rovineé fylogenetického a posteriori. Tato témata
tvori jadro studie a jsou prostredkem, kterym se snaZim definovat nové zmé-
ny a diirazy, jeZ bychom v pedagogické metodologii a teorii méli nasledovat.
Vérim, Ze na konci naseho dialogu, jimZ je tato odpovéd pouhym predzname-
nanim, bude se mnou pritel Ivo Jirasek vice souhlasit nez nesouhlasit.
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Michek, S. (2014). Kolegidlni evaluace skoly.

Hradec Kralové: Gaudeamus.

Evaluace/autoevaluace bezpochyby patii k souc¢asnym jeviim moderni peda-
gogiky a moderniho Skolstvi. Aktualnost tohoto jevu a tématu v ¢eském pro-
stredi vyplyva nejen z legislativni povinnosti ceskych Skol realizovat vlastni
hodnoceni a promitat autoevaluacni vysledky do vyrocni zpravy o Cinnos-
ti Skoly, ale i z nartstajici potreby Skol vyvijet usili v boji o Zaka prostied-
nictvim efektivnéjSi prace v oblasti akontability, kvality a sebeprezentace.
Zmeény v oblasti vlastniho hodnoceni skol se dotykaji zak, uciteld, rodicia
i dalsich klienti Skol. Michek (2014) na toto soudobé pedagogické téma re-
aguje na odborné roviné monografii Kolegidlni evaluace $Skoly, ktera se za-
meéruje na evaluacni procesy v Zivoté Skoly, zejména pak na ucitele a jejich
roli, i na meze a moZnosti, které se vazi k auto/evaluacnimu procesu skoly
v roviné i z perspektivy uciteldi.

V recenzované monografii, ktera je vystavéna na vyzkumném Setreni reali-
zovaném v roce 2011 na Ctyrech stiednich odbornych Skolach, je znatelna
stopa autorova dlouholetého profesniho zameéreni, jimz je kolegialni eva-
luace i autoevaluace Skol, které se vénoval Stanislav Michek jiz v dobé€, kdy
plisobil v Narodnim dstavu odborného vzdélavani, kde se podilel na refor-
mé zavérecnych zkousSek v ucebnich oborech, a Evropské siti pro zajistovani
kvality odborného vzdélavani ¢i jako spoluresitel projektu Cesta ke kvalité.
Ve vyse uvedenych profesnich aktivitich miiZeme nejen vysledovat platfor-
mu tvorici zaklad pro vznik recenzované monografie, ale i impulz pro prvotni
osloven{ viech $kol regionalniho $kolstvi v CR od primarni aZ po vy3si sekun-
darni droven vzdélavani.!

Recenzovana publikace sméfuje mimo jiné do dvou rovin, a to do rovi-
ny konceptudlniho a pojmového ramce. V pripadé konceptualniho ramce
monografie se explicitné jedna o kategorie: evaluace, odborny exkurz, lingvi-
sticky pohled, smiSeny vyzkumny design, explorativné-deskriptivni charakter,
pribéhy ctyr Skol, kolegidlni evaluace z hlediska podminek zmény, faktory
a vlivy. V pripadé pojmového ramce monografie sméruje do struktury poj-
mi, které zaroven reflektuji i podporuji evropeizacni a globaliza¢ni trendy
ve vzdélavani: Skola a dobrd skola; efektivni prdce ucitelii a vedeni skoly; kvali-
ta, rist skoly a skola jako ucici se organismus, soundleZitost v prostredi kultury

1 Vice viz kapitola 2.
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Skoly - otevirend komunikace a pospolitost; typy a druhy evaluace: formativni -
sumativni, interni — externi, kvalitativni — kvantitativni, mezo/mikro/makro
uroveri; diseminace politik EU a peer learning; oteviené metody koordinace
a prostredek mékkého prdva; peer assistance a peer review, zpétnd vazba pro
ucitele a vzdjemné hodnocenti jako prostredek profesniho rozvoje ucitelii.

Vedle téchto konceptualnich a pojmovych kontur monografie nahlédnéme
kratce do linedrni struktury prace. Kromé uvodu a zavéru, ktery se zabyva
prinosem kolegialni evaluace Skol, sestava monografie z péti kapitol. Na kaz-
dou z téchto kapitol je cilen nasledujici deskriptivné-hodnotici text a pohled
recenzniho charakteru.

Kapitola 1 je zamérena na terminologické vymezeni problematiky a vénuje se
odbornému exkurzu do problematiky kolegialni evaluace. Ocenit je tfeba ze-
jména podkapitolu vénovanou terminologickym aspektiim sledovaného kon-
ceptu. Ctenar se dozvida mnohé z autorova vhledu do ¢eského i zahrani¢ntho
zpusobu uzivani i vykladu termint: peer review i peer napriklad v Dansku,
Nizozemi, Némecku, Rakousku, Madarsku, Italii, Rumunsku, kde termin
nebyva prekladan. Dozvidame se i o prekladovych variantach uZzivanych
ve Finsku, Norsku, Portugalsku a Slovinsku. Za znak autorského usili po di-
kladnosti mizeme povazovat konzultace s prekladateli a prekladatelskymi
skupinami. Osobné, jako ¢lovék s jistym anglistickym vhledem, z nabizenych
variant, s diirazem na lingvistické konotace, preferuji jednoznacné spise vy-
razy partnerskd evaluace, kolegidlni evaluace, zatimco se odklanim od pojmt
hodnocenti kolegii, externi nezdvisld odbornd evaluace, odborné nezdvislé hod-
noceni. Za velmi zajimavy a uziteCny shledavam pohled Svédského odbornika
Vedunga (1997, 2008) a rakouské odbornice Gutknecht-Gmeinerové (2008)
i explicitni odliSeni pojmu kolegidlni evaluace skol od inspekce, benchmar-
kingu ¢i auditu jako dalSich nastroji externi evaluace. Vysledkem do jisté
miry polemizujiciho diskurzu je autorovo shrnuti a vyklad pojmu kolegialni
evaluace. Za upozornéni stoji strucny, ale vystizny prehled o aktivitach a pro-
jektech podporujicich kolegialni evaluaci v zahrani¢i i v CR. Autor nas jako
Ctenare nenechava bez pomoci ani v zavéru kapitol, kde shrnuje hlavni mys-
lenky bez naznaku simplifikace.

Kapitola 2 specifikuje zvoleny metodologicky pristup. Jeho hlavnimi atributy
jsou explorativné-popisny charakter vyzkumu a simultanni smiSeny model
(design) s prevahou kvalitativnich metod v oblasti kolegialni evaluace od-
bornych skol. Kolegialni evaluace pritom vystupuje v roli externi evaluace
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provadéné partnery na stejné urovni. Jako hlavni metodologické zdroje dat
jsou uZity zejména: dotazniky (n = 531), individualni rozhovory s peda-
gogickymi pracovniky (n = 34) a ankety spokojenosti s kolegialni evaluaci
(n = 181). Dale jsou uZity metody: analyza dokument, zucastnéné pozoro-
vani uvodnich setkani ke kolegialni evaluaci i vlastnich kolegialnich evalua-
ci, analyza 27 evaluac¢nich zprav z kolegialni evaluace i 27 zprav facilitatori
o probéhnutych akcich, ohniskova skupina s péti facilitatory kolegialni eva-
luace ¢tyrmi zastupci vedeni projektu.

Na metodologickém designu Setieni ocenuji systematicky postup, komplex-
nost, detailnost, provazanost i respekt ke kontextualni podminénosti. Dil¢i
rezervu spatruji ve skutecnosti, kterd vyplyva az z kapitoly 4, prestoze se
jedna o metodologicky aspekt; namitku uplatiiuji smérem ke strukture ,in-
dexu chapani ptistupu CSI a zfizovatele k autoevaluaci®. Tento index v sobé
zahrnuje dva subjekty a pristup kazdého z nich je zastoupen pouze jedinym
vyrokem (jedinou poloZkou). Uvedené povaZzuji za potencialni riziko pro va-
liditu indexu pfi posouzeni indexu samostatné a vétsi mérou i v porovnani
ke koncepc¢ni strukture dalsich indexti: zbytecnosti, smysluplnosti, bezrad-
nosti a obawv.

Zaucelnou a metodologicky inspirativni povaZzuji skutecnost, Ze dotaznik byl
v rozmezi ¢trnacti dnll nejen zasldn e-mailem na adresy vedené v databazi
Ustavu pro informace ve vzdélavani, ale Ze byl i zvefejnén v Uéitelskych no-
vindch (2009). Uvedené hodnotim pozitivné jako efektivni zpisob; z uzitého
postupu navic vyplyva podpora vzdélavaci politiky projektovému kontextu.
Na dotaznik odpovédélo 531 skol (coz odpovida navratnosti ve vysi cca 8 %).
Z dotazniku vyplynula diferenciace zajmu respondentii; konkrétné o kole-
gialni evaluaci projevilo zajem nejméné z respondentii (21 %). Komparace
je mozna se zadjmem o nasledujici aktivity: vzajemné navstévy bez hodno-
ceni (51 %), workshopy (64 %), navstévy poradce pro oblast autoevaluace
(75 %). Dalsi kroky v realizaci projektu autor monografie fundované a do-
stateCné detailné konkretizuje. Skutecnost, Ze v priibéhu dalSich navstév
od svého deklarovaného zajmu o ucast v kolegialnich evaluacich mnohé sko-
ly ustoupily, svéd¢i o neustdlené az nestabilni a ambivalentni motivaci skol
o tento zplisob vlastniho hodnoceni skol, rozvoje i dialogicko-zkusenostniho
otevieného a tymového uceni skol.

Kapitola 3 je vystavéna na kvalitativnim zpracovani a prezentaci pribéhi
kolegialni evaluace ze étyi odbornych $kol. Skoly vystupuji v publikaci pod
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oznacenim: Venkovskd, Evaluacni, Tradicni, Obchodni. Pozornost je vénovana
specifikaci nejen priibéhu vlastnich hodnoticich navstév, ale zpravidla i je-
jich planovani a hodnoticich zavérecnych zprav. Z pribéhi skol vystupuje
do popredi vyznam role facilitatora. V zaméreni pozornosti na bliz§i vyme-
zeni kompetenci facilitatora v procesu kolegialni evaluace Skol spatruji dalsi
potencial s ohledem na Skolskou nejen evaluacni praxi.

V kapitole 4 autor vénuje pozornost tematickym analyzam. Provedené ko-
legialni evaluace jsou analyzovany z nasledujicich hledisek: nazory, posto-
je i kompetence zucastnénych, podminky realizace v¢. obsahu a zplisobu /1
i prinosu kolegialni evaluace pro Skoly. Pozornost je vénovana i specifikim
pojeti kolegialni evaluace v pripadé zakladnich a stfednich Skol. Kapitola je
zamérena na poskytnuti odpovédi na otazky: Jaké nazory a postoj ve vztahu
ke kolegialni evaluaci dominuji mezi Skolskymi pracovniky? Jaké podminky
ovliviiuji - usnadnuji ¢i komplikuji - kolegialni evaluaci na Skolach obecné,
resp. zejména v odborném Skolstvi? Autor zjisténi vyhodnocuje z hlediska
toho, do jaké miry si pracovnici/respondenti spojuji s kolegialni evaluaci:
pocity smysluplnosti - zbytecnosti, obavy, zptisoby chapani - vnimani. Spise
implicitné je alespon v ndznaku zachycena cela Skala vnitini struktury po-
stoji (dimenze kognitivni, konativni, afektivni). Pfesto se domnivam, Ze by si
tato vnitini struktura postojli zaslouzila vétsi pozornost.

Kapitola 5 shrnuje vysledky Setfeni z hlediska faktort identifikovanych v de-
skriptivni ¢asti vyzkumu. Text v této kapitole interpretuje a uzavira Setreni
z hlediska faktort, které mohou mit podptrny ¢i stimulujici vliv na kolegi-
alni evaluaci. K faktortim autor dospél na zakladé kvalitativnich a kvantita-
tivnich dat. V pozitivni podplirné podobé se tedy jedna o postoje, podminKky;,
zkusenosti, kompetence, dale o zplisob interakce skoly s tymem hodnotite-
1t a zplisob vedeni i zapojeni vedeni (piistup) Skoly. Na kapitole 5 ocenuji
vyhodnoceni a interpretaci zejména faktorti oznacenych pojmy: zkuSenosti
s evaluaci, kompetence tucastnikli kolegialni evaluace, interakce hodnocené
Skoly a tymu hodnotiteld. Tyto faktory jsou v roviné argumentacni dobie
strukturované, dostatecné detailni. Pozitivnhé hodnotim i akcent na néktera
zjiSténi s praxeologickym dopadem - zejména na potiebu tymové spolupra-
ce, dovednostné-kompetencni predpoklady hodnotiteld a zejména na tlohu
a vyznam facilitatort. V piipadé postojii a podminek by dle mého soudu pro-
spé€lo explicitnéjsi navazani na strukturu konceptu (v pripadé postoji: di-
menzi kognitivni, konativni, afektivni) a vyuZiti podminek facilitujici zmény
napriklad Ely (1990).
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Michkovu monografii Kolegidlni evaluace skol povazuji za prinosnou zejmé-
na s ohledem na terminologické vymezeni kolegialni evaluace Skol. Dale
vyzdvihuji metodologické uchopeni zvolené problematiky: predevsim smi-
Seny design a vybrané postupy komentované vyse. Uvedenou publikaci zaro-
ven autor prispiva k podpore metodologie peer review jako trendu, ktery na-
byva na vyznamu v mezinarodni pedagogické auto/evaluacni praxi i politice.
V neposledni fadé upozornuji na praxeologicky potencial popsanych faktort
souvisejicich s akcentem podptirné role facilitdtora pro dalsi rozvoj a uceni
Skol v ceském edukacnim prostiedi. Kniha tak mtliZe byt zdrojem pouceni
a inspirace v roviné teorie, vyzkumu i pedagogické praxe s dlirazem na rizeni
Skol, Skolsky management, profesni rozvoj ucitelti a kvalitu/y dobré skoly.

Daniela Vrabcova
Univerzita Hradec Krdlové,
Pedagogickd fakulta, Katedra pedagogiky a psychologie
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Publikace analyzuje pocatky vzdélavani ucitelli nizsich skol v zemich habsburské mo-
narchie na konci 18. stoleti a v prvni poloviné 19. stoleti a v oblastech jihovychodni
Evropy v 19. stoleti. Kolektivni monografie je ¢lenéna do Sesti kapitol, které se veé-
nuji systematicky a historicko-analyticky problematice profesionalizace ucitelského
vzdeélavani ve stredni a jihovychodni Evropé. Mimo jiné tematizuje problematiku po-
¢atkul ucitelského vzdélavani v centru pedagogického filantropismu - v némeckych
zemich - a zabyva se rovnéz priklady vlivu mySlenek filantropismu ve vybranych ze-
mich Evropy.
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Sladova, ]., et al. (2014). Détstvi a dospivani v soucasné
literature pro déti a mladez.

Olomouc: Univerzita Palackého v Olomouci.

Jana Sladova prichazi s monografii, ktera prezentuje spoleCnou autorskou
praci nékolika vyznacnych badateli v oblasti soudobé intencionalni literatu-
ry pro déti a mladez.

Kniha je metodologicky zamérena zejména na tematickou analyzu a inter-
pretaci beletristickych textt, vydanych v nedavné dobé v Ceské republice,
v menSi mire v USA a Velké Britanii. VSima si pribéhové prézy s ohledem
na vzajemné plsobeni funkce estetické, informativni a formativni a respek-
tuje recepcni teorii. Publikace predstavuje nové dilci vysledky badani autor-
skych osobnosti, a to s dlirazem na spolecensky zavazna témata v minulos-
ti tabuizovana, ktera se jako bumerang vraci s ¢im dal vétsi spolecenskou
naléhavosti. Ona aktualni témata rtznych podob soucasné rodiny, socialné
patologickych jevii, handicapu, ale i prithled do romské tematiky a Zivota déti
a mladych lidi v odliSnych kulturnich podminkach, si nesou potencial oslovit
prostiednictvim identifikacnich hrdinti mladé Ctenare.

Literatura pro déti a mladeZ ve velké mire reflektuje transformacni zmé-
ny ve spolecCnosti, nebot je znacné zavisla na socidlnich zkusenostech ad-
resatli textu. V naSich podminkach o to vyraznéji, nebot v poslednich de-
setiletich se udaly prelomové zmény s velkymi socialnimi dopady na déti
a mladeZ. Ceska literatura se v diisledku politickych a spole¢enskych zmén
po roce 1989 vyrovnavala s komercionalizaci edi¢niho prostoru, s privalem
trivialni literatury, s nadprodukci, sugerujicim vlivem médii, vstrebavala
impulsy ze zahranic¢ni literatury... SouCasné se nadechla, aby svobodné vy-
slovila témata hluboce zasuta. V nich se odkryvaji individualné Zité osudy
a zaroven svédectvi o souCasném svété, v némz obtizné hledaji své misto
pravé nedospéli.

V tvodni kapitole Obraz rodiny v soucasné pribéhové proze s détskym hrdinou
(Sladova, LisSovska a Hnidakova) jsou zminény pribéhy, v nichZ zatéZové situa-
ce vrodiné maji bezprostredni negativni vliv na psychiku déti a dospivajicich.
Literatura se i v téchto pripadech jevi jako vhodny prostredek reflexe, ktera
za urcitych podminek miZe nahradit primou Zivotni zkuSenost ¢i oziejmit
Casté pohnutky jednani a predstavit model, jak je mozZné se s traumatizujici
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situaci vyrovnat. Je zde akcentovana komunikace a jeji moZnosti v procesu
hledani vychodisek a feseni problému. Pribéhy maji spole¢ného jmenovatele
v presvédceni, Ze existuje pozitivni reSeni i zdanlivé beznadéjnych situaci.
Casté téma je rozpad rodiny a reakce dospivajicich na tuto situaci. P¥ibéhy
vypravéji o vztazich rodicl a déti, které jsou mnohdy velmi komplikované,
ale bez vyjimky krehké a zranujici. Ukazky v monografii se vyznacuji vysokou
mirou autenticity a sdélnou naléhavosti. O to vic, Ze hrdinou je Casto détsky
outsider bez pevného zazemi, navic vystaven frustrujicimu prostredi s moz-
nosti situaci zménit jen s trvale zranénymi city.

Kapitola Reflexe patologickych jevii a hendikepu v soucasné literature pro deti
a mlddez (Sladova, LiSovska a Hnidakova) akcentuje tematiku socialné pa-
tologickych jevi, v disledku nichZ dochazi k deformacim ve vyvoji jedince,
ale i skupiny, k niZ prislusi. Casto se jedna o kriminalni ¢innost, gambling,
sexudlni odchylky ¢i rasovou nesnasenlivost, ale i o mirnéjsi formu téchto
aktivit, které jsou spojeny se zaskolactvim, vandalismem, zavislosti na alko-
holu a nealkoholickych drogach. Monografie se vybérové vénuje dvéma pa-
tologickym jevlim, a to zavislosti na alkoholu a drogach a poruchach ptijmu
potravy. Prostrednictvim ukazek a jejich interpretaci nahliZime do mysleni
zavislého clovéka, na postupny rozklad jeho psychiky a osobnosti. Jsme otre-
seni poznanim, Ze jedinym vychodiskem je pro mnoho mladistvych zavislych
smrt, tedy sebevrazda. Vybér texti a jejich analyza vSak sméruje k opacnému
poOlu - k vyhranému boji s drogou. Autofi monografie prostirednictvim kniz-
nich novinek predkladaji dalsi fenomén dnesni doby - zavislost na komuni-
kaci na socialnich sitich. Analyzuji situace, pfedevsim v rodinné anamnéze,
které neomylné vedou k uvedenému patologickému chovani, Casto se skry-
tou touhou manipulovat s Zivoty jinych. Podobné hendikep predstavuje téma,
které déti nevyhledavaji, pripadné si nepripoustéji ani pouhou moznost, Ze
by se mohl tykat bezprostiedné jich samotnych.

Ve treti kapitole s ndzvem Détstvi a dospivdni romského hrdiny v literature
pro déti a mladez (Opalkova) se autorka snaZzi predstavit odliSnost mentali-
ty romského etnika a Zivotnich zasad, z nichz vyplyvaji priority a odvozené
i chovani a jednani jedincti. Knihy, které byly predmétem kritické refle-
xe, beze zbytku resi otazky sebepojeti a integraci odliSného etnika do ma-
joritni spoleCnosti. Romsti autofi, na rozdil od neromskych spisovateld,
prinaseji emancipacni otazky a spiSe reflektuji skutecnost, jak ji vnimaji
oni - tedy Romové.
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Ctvrta kapitola s ndzvem Obraz détstvi a dospivdni v soucasné americké a brit-
ské literature pro déti a mlddeZ (Retichova a Sladova) hned v tivodu piedesi-
14, Ze Uroven takto vymezené literatury je rozdilna. Monografie uvadi tituly,
které stranou medialni pozornosti jsou nositeli trendli a vypovidaji o speci-
fickém vyznamu pro britskou a americkou literaturu. Jedna se o témata out-
siderstvi, Sikany, hledani vlastni identity a vyrovnavani se se ztratou blizké
osoby. Analyza dél, ktera lze najit v monografii, naznacuje, Ze v britské a ame-
rické literature pro déti a mladeZ se jiz delSi dobu zabydluji smrt, Sikana,
outsiderstvi, generacni problémy a nefunkcni rodiny. Beletrii se nevyhybaji
ani existencionalni témata a vyzvy globalizovaného svéta, jako jsou ekolo-
gické otazky, etnické konflikty, terorismus aj. Erotika a sexualita je nadale
pojimana velmi oteviené, leckdy s ironickym ¢i sebeironickym podtextem.
Spole¢nym tematickym jmenovatelem pribéhi je nejistota, kterd ma az
obludny rozmér. Protagonisté ji Celi hlavné fantazijnimi a snovymi predsta-
vami a Unikem z reality.

Autofi monografie Détstvi a dospivdni v soucasné literature pro déti a mld-
deZ poukazuji na texty bohaté interpretacnimi moZnostmi, které maji poten-
cial zasahnout mladého clovéka a nenasilné ho dovést k nadhledu, z néhoz
i velmi sloZité situace lze reSit bez ochromujicich citovych Grazii. Monografie
predklada uceleny pohled na sou¢asnou intencionalni literaturu a vztah mezi
vyvojovymi tendencemi nasi a zahranicni beletrie. Sleduje zejména temati-
ku v souvislosti s aktualnim spolecenskym vyvojem, od néhoZ se literatura
odviji. Prostrednictvim interpretace zvolenych dél poukazuje na negativni
dopad chaotického zrychleného Zivota na mezilidské a partnerské vztahy.
Mimo jiné ukazuje, Ze disharmonie, ktera je znat v celé siri spolecenskych
a meziosobnich vztaht, se promitad do pocitu psychické zatéze jednotlivci,
zvlasté nezralych jedincf.

VySe uvedend publikace zcela jisté bude prinosem pro studenty pedago-
gickych Skol, specialni pedagogy, ucitele, psychology, knihovniky a socialni
pracovniky, tedy pro odbornou verejnost, ktera se zabyva ¢eskou a svétovou
literaturou pro déti a mladez.

Jana Bedndrovad

Technickd univerzita v Liberci,

Fakulta prirodovédné-humanitni a pedagogickd,
Katedra primdrniho vzdéldvani
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Marshall, J. (2014). Introduction to comparative
and international education.

Los Angeles: Sage.

Mezi ¢etnymi specializovanymi tituly vztahujicimi se ke srovnavaci pedago-
gice se diky nakladatelstvi Sage objevila po delSi dobé prehledna publikace,
koncipovana jako ucebnice pro soucasné studenty, uvadéjici do studia obo-
ru. Jeji autorka knihu predstavuje v zahranic¢i, osobné ji prezentovala také
v Praze na Pedagogické fakulté UK. Jennifer Marshallova ptlisobi v soucas-
nosti jako odborna asistentka na Univerzité v Derby. V predchozich dvaceti
letech ziskavala mezinarodni zkusenosti jako stfedoSkolska a vysokosSkolska
ucCitelka v USA a Japonsku, vyucovala anglitinu pro zahranicni studenty
a byla lektorkou anglictiny v Polsku. Pracuje zejména se studenty pedagogiky
v mezinarodnich programech. Své praktické zkuSenosti zhodnotila v textu,
ktery ma studentlim poskytnout zakladni prehled a vytvorit dostupny ramec
pro jejich vlastni srovnavaci vyzkumy vyuzivajici sekundarni zdroje.

Kniha je ¢lenéna do dvou ¢asti. Prvni se soustreduje na podstatné teoretické
a metodologické problémy srovnavaci pedagogiky, zvlasté na vztah vzdéla-
vani a kultury, vliv kontextu na vzdélavani. Ve druhé ¢asti se soustred’uje vice
na praktické problémy mezinarodniho vzdélavani. Text ma moderni uCebni-
covou formu, chce vést studenty ke kritickému uvazovani a aktivizaci studia.
V kazdé kapitole formuluje otazky a ukoly, uvadi pripadové studie a konkrét-
ni priklady k danému tématu, na zavér kapitoly je vZdy uvedeno vystizné shr-
nuti. Za jednotlivymi kapitolami najdeme dobte vybrany rozsahly abecedni
seznam odkazii na relevantni literaturu k danému tématu.

Podivejme se nyni bliZe na obsah jednotlivych kapitol. V prvni kapitole je cha-
rakterizovana srovnavaci pedagogika jako multidisciplinarni obor s rozsah-
lou informacni zakladnou a vyznamnymi dosahy do vzdélavaci politiky a pra-
xe. Druha kapitola je zamérena metodologicky. Vede studenty, ktefi nemaji
vZdy moZnost provadét vlastni vyzkumy v jinych zemich, k praci se sekun-
darnimi zdroji, statistickymi daty, databazemi narodnich vzdélavacich systé-
mi a s vysledky mezinarodnich studii vysledka Zakl. Upozornuje soucasné
na jejich kriticka mista a limity. Treti kapitola se zabyva kulturnim kontextem
vzdélavani a kulturnimi determinantami kurikula nezbytnymi pro explana-
ci podobnosti a rozdili. Podstatnym faktoriim historickym, ekonomickym,
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politickym a socidlnim je vénovana c¢tvrta kapitola. Seznamuje s paradig-
maty spoleCenskovédnich disciplin, ktera pronikla do srovnavaci pedago-
giky. V paté kapitole se autorka obraci k problémiim globalnich nerovnosti.
V centru pozornosti jsou mezinarodni programy podporujici spravedlivost
ve vzdélani pro vSechny a viid¢i teorie, které ovliviiuji srovnavaci vyzkumy
od druhé poloviny 20. stoleti, tj. teorie modernizace, teorie zavislosti, teorie
postkolonialismu a teorie svétového systému. Skoda, Ze autorka neuvadi neo-
institucionalni teorii, ktera v poslednim desetileti prokazuje vyrazny vzestup
a ma aplikacni potencial ve srovnavacich vyzkumech. Autorka v prehledu
upozornuje také na nejtiZiveéjsi problémy - valecné konflikty, AIDS, détskou
praci — které vytvareji bariéry zakladnimu vzdélavani v rozvojovych zemich.
Sesta kapitola, ktera se zabyva také nerovnostmi, se soustied’uje na gendero-
vou problematiku, bariéry a omezené moznosti vzdélavani a spolec¢enského
uplatnéni divek.

Druha c¢ast knihy, vénovana mezindrodnimu vzdélavani, za¢ind sedmou ka-
pitolou, v niZ je vysvétlen rozdil mezi srovnavaci pedagogikou jako akade-
mickou disciplinou a mezinarodni pedagogikou jako sférou praktickych akti-
vit vedoucich k vzajemnému respektu, porozumeéni jinakosti, podpore miru
a spravedlnosti mezi jednotlivci, spolecnostmi a narody. V osmé kapitole,
nazvané Globalizace a vzdéldni, hleda autorka definici globalizace a diisledky
pro organizaci vzdélavacich systémi, Skolstvi ¢i kurikularni model. Devata
kapitola se zabyva pojmem globdini obcanstvi, jednim z nejfrekventované;j-
$ich a nejkomplikovanéjSich v mezinarodni pedagogice, a vyzvami globali-
zace k pojeti narodni identity. Desata kapitola se vztahuje k multikulturni-
mu vzdélavani. Upozoriiuje na disledky migrace ve svété, problémy vztahu
majority a minorit a integrace imigrant{i. Podstatna cast kapitoly se zabyva
pristupy ke vzdélavani v multikulturni spolecnosti, interkulturnimi kompe-
tencemi a problémy jazykového vzdélavani, véetné bilingvnich programd.
Jedendacta kapitola se vztahuje k mezinarodnim skolam, jejich poslani v his-
torickém vyvoji, jejich filozofii a roli v soucasnosti. Neopomiji jejich kriticke
stranky;, jistou davku privilegovanosti a prozapadni orientaci. Posledni, dva-
nacta, kapitola, je zamérena na internacionalizaci vysokych Skol a expanzi
jejich mezinarodnich aktivit v kontextu globalnich procesii a mezinarodnich
programu. Internacionalizaci chape jako prileZitost, ale neopomiji ani jista
rizika, ktera prinasi transnaciondlni vzdéldvani pro rozvoj spolecnosti zalo-
Zené na znalostech a usilujici o ekonomicky rozvoj.
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Ucebnice Jennifer Marshallové, ackoliv se snaZi o mezinarodni pristup, je ad-
resovana predevsim studentiim ve Velké Britanii, studujicim zejména na an-
glickych univerzitach. VétsSina ilustrativnich prikladi a pripadovych studii je
vybrana z prostredi, které je jim blizké, srozumitelné, eventualné dostupné
pro srovnavaci vyzkumy a mezinarodni aktivity v dobé studia i v profesni
perspektive. V textu jsou frekventované pouZity odkazy na politické progra-
my a dokumenty znamé ve Velké Britanii, zpravidla bez bliz§iho vykladu,
oznaCovany zkratkami, které autorka nevysvétluje, jak byva v publikacich
urcenych mezinarodni komunité obvyklé. Geopoliticka orientace odkazova-
nych srovnavacich vyzkumi a ptipadovych studii preferuje regiony a zemé,
o néZ ma britska srovnavaci pedagogika a jeji mezinarodni aktivity tradi¢né
zajem, at uz jsou to zeme velké a vlivné, ¢i zemé spojené s historii Spojeného
kralovstvi a Commonwealthu.

Presto vSak si tato ucebnice zaslouZi mezinarodni pozornost, véetné pozor-
nosti Ceskych akademiki, ktefi se zabyvaji srovnavaci pedagogikou a vy-
uCuji tento predmét na naSich vysokych Skoldch. Uvedu nékolik prednosti,
pro néz by tato uCebnice neméla byt prehlédnuta a eventualné mohla byt
doporucovana Ceskym studentlim. Jde o ucebnici piehlednou, strukturo-
vanou jako scénar uvodniho vysokoSkolského kurzu srovnavaci pedagogi-
ky, ktery je zafazen v CR do studijnich programt 11 fakult sedmi univerzit
(srov. Walterova, 2014). Zahrnuje podstatna témata oboru a ozrejmuje tren-
dy, které jsou v soucasné srovnavaci pedagogice mezinarodné aktualné dis-
kutované. V nékterych pasazich ptisobi sice aZ encyklopedickym dojmem, ale
ten se snaZzi prekonavat kladenim vystiznych problémovych otazek a tukolt
pro studenty. V bibliografickych odkazech, uvadénych za kazdou kapitolou
k danému tématu, najdeme kromé prestiznich, svétové uznavanych a citova-
nych monografii odkazy na studie a diskusni ¢lanky zverejiiované v mezina-
rodnich komparativistickych c¢asopisech (takové odkazy chybi v doporuco-
vané literatute v Ceskych sylabech predmétu srovnavaci pedagogika, srov.
Walterova, 2014, s. 691). V neposledni radeé je uCebnice napsana srozumitel-
nym odbornym jazykem, vyklad podstatnych pojmti je vystiZny, terminologie
je mezinarodni. Pro ¢eské studenty miiZe byt proto tato publikace také velmi
uzitecna jako ucebnice odborné anglictiny.

Knihu Jennifer Marshallové doporucuji k pozornosti a inspiraci vyucujicim
predmeétu srovnavaci pedagogika i studentlim, ktefi maji zdjem o piehled
témat a problémi, kterymi se v soucasnosti srovnavaci pedagogika zabyva,
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a uvazuji o realizaci vlastnich srovnavacich vyzkumt v ramci seminarnich ¢i
diplomovych praci.

Eliska Walterovd
Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta,
Ustav vyzkumu a rozvoje vzdéldavani
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Publikace predklada vysledky kvalitativné orientovaného vyzkumného Setieni, jehoz
se zucastnilo 204 studentli Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity. Teoreticka
¢ast publikace je vénovana konceptiim sebepojeti a profesniho sebepojeti a objasinu-
je vyznam pozitivniho profesniho sebepojeti pro praci ucitele. V ramci vyzkumu byl
vyuZit design zakotvené teorie a multimetodicky pristup k ziskavani dat, ktery ovéril
volnou vypovéd' jako validni nastroj k Setreni profesniho sebepojeti. Vysledkova ¢ast
prace seznamuje s dominantnimi aspekty profesniho sebepojeti studentt ucitelstvi
a s jejich vztahem ke konceptiim sebediskrepancni teorie - idedlnimu, pozadované-
mu a skutecnému Ja. Dale pribliZuje tzv. mozna ]34, tedy chténé a nechténé predstavy
studentti o jejich budoucim vyvoji v roli ucitele. Pozornost je vénovana procesu utva-
feni profesniho sebepojeti - jeho klicovym faktoriim i jednotlivym etapam. Publikace
piinasi i nastin moZnych ¢i Zadoucich intervencnich zasahli ze strany vzdélavatelt
budoucich uciteldi, jimiZ je moZno proces utvareni profesniho sebepojeti studentli
ucitelstvi v ramci pregradualni pripravy podpofrit.
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Na ECER nebo na EARLI?
Zprava ze dvou mezinarodnich konferenci v roce 2015

Konec srpna a zacatek zari patri tradicné pedagogickym konferencim, na kte-
rych mohou ucCastnici prezentovat vysledky své dosavadni prace, navazovat
kontakty, inspirovat se, ucit se. Vybrat si konferenci nemusi byt v dobé zapla-
vy rozmanitych konferencnich nabidek snadné. Pro zamysleni, kam se vydat
v pristich letech, mize prispét i tato zprava, ktera shrnuje dvé etablované
pedagogické konference konané v roce 2015: ECER (European Conference
on Educational Research) a EARLI Conference for Research on Learning
and Instruction.

Konference ECER nesla v roce 2015 podtitul Education and Transition -
Contributions from Educational Research a konala se na Corvinus University
of Budapest od 7. do 11. zari. Konference EARLI byla zastfeSena nazvem
Towards a Reflective Society: Synergies between Learning, Teaching and
Research a hostila ji Cyprus University of Technology v Limassolu na Kypru
vterminu od 25. do 29. srpna. Obé konference poji dlouholeta tradice. Za obé-
ma také stoji vyznamné asociace na poli pedagogické védy.

ECER organizuje EERA (European Educational Research Association), ktera
byla zaloZena v roce 1994 jako vysledek diskuse narodnich asociaci pedago-
gického vyzkumu v rliznych evropskych zemich. Spoluzakladajicim ¢lenem
EERA je i Ceska asociace pedagogického vyzkumu (CAPV). Kontakt s EERA
ma v Ceské asociaci na starosti doc. Petr Novotny®. I diky této provazanosti
se konference ECER tradi¢né téSi pomérné velké ucasti Ceskych vyzkumnikii.
EARLI (European Association for Research on Learning and Instruction) le-
tos oslavila 30. vyroci, které mimo jiné pripomnéla obdarovanim dcastniku
konference, kteii dosahli v tomto roce stejného Zivotniho jubilea. Konferenci
EARLI zalozila mala skupina vyzkumnikii a profesori na spole¢ném setkani
v roce 1985 v Belgii, kterého se zucastnilo 140 osob.

Od prvniho ro¢niku se obé konference radné rozrostly. ECER v roce 2015 na-
vstivilo pies 3 000 uCastnikii nejen z Evropy. Na EARLI se sjelo také pires 3 000
autori a spoluautort konferencnich prispévkil ze 48 zemi svéta. Rist obou
konferenci svéd¢i o zajmu odborné komunity o tyto konference, o potiebé
sdilet védéni a také o kvalité konferenci, na které se i¢astnici opakované vra-
ci. Vyhodou je rozmanitost témat a bohaty program, ve kterém si kazdy najde

1 Ustav pedagogickych véd, Filozoficka fakulta Masarykovy univerzity
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blizké téma své oblasti zajmi. Urcitda masovost vSak nese i stinnou stranku.
Napiiklad EARLI ma dnes tisice ¢lend, avSak Clenské schiize se ucastni jen
desitky osob. Pro mnohé ucastniky se stava konference jednorazovou zalezi-
tosti, nepodileji se jinak na rozvoji komunity, ktera konferenci porada. Tento
postieh zminila jedna z ¢lenek organiza¢niho vyboru, ktera v ném pracuje uz
od 90. let. Vidi v tom urcité oslabeni komunity, ktera drive sdruZovala anga-
Zované Cleny a tvorila platformu pro rozvijeni spoleCnych vizi.

Obé konference oteviraji konference pro doktorandy a zacinajici vyzkum-
niky. V pripadé ECERu je to Emerging Researchers’ Conference, které jsou
vénovany prvni dva dny. EARLI zac¢ina taktéZ dvoudenni konferenci Junior
Researchers of EARLI (JURE). Zacinajici vyzkumnici mnohdy prezentuji své
prispévky nejprve na prekonferencich a poté prechazeji na hlavni konferen-
ce. Nyni se zamérime pouze na hlavni konference.

Jejich organizace je podobna - sekce jsou rozdéleny na papers, posters, ku-
laté stoly a symposia. Na obou konferencich jsou sekce s tzv. diskutantem,
ktery komentuje prednesené prispévky a propojuje je. Obé konference také
nabizeji workshopy, které jsou orientovany prevazné vyzkumné. Oteviraji
aktualni témata jako je sekundarni analyza dat z mezinarodnich vyzkumdj,
grantové prileZitosti v Evropé, akéni vyzkum (ECER), smiSeny vyzkum, pu-
blikovani v mezinarodnich odbornych c¢asopisech, exploratorni faktorova
analyza (EARLI). Kromé toho jsou na EARLI prileZitosti k dalSimu vzdélavani
sekce ICT demonstrations, které provadi ucastniky praci s konkrétnim vy-
zkumnym nebo vyukovym nastrojem.

Odlisnost obou konferenci byla patrna ve volbé plenarnich referati. Na EARLI
vystoupilo celkem 9 plenarnich recniki, po tfi dny probihaly tri paralelni
sekce. Bylo tudiZ moZné shlédnout jen tfi plenarni referaty. Vybrané referaty
smérovaly ke shrnuti nejvyznamnéjsich vysledki védeckého vyzkumu pied-
nasejicich. Profesorka pedagogiky Christine Howe z University of Cambridge,
ktera je také vyvojovou psycholoZkou, prezentovala model procesu uceni,
ktery lezi mezi pedagogikou a psychologii. Leonidas Kyriakides, profesor pe-
dagogiky na University of Cyprus, hovoril o novém pristupu ke vzdélavani
uciteld, ktery nazyva dynamic integrated approach. Yrjo Engestrom, profesor
andragogiky a reditel Center for Activity Theory and Developmental Work
Research na University of Helsinki, predstavil znamou activity theory ve skan-
dindavském kontextu. Na ECERU zaznély Ctyri plenarni referaty ve dvou pa-
ralelnich sekcich, bylo tedy mozné navstivit prednasky dvou re¢nikt. Sharon



756 ZPRAVY A OZNAMENI

Todd ze Stockholm University zde prednesla referat s nazvem Facing uncer-
tainty in education. Todd prirovnala evropskou vzdélavaci politiku k hudebni
soutézi Eurovize a celou prezentaci provazala touto metaforou. Kriticky ton
zaznival smérem k zaméreni vzdélavaci politiky na ‘skills’ a ‘competencies’,
které ale neodpovidaji neznamé budoucnosti, pro kterou studenty pripra-
vujeme. DalSi plenarni referat prednesl Michael W. Apple z University of
Wisconsin, od kterého se kriticky ton prispévku predem ocekaval. Apple je
nejen teoretik, ale také politicky aktivista, ktery se zaméruje na tvorbu insti-
tuci, které jsou fundamentalné demokratické. Apple prednesl referat s titu-
lem kopirujicim nazev jeho knihy Can education change society? Apple ho-
voril mimo jiné o tom, Ze i malé zmény oteviraji dvere k velké reformé a Ze
bychom méli byt verejnymi intelektualy, ktefi rozviji diskursy o verejném
déni. Plenarni referaty na ECERu tedy byly na rozdil od EARLI vice Kkritické
ke statu quo ve vzdélavani a vice aktivistické ve smyslu motivace posluchaci
ke zméné tohoto statu quo. Nejednalo se vSak o kritiku radikalni, v nékterych
bodech to byla kritika Sireji sdilena a mohli bychom ji oznacit jako kritiku
v mezich mainstreamu.

Na ECERu také rezonovala problematika uprchlické krize, coZ souvise-
lo nejen s vice aktivistickym charakterem konference, ale také se situaci
na nedalekém budapestském nadrazi Keleti. U¢astnici konference napii-
klad spustili blog refugeesecer2015.wordpress.com. Téma vsSak bylo reSe-
no zejména v perspektivé ,tady a ted”, neotevrel se kriticky diskurs k pri-
¢indm a nasledkiim soucasnych migracnich vin, ktery by mohl pattit pravé
na akademickou ptidu.

Jadrem obou konferenci jsou jednotlivé paralelni sekce. Rozmanitost pfri-
spévkil na obou konferencich je obrovska, presto miiZzeme pojmenovat ten-
dence, které charakterizuji a odliSuji tyto dvé konference. Patrna je odliSnost
metodologicka. Zamérime-li se napriklad na téma etnografie, pak na EARLI
najdeme v roce 2015 pouhé dva prispévky, priCemzZ jeden z nich je k online
etnografii a druhy k metaetnografii. Oproti tomu na ECERu je ve stejném roce
etnografii vénovana cela jedna opakujici se sekce. ECER je vice otevien kvali-
tativnim vyzkumnym designtim, na EARLI pfevaZuji vyzkumy s kvantitativné
orientovanou metodologii, ¢asto i longitudinalniho charakteru. Dalsi odlis-
nost je tematicka. Témata prispévku na EARLI jsou Casto pedagogicko-psy-
chologicka, vychazeji zejména z pedagogickeé psychologie. Opakujicimi se té-
maty jsou kognitivni vyvoj, poznavaci procesy ¢i motivace. Tato témata jsou
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reSena ve vzdélavacim kontextu, prispévky se ¢asto zaméruji na Cteni, psani,
komunikacni dovednosti, evaluaci, technologie ve vzdélavani, vzdélavani
uciteli. ECER je tematicky Sirsi, prispévky pokryvaji také socialni aspekty
edukacni reality. Patrné to je v sekcich zamérenych na inkluzivni vzdélavani,
socialni spravedlnost a interkulturni vzdélavani, déti a dospivajici v riziko-
vych socialnich podminkach ¢i komunitu a rodinu ve vzdélavani. Jak vyplyva
i z nazvu konferenci, EARLI v nékterych prispévcich sméruje vice do praxe
(efektivita, evaluace, inovace), ECER do teorie (tvorba pedagogické teorie,
historie vzdélavani, prispévky Kk filosofii vzdélavani). ECER zaujme zejména
akademické pracovniky, EARLI kromé nich prilaka i tviirce vzdélavaci politi-
ky ¢i vzdélavatele z rozmanitych organizaci.

Obé konference jsou obrovskou inspiraci tematickou i metodologickou. Jsou
také jedineCnym prostorem pro ziskani zpétné vazby k vlastnimu vyzkumu
od kolegli z vyznamnych zahranic¢nich instituci. Kromé sesitu plného pozna-
mek a balicku vizitek si tak dcastnik mliZe odvézt i chut do dalsi prace, ktera
prispiva ke spole¢né snaze o porozuméni edukacni realité a zlepSovani vzdé-
lavacich aktivit. Piikladem inspirace z konference EARLI mtiZe byt v ceském
kontextu nepriliS znamé téma kvalitativni metaanalyzy dat, kterou je napri-
klad narativni metaanalyza ¢i zminéna metaetnografie. Prvni studie zaloZena
na narativni metaanalyze byla tdajné publikovana v roce 2003, takze se jed-
na o oblast skute¢né mladou. Vzhledem k rostoucimu objemu vyzkumnych
poznatki a také k tomu, Ze se metaanalyzy osvédcily pri praci s kvantitativni-
mi daty, bylo jen otazkou casu, kdy se objevi metaanalyzy kvalitativni.

Zbyva jesté zodpovédét otazku, na kterou konferenci se vydat pristi rok.
ECER se bude konat od 22. 8. 2016 v Dublinu. EARLI je bienalni, na 17. kon-
ferenci EARLI si proto musime pockat az do roku 2017.

Katerina Lojdova
Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta,
Katedra pedagogiky
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Zprava z Letni Skoly Evropské asociace vyzkumu
ve vzdélavani (EERA)

Cilem Evropské asociace pedagogického vyzkumu (European Educational
Research Association — EERA) je zvySovani kvality vyzkumu ve vzdélavani
s ohledem na mezinarodni kontext a socialni, kulturni a politické paralely
a rozdily. Za timto ucelem pordda EERA rlizné akce vCetné kaZdorocni mezi-
narodni konference ECER, letnich Skol a pracovnich skupin.

EERA klade velky diliraz na zapojeni a podporu zacinajicich védct a dok-
torskych studentd, a z tohoto dlivodu pravidelné organizuje sezénni skoly.
Uéastnikim se tak nabizi moZnost jejich profesniho rozvoje prostiednictvim
setkavani v ramci mezinarodni komunity a diky vytvareni prostoru pro sdi-
leni a diskusi nad jejich vyzkumnymi projekty s renomovanymi odborniky.

EERA organizuje dva zakladni typy sezdnnich skol; Skoly zamérené na vSeo-
becné akademické dovednosti poradané radou EERA a kratsi oborové zameé-
rené Skoly organizované jednotlivymi zajmovymi skupinami v ramci EERA.
Do prvné jmenovaného typu spada kazdoroc¢ni Letni skola evropského peda-
gogického vyzkumu (European Educational Research Summer School - EERSS).
Tato Skola je organizovana vzdy jinou partnerskou univerzitou pro 50 az
70 doktorskych studentli z riznych zemi, pricemz jednacim jazykem akce
je vZdy anglictina. Studenti mohou za ucast na EERSS a splnéni urcenych
podminek ziskat kredity ECTS. Na financovani Letni Skoly EERSS se podili
EERA a spolupracujici organizace. Proto studenti nemusi platit ucastnicky
poplatek, prispivaji vSak na ubytovani a stravu (v roce 2015 byl tento pfri-
spévek pro studenty ze zemi s niz§im HDP, kam je CR zafazena, stanoven
na 180 EUR) a musi si zajistit a uhradit dopravu na misto konani. U¢astnici
jsou vybirani na zakladé prihlasky, popisu vlastniho vyzkumu a Zivotopisu,
ktery je jesté treba doplnit doporucenim vedouciho prace.

Letosni rocnik EERSS se uskutecnil ve dnech 22.-26. Cervna a jeho organiza-
ce se ujala univerzita v Sheffieldu ve Spojeném kralovstvi.! Letni Skoly se zu-
castnilo 70 studenti z 21 evropskych statd a tématem se stala Data a vyzkum
ve vzdéldvdni. Cilem letni Skoly bylo otevrit evropsky vyzkumny prostor pro
spolupraci mezi mladymi védci, podporit kritickou diskusi na téma tradic-
nich i novych pohledil na zpracovani dat v oblasti pedagogického vyzkumu
a zkoumat moznosti riiznych pristupii na pozadi vyzkumnych projekti jed-
notlivych ucastnikd.

1 http://www.eera-ecer.de/season-schools/data-and-educational-research/
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Letni skola byla organizovana formou dopolednich plenarnich prednasek
a odpoledne byla naopak vénovana reflexi v ramci pracovnich skupin. Kazda
skupina o maximalné osmi studentech pod odbornym vedenim mentora dis-
kutovala predevsim vlastni vyzkumy ucastnikli v ndvaznosti na dopoledni
prednasky. Pracovni skupiny se tak staly ustfedni platformou pro sdileni zku-
Senosti, vyzev a problémi pri praci na vlastnich vyzkumech tcastniki letni
Skoly. Pri sestavovani pracovnich skupin se organizatori snazili predevsim
o jejich heterogenitu jak z pohledu zemé ptivodu, tak z pohledu vyzkumného
tématu, metod a pokrocilosti v ramci doktorského studia. Mentory byli zku-
Seni odbornici v oblasti pedagogického vyzkumu nejen z Evropy.

Prvni den byl vénovan oficialnimu zahdajeni letni Skoly Elizabeth Ann
Woodovou a Chris Winterovou (School of Education, University of Sheffield)
a seznameni ucastniki EERSS v rdmci pracovnich skupin. Sérii plenarnich
prednasek zahajil druhy den Paul Standish (University College London,
Institute of Education) s prispévky What is data in educational research? (Co
jsou data v pedagogickém vyzkumu) a “What works” in educational practi-
ce: The role of data (Co funguje v pedagogické praxi: role dat), ve kterych se
vénoval otazkam filozofickych zakladl pedagogického vyzkumu. Zabyval se
predevsim problematikou vlivu vlastnich hodnot vyzkumnika na interpreta-
ci dat a otazkami objektivity a subjektivity pti zpracovani vyzkumnych tdajt.
Posluchaci si diky mnoha prikladiim a ¢etnym otazkam piednasejiciho méli
moznost uvédomit, jak velky vliv na zpracovavana data ma nejen vlastni vni-
mani kazdého z nich a jak vyznamnou ulohu mohou hrat i hodnoty samot-
nych ucastnikli vyzkumu. Mnozi studenti si tak diky tomu pripomnéli diile-
Zitost jasné promysSlené argumentace a jejiho popisu ve vyzkumné zpravé
i vyznam uvazovani o roli vyzkumnika v ramci vyzkumu.

Nasledujici den se Sotiria Grek (University of Edinburgh) v ramci prednasky
“Governing by numbers” in education in Europe (Vzdélavani v Evropé ,fizené
Cisly") zamérila na otazku europeizace vzdélavani jak z historického hledis-
ka, tak s ohledem na jeji soucasny vliv na evropskou vzdeélavaci politiku, pri-
cemZ uvedenou problematiku rozebirala na prikladu mezinarodnich srovna-
vacich testl. Upozornila na nebezpeci spojena s mezinarodnim srovnavanim
vysledki ve vzdélavani a zdiiraznila, Ze je tieba k takovymto srovnanim pri-
stupovat s nadhledem, protozZe vychozi podminky mohou byt v kazdé zemi
znacné odlisné. Posluchaci také ocenili vycerpavajici, a presto jasny priifez
evropskou vzdeélavaci politikou od jejich pocatkli do soucasnosti.
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Roli kvantitativnich dat v pedagogickém vyzkumu se ve svém prispévku “The
big data” view of the attainment gap: Race and social class (Pohled ,velkych
dat“ na rozdily ve vysledcich: Rasa a socialni tfida) zabyval také Steve Strand
(University of Oxford). Na konkrétnim prikladu vyzkumu vztahu etnicity
a dosazenych vysledki ve vzdélavani demonstroval hlavni cile uziti kvantita-
tivniho vyzkumu, jeho klady a rovnéz rizika s nim spojenda. V navaznosti na to
pak v zavéru poloZil ucastniklim prednasky otazky, jeZ by méli byt schopni
zodpoveédét, jestliZe uzivaji kvantitativni metody ve svych vyzkumech. Pravé
ty se pak staly jednim z cennych namétl pro diskusi mnoha pracovnich sku-
pin v ramci odpoledniho bloku.

Treti série prednasek byla vénovana méné konven¢nimu uvaZovani o podo-
bé dat v pedagogickém vyzkumu. Elizabeth Wood (University of Sheffield),
Dylan Yamada-Rice (University of Sheffield), Caroline Claisse (Royal College
of Arts) a Xinglyn Sun (Royal College of Arts) se v prednasce Exploring visual
methods as mode, form and means: Tangible emotions (Zkoumani vizualnich
metod jako médu, formy a prostfedku: Hmatatelné emoce) vénovaly riiznym
moznostem ziskavani a vyuziti vizualnich dat, napriklad pri praci s odliSnymi
kulturnimi ¢i vékovymi skupinami. Na prednasku navazoval workshop, ktery
prinesl ucastniklim nejen vhled do moZnosti ziskavani vizualnich dat a jejich
interpretace, ale i jistou relaxaci a zménu komunika¢niho modu.

Posledni den letni Skoly byl vénovan prakticky zamérenym workshopliim
na téma Applying for research funding (Ziskavani financ¢nich prostiredku
na vyzkum), na némz byly predstaveny nékteré grantové programy vhodné
pro mladé védce, a Post graduate research career planning (Planovani kariéry
po ukonceni doktorského studia), kde se kariérni poradkyné z sheffieldské
univerzity s doktorskymi studenty zamyslela nad moZnostmi planovani pra-
covniho uplatnéni pro védce po dosazeni doktorského titulu. U¢astnici si tak
méli moZnost uvédomit, Ze doktorské studium je ¢asti procesu védecké ka-
riéry a prehled o grantovych a projektovych moZnostech je pro jeji Uspésné
pokracovani zcela zasadni.

Soucasti letni Skoly byl také bohaty spolecensky program zahrnujici filmo-
vou projekci, koncert dechového orchestru mistni zakladni Skoly a spolecen-
sky vecer. Tento program jednak piinesl moZnost neformdalniho setkavani
a vytvareni kontaktli mezi ucastniky i mentory, jednak priblizil icastnikim
Skoly mistni socialni a kulturni prostredi.
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Ceska republika byla v rdmci letni $koly zastoupena studenty z Masarykovy
univerzity, Univerzity Karlovy v Praze a z Jiho¢eské univerzity v Ceskych
Budéjovicich. Svou predstavitelku méla také mezi mentory, a to v osobé
prof. Ivy Stuchlikové z Katedry pedagogiky a psychologie Pedagogické fakul-
ty JihoCeské univerzity.

Ucast na letn{ $kole EERSS miiZeme doktorskym studentiim pedagogickych
obort viele doporucit. EERSS v roce 2015 byla skvéle zorganizovanou akci,
ktera mladym védciim nabidla vynikajici prileZitost k tvaham o ptistupech
k datlim v pedagogickém vyzkumu, k debaté nejen nad vlastnimi vyzkum-
nymi projekty, ale také nad rtiznymi koncepcemi ve vzdélavani ve svych ze-
mich, a v neposledni radé k vytvoreni novych kontaktd v ramci evropského
vyzkumného prostoru. Debaty v pracovnich skupinach byly navic skutecné
podnétné a inspirativni a umoznily ticastnikiim hovorit nejen o vlastnich vy-
zkumnych projektech, ale Casto také sdilet obecné problémy a zkuSenosti, se
kterymi se studenti doktorského studia potykaji.

.....

Prihlasky lze podavat od 15. listopadu 2015. Na strankach EERA lze také zis-
kat informace o dalSich sezénnich Skolach poradanych jednotlivymi zajmo-
vymi skupinami.

Jitka Sedld¢kovd, Michaela Samalovd
Masarykova univerzita, Pedagogickd fakulta

Z  http://www.eera-ecer.de/season-schools/eera-summer-school-methods-and-methodology-
in-educational-research/
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Sjezd Ceské pedagogické spole¢nosti

Ceské Budéjovice, Pedagogicka fakulta JCU 26. 3. 2015

Sjezd Ceské pedagogické spole¢nosti se konal dne 26. bezna 2015 v Ceskych
Budéjovicich na Pedagogické fakulté Jihoceské univerzity, a to jako soucast
programu 22. vyro¢ni konference CPdS s nazvem Skola a jeji kiiZovatky.
Ze zpravy za uplynulé dvouleté obdobi 2013-2015, se kterou Clenskou za-
kladnu seznamil predseda CPdS doc. Tomas Cech, vyplynulo, Ze:

1. Cinnost CPdS probihala na osmi pobockach (Praha, Brno, Olomouc,
Ostrava, Zlin, Ceské Budéjovice, Liberec, Hradec Kralové).

2. Clenskou zakladnu Spole¢nosti ke dni sjezdu tvofilo 243 registrova-
nych clend (190 radnych, 28 Cestnych, 25 ¢lenl redakcni rady ¢asopisu
Pedagogicka orientace). Pocet ¢lentli je niz$i oproti predchozim letlim
z diivodu dlislednéjsi kontroly plnéni ¢lenskych povinnosti, za uplynulé
obdobi je vSak patrny nartst aktivni ¢lenské zakladny.

3. Za hlavni vystupy cinnosti Spolecnosti s ndrodnim, popf. mezinarodnim
dosahem lze vnimat vydavani Casopisu Pedagogicka orientace. Nové
Spole¢nost zacala vydavat edici Sborniky Ceské pedagogické spole¢nosti,
ve kterych budou podchyceny prispévky z tematickych konferenci pora-
danych CPdS, jeZ budou k uvefejnéni doporuceny recenzenty. Prvni dvé
publikace vysly v roce 2014 a podchycuji prispévky z konference v Liberci
s nazvem Reforma vzdéldvani v soucasné kurikularni diskusi (ed. T. Kasper,
O. Dymokursky) a Vybrané praktické aspekty kurikuldrni reformy v ceském
vzdeélavani (ed. O. Dymokursky, T. Kasper).

4, Vyznamnou soudasti ¢innosti CPdS je ptiprava celostatnich konferenci
s mezinarodni ucasti, které se v uplynulém obdobi konaly tfi, a to v Liberci
na Fakulté prirodovédné-humanitni a pedagogické TUL ve dnech 21.-22.
2013 s nazvem Koncepce vzdéldvani v soucasné kurikuldrni diskusi; dale
v Uherském Brodé v Muzeu ]. A. Komenského 27.-28. 3. 2014 s podtitu-
lem Soucasna skola - ,dilna lidskosti“? a mimoradna konference uspo-
fadana 18. 11. 2014 v ramci v ramci oslav 50. vyro¢i CPdS s nazvem
Organizace védeckého Zivota v pedagogice, kterou odbornou garanci za-
Stitila Pedagogicka fakulta UK.

5. Celyrok 2014 se neslv duchu oslav 50. vyroci Spolecnosti, v ramci kterych
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se konala rada akci v€etné dvou zminénych konferenci. Realizovaly se mj.
rozhovory s pamétniky, které budou zaznamenany v pripravovaném textu.
Pod patronaci jednotlivych pobocek se uskutecnily desitky akci - pred-
nasky, workshopy, konference v dil¢cim spoluporadatelstvi Spole¢nosti
a dalsi odborné aktivity.

6. Spolecnost je nadale ¢lenem World Council of Comparative Education
Societies (Svétové rady spolecnosti srovnavaci pedagogiky). Osobné ji
zastupuje prof. PhDr. EliSka Walterova, CSc., vedouci sekce Srovnavaci pe-
dagogiky pti CPdS.

7. Ceska pedagogicka spole¢nost vytvorila 16 expertnich skupin zaméte-
nych na konkrétni odborné téma. Expertni skupina mtze byt v ptripadé
zadosti sméfované na Spole¢nost oslovena vyborem CPdS s prosbou o od-
borné stanovisko ke konkrétnim dokumentim, problémiim apod.

S koncem volebnfho obdobi vyboru CPdS konilo také ¢Etyileté obdobi re-
dakce Casopisu Pedagogickd orientace, kterou po 8 let vedl doc. PhDr. Tomas
Janik, Ph.D., M.Ed. Vyboru byl navrzen novy vedouci redaktor a tim byl jed-
nomyslné schvalen Mgr. Petr Knecht, Ph.D., ktery také predstavil vyboru svou
koncepci vedeni redakce, jeji obsazeni, v€etné navrhu zmén v redakcni radé
casopisu. V ramci sjezdu dr. Knecht prednesl zpravu o ¢innosti redakce ¢aso-
pisu za posledni roky. Bylo konstatovano, Ze ¢asopis se dnes radi mezi predni
védecké pedagogické ¢asopisy v Ceské republice, o jeho kvalité svédéf ved-
le nartistajiciho zajmu autord publikovat v ¢asopisu Pedagogicka orientace
predevsim zarazeni do Seznamu recenzovanych neimpaktovanych periodik
vydavanych v CR, ale dnes jiZ i nékolika mezinarodnich databazi. Podrobnéjsi
informace lze nalézt na webovych strankach: http://journals.muni.cz/pedor.

Vyborem CPdS byli v priibéhu volebniho obdobi v navaznosti na 50. vyro¢i
Spolecnosti v souladu se stanovami SpoleCnosti navrzeni a schvaleni novi
estni ¢lenové Ceské pedagogické spole¢nosti, kteff se vyznamné zaslouZili
o rozvoj Spole¢nosti nebo nékterého z oboril pedagogickych véd. Cestnymi
¢leny CPdS se v roce 2014 stali:

doc. PhDr. Zlatica Bakosova, CSc.
doc. PhDr. Stanislav Strelec, CSc.
doc. PhDr. Jana Uhlirov3, CSc.
doc. PhDr. RuZena Vanov4, CSc.
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Vyznamnym ukolem, ktery vzesSel v souvislosti s u¢innosti ob¢anského zako-
niku, bylo provést Gipravu stanov Spole¢nosti a registraci CPdS jako zapsané-
ho spolku u rejstrikového soudu. V této souvislosti byly sjezdu Spolecnosti
predloZeny (na zakladé predchozich pravnich konzultaci) navrhy zmén, kte-
ré byly nasledné schvaleny. Vedle nutné aktualizace slovnich formulaci se

Vv

e Bod [: Zména statutu z obc¢anského sdruzeni (o. s.) na zapsany spolek
(z. s.). Uprava nazvu Spolecnosti na Ceska pedagogicka spolecnost, z. s.

e Bod III: Zanik c¢lenstvi - vyjasnéni ukonceni Clenstvi pri neplnéni Clen-
skych povinnosti.

e Bod IV: Placeni prispévki ¢estnych ¢leni je dobrovolné.

e BodyV, VI: Délka funkcniho obdobi vyboru se méni na 4 roky (s uinnosti
od voleb vroce 2017). Sjezd je usnasenischopny pii min. 10% ucasti ¢len-
ské zakladny. Zména poctu volenych Clent vyboru ze 7 na 6 (lichy pocet
¢lent HV). Kumulace funkce tajemnika a hospodare.

V zavéru sjezdu byli dcastnici seznameni s vysledky voleb volenych clenti
hlavniho vyboru CPdS. Bylo odevzdano 75 hlasovacich listki (v tisténé nebo
elektronické podobé), tzn. do voleb se zapojilo 31 % ¢lenské zakladny. Cleny
hlavniho vyboru se na zakladé hlasovani Clenské zakladny stali:

doc. PhDr. Tomas Cech, Ph.D. 62 hlasy
PaedDr. Marta Rybickova, Ph.D. 49 hlasa
PhDr. Jana Kohnov3, Ph.D. 37 hlasti
Mgr. Lenka Hlouskova, Ph.D. 33 hlasu
doc. PhDr. et PhDr. Martin Kaleja, Ph.D. 31 hlas

PhDr. Iva Zlabkova, Ph.D. 29 hlast
Ing. Bc. Stanislav Michek, Ph.D. 29 hlasu

Cleny vyboru se také stavaji predsedové pobocek, zvoleni ¢lenskou zakladnou
jednotlivych pobocek. Ve tfech pobockach doslo ke zméné na postu predsedy,
a to v Brné, Olomouci a Zliné. Pobocky v jednotlivych regionech pro nasledné
dva roky budou pracovat pod vedenim: PhDr. Michal Zvirotsky, Ph.D. (Praha),
Mgr. Petr Najvar, Ph.D. (Brno), PaedDr. Alena Jvova, Ph.D. (Olomouc),
Mgr. Miriam ProkeSov4, Ph.D. (Ostrava), Mgr. Daniela Vrabcova, Ph.D. (Hradec
Kralové), Mgr. Oto Dymokursky (Liberec), Mgr. Miroslav Prochazka,
Ph.D. (Ceské Budéjovice), Mgr. Eva Macht, Ph.D. (Zlin).
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Clenem hlavnfho vyboru se automaticky stal rovné% vedouci redaktor
Pedagogické orientace Mgr. Petr Knecht, Ph.D.

Na prvnim jednani nového hlavniho vyboru Spolecnosti pro volebni obdobi
2015-2017 ze dne 30. 4. 2015 bylo zvoleno predsednictvo CPdS ve sloZenf:

doc. PhDr. Tomas Cech, Ph.D. - predseda
PhDr. Jana Kohnov4, Ph.D. - mistopredsedkyné
PaedDr. Marta Rybickova, Ph.D. - tajemnice

Cleny revizni komise Spole¢nosti byly navrzeny a schvaleny Mgr. Nikola
Sklenarova, Ph.D. a Mgr. Marie Najmonova.

Za své hlavni tkoly pro dal$f obdobi povaZuje Ceska pedagogicka spole¢nost
dale usilovat o stabilizaci ¢lenské zakladny Spolecnosti, udrzet vzristaji-
ci kvalitu c¢asopisu Pedagogickad orientace, vénovat vétsi pozornost rozvoji
a Cinnosti jednotlivych pobocek, pokraCovat v publika¢ni ¢innosti, organizo-
vani konferenci na aktualni témata a dalSich akci pod hlavi¢kou CPdS, a to
vCetné podpory akci v jednotlivych pobockach.

Aktualni informace o CPdS k nalezeni na www.cpds.cz.
Tomds Cech
Predseda Ceské pedagogické spole¢nosti

JireCek, M. (2015). Vyvoj vyucovaciho predmétu déjepis v letech 1918-2013.
Brno: Masarykova univerzita.

Kniha predstavuje analyzu vyvoje vyucCovaciho predmétu déjepis v ceskych zemich
od roku 1918 do roku 2013. Pokousi se zachytit zejména vyvoj postaveni (napft. caso-
vé dotace), cilii a obsahu tohoto predmétu. Sleduje Skoly odpovidajici druhému stup-
ni dnesni zakladni Skoly. Analyza je zaloZena na vyzkumu zakladnich kurikularnich
dokumentti vydavanych na statni irovni jako zdvazné - zejména ucebnich plant a os-
nov. Zavéry ziskané analyzou kurikularnich dokumentti jsou ovérovany a dopliiovany
pomoci analyzy odborné literatury a dobovych odbornych ¢asopist. Prace se pokousi
zachytit také kontext vyvoje sledovaného vyucovaciho predmétu, zejména vyvoj nasi
Skolské soustavy a sledovaného typu Skoly.



ODBORNY CASOPIS PRO UCITELE ZAKLADNI SKOLY g7

[ Zadejte text k vyhledani... l
Vyhledat

HOME REPORTAZE ROZHOVORY DIDACTICAVIVA DOVYUKY ZVVZKUMU REDAKCE ARCHIV

Casopis Komensky
¢islo 2, ro¢nik 140
Prosincové ¢islo casopisu Komensky otevirdme rozhovorem s tak trochu vanoc¢ni tematikou.
Se spisovatelem Janem Opatfilem jsme hovofili o Ustfednim hrdinovi jeho knizek —
o kaptikovi Metlikovi. Dozvime se nejen, jak probiha tvorba literatury pro déti, ale také to, jak
je mozné knizky détem zprostiedkovat piimo ve Skole. V neposledni fadé stoji za zamysleni,
kolik vychovnych situaci je vSude kolem nas, tieba 1 v ptib&hu z jednoho ¢eského rybnika.

Vyzkumné ¢lanky poji téma komunikace ve Skolni tfid€. ,,Nelze nekomunikovat®,
postuloval americky psycholog Paul Watzlawick. V praci ucitele je to obzvlasté patrné.
V ¢lancich Z vyzkumu navazujeme na téma dialogického vyucovani, které v minulém Ccisle
predstavila Klara Sed’ova. Tentokrat se k ni pfidala Jana Hruba, ktera se podélila o ukazky
dialogického vyucovani ze své vyuky. Vnitini dialog jako rovinu komunikace vedouci
k urcitému sebepojeti nalezneme v ¢lanku od Blanky Pravdové, kterd se zamétila na motivaci
student k volbé ucitelskych obori. Anna Dubska se zabyva zejména fonetickou stranku
komunikace, ve svém vyzkumu hledd souvislost mezi hudebnimi schopnostmi
a vyslovnosti v angli¢tin€. Na interaktivni tabule zaostfila svoji pozornost Alena
Dobrovolna, ktera zaznamenavala ve svém vyzkumu promény interakci ve tfidé¢ prave
v souvislosti s vyuzivanim této didaktické pomicky.

Také rubrika Do Vyuky nabizi podnéty k pedagogické komunikaci. Nejprve
predstavime metodu splyvavého ¢teni Sfumato®, ktera reprezentuje méné tradi¢ni zpisob,
kterym se lze naucit Cist. Druhy ¢lanek v této rubrice nese ndzev Kdyz deéti uci deti a je z n¢j
ziejmé, ze ukazuje vyznam Zakovskych interakci pro proces uceni. Dalsi pfispévek nas
zavede do Muzea romské kultury, konkrétné do jedné zdilen urcenych pro Ziky
zakladnich Skol. Prakticky namét do vyuky nese pracovni list s nazvem Komunikacni
a slohova vychova. Kdo jsem? Autorka vném vede Zaky k sebepoznéani a integruje tak
slohovou vychovu a osobnostné socidlni vychovu. Na problematiku slohového vyucovani
navazuje posledni text, ktery ¢tenare provede vyukou vypravovani.

Navstivte nas na webu http://www.ped.muni.cz/komensky
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EDITORIAL — Eva Frankovd, Jan Dostalik, Radoslav Skapa:
Behavioural Views in Environmentalism

ARTICLES — Lucie Sovova: Self-provisioning, environmen-
tal consciousness and responsible consumption in Brno
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Donors and the Barriers in Their Climate-Friendly House-
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We are opening the next English-language issue of Studia paedagogica to
contributions dealing with childhood. Childhood long ago stopped being perceived as
a marginalized social phenomenon in a world focused on adults and has become a
significant domain worthy of social science inquiry. Nevertheless, we believe that if
we enlarged the scale of the map of childhood, we would see many blank spaces.
Therefore, we would like to devote the next monothematic issue of Studia
paedagogica to mapping these still-unexplored areas using an ethnographic micro-
perspective.

The issue is open to contributors engaged within the fields of education, psychology,
sociology, and anthropology who would focus on childhood in the European region.
Childhood as a social category and an area of educational policy and practice may be
examined from many different perspectives, using various theoretical frames focusing
on diverse aspects. However, we would like to concentrate in particular on the
following four areas.

1) Metamorphoses of childhood

The conceptualization of childhood is considerably influenced by the contemporary
globalizing world and the technological and economic changes taking place in it.
Childhood 1s such an integral part of society that it is literally connected with the
complex nature of the world. Globalization makes it possible to spread universal
concepts and helps to create new constructs of childhood. Within these constructs,
children are seen as subjects actively participating in the social world, though
childhood has also been treated as preparation for life, especially in the Western
world. Technological and economic accents blur the boundary between childhood and
adulthood; therefore, we often we hear of the disappearance of childhood (Postman),
the prolongation of childhood (Prout), the enterprising subject (Rose), and the child as
a customer (Castenada). Despite this, we are interested in, for example, whether the
idea of an innocent childhood, where a child has to be protected from the adult world,
still reflects the original concept or whether it has new content.

In connection with the changes that the concept of childhood is undergoing, the nature
of parenthood, which is strongly influenced by the media discourse, is also changing.
Before we can say how parenting is changing, we should first know how the everyday
life of a child looks. There is a lot of room for the application of ethnographic
research methods because our goal is to get a true and vivid picture of a child’s
ordinary day. What role do parents, schools, and peers play in it? How do today’s
parents raise their children? What are the roles and functions of childcare institutions?



Do these institutions contribute to the debate about carer gender and, in more general
terms, to the role of fathers in relation to childhood? As some authors write about
superchildren (Eisenberg), can we analogously speak about superparents? Do any of
Qvortrup’s (1995) nine paradoxes, for example postulating that parents think that it is
good to be with their children, but spend more and more time each day without their
children, still hold?

2) Socialization

The society shapes the child, and the child, in turn, naturally shapes the society
through the formation of interpersonal relationships. The human body is at birth
neither biologically nor socially completed (Shilling). The individual is thus
integrated in a society that they are actively forming themselves, especially in the
family environment (Corsaro). The maintenance of relationships in the family, where
the child is familiarized with the patterns of social relationships, is traditionally
viewed as the basis of successful socialization. We are interested in how a child
perceives the relationship level of its primary social environment. How does it
represent these relationships? What language does it use to speak about them?

Parents and significant others mediate the social world to the child (Berger,
Luckmann). By internalization, the child receives social reality, or a version of reality
mediated by adults, as part of the primary socialization. Therefore, parents serve as
mediators between the society and the child; we are interested in how this learning
takes place. The child is able to follow normal interpersonal interactions and
communication patterns within its environment. How do children learn wvalues,
relationships, and the world? Are we really obsessed with the problems of children
(Arig¢s)?

3) The body and disciplining practices

The institution of family is based on a number of particular communication practices
which are seen as normal and natural in the school environment. These
communication practices take place both verbally, on the level of discourse, i.e. in
language, and non-verbally, on the level of the body. The body is viewed as a source
and product of social and cultural processes, but above all, we are interested in how
the body 1s experienced, interpreted, and completed during childhood. The culture of
adults and their own body experiences certainly strongly affects how the body is
represented, and lived, for the child.

One of the central questions i1s how the body is formed through disciplining
techniques. How does education on the one hand, along with nutrition, hygiene, and
exercise, co-create for the child the sense of its own body? How do children in today’s
society, influenced by media discourses, perceive their own bodies? How does the
school oversee corporeality through regulatory practices? How do, on the other hand,
children learn to use their bodies to resist the disciplining practices of the adult world?

We wonder how it is possible to approach the materiality of the body. What discourses
affect our cognition of the body, and in what ways, if we maintain Foucault’s
assumption that social phenomena are constructed from within discourses?



4) Methodological issues of childhood research

Current research of childhood is often poetically referred to as a step away from
modernity (Prout), since there has been a change in the conceptual understanding and
interpretation of childhood. The biologizing view (Darwin) of childhood, emphasizing
nature, was replaced by the social constructivist view (Vygotsky), giving way to the
attempts of many authors to synthesize the separating dualistic view (Prout). Is it
possible to overcome the separating dualism? Which new methodological questions
emerge in the research of children? What new challenges do researchers face in
dealing with childhood? Will the new experimental paradigms in the humanities help
better respond to the old research questions? What new ethical consequences does
research on childhood inevitably bring?

These questions cannot cover the whole scope of the field. Still, we hope they will
help to inspire authors to submit their original empirical and/or theoretical papers for
publication.

The deadline for full texts is 30 June 2016. All contributions will be peer reviewed
before being accepted for publication. The issue of the journal will be published in
English in December 2016. The editors of the Childhood issue are Francesca Gobbo
and Roman Svaii¢ek. You can find more information as well as more detailed author
guidelines at:

www.studiapaedagogica.cz
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Ceska pedagogicka spolecnost
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Katedra pedagogiky a psychologie
Katedra kulturnich a nabozenskych studii
Etické forum CR
Kralovéhradecka pobocka Ceské pedagogické spole¢nosti
zvou na konferenci
poradanou pod zastitou naméstka MSMT Mgr. Jaroslava Fidrmuce
a dékana Pedagogické fakulty UHK doc. PhDr. Pavla Vacka, Ph.D.

Vychova k dobru

KDY? Ctvrtek 14. leden 2016 + Patek 15. leden 2016
KDE? Pedagogicka fakulta UHK, Objekt spolecné vyuky (budova A),
Hradecka 1227/4, Hradec Kralové

Hlavni sledovana hlediska a zaméreni konference: Filozofické hledisko a filozoficka sekce, Pedagogické
hledisko a pedagogicka sekce, Psychologické hledisko a psychologicka sekce

Soucasti programu workshopy vedené lektory Etického féra k etické vychové a vystoupeni odbornikt ze
sledované oblasti.

Piehled hlavnich plenarnich vystoupeni
Ctvrtek 14. 1. 2016

Doc. PhDr. Pavel Vacek, Ph.D. Zahajeni konference, Vychova k dobru a

dékan PdF UHK dobro ve vychové

Doc. PhDr. Tomas Petracek, Ph.D., Th.D. Zahajeni konference, Koncept dobra pohledem
vedouci Katedry kulturnich a ndbozenskych studii socialniho historika

Ing. Marie JakeSova

mistoptfedsedkyné Etického fora

Doc. PaedDr. Lada Kaliska, Ph.D.

Pedagogicka fakulta, Univerzita Mateja Bela, Banska

Zahajeni konference

Morilna kompetencia v kontexte ,,novych*
konceptov inteligencie

Bystrica
Mgr. Jan Kalisky, Ph.D. . e - po
Pedagogicka fakulta, Univerzita Mateja Bela, Banska K, zmyslu reflexnej fizy vo vyufovani etickej
Bystri vychovy

ystrica
Prof. PhDr. Ing. Blanka Kudlacova, Ph.D. Kriza P'udskosti jako vyzva pre vychovu
Pedagogicka fakulta Trnavska univerzita, Trnava k mudrosti

Prof. Jan Sokol, Ph.D., CSc.
Fakulta humanitnich studii Univerzita Karlova, Praha
Mgr. Ivan Podmanicky, Ph.D. Eticka vychova, jako cesta ¢loveka
Pedagogicka fakulta Trnavska univerzita, Trnava k ¢loveku

Patek 15. 1. 2016

Da se dnes mluvit o obecném dobru?

Doc. PhDr. Andrej Rajsky, Ph.D.

Pedagogicka fakulta Trnavska univerzita, Trnava
MUDr. Franti§ek Koukolik, DrSc.

Oddéleni patologie a molekularni mediciny Moralni rozhodovani
Thomayerova nemocnice, Praha — Kr¢

Pro prihlaseni i dalsi aktualizované informace sledujte portal konference:

http://loxias.uhk.cz/kpp/vkd

Filozofia etickej vychovy

Vychova k dobru Portal konference a prihlasovani: http://loxias.uhk.cz/kpp/vkd
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Analyza socialnévédnich dat
(nejen) v SPSS

Petr Mares, Ladislav Rabusic,
Petr Soukup

Statisticka gramotnost patfi v dneSnim svété
do vybavy kazdého sebevédomého obcana.
Obzvlasté dllezitd je pro studenty socidlnich
véd, protoZe statistické operace se stanou or-
ganickou soucasti jejich vyzkumné prace.
Autofri této ucebnice, sami erudovani vyzkum-
nici, zurodili v textu svou dlouholetou zkuse-
nost s vedenim vysokoskolskych kurz( analyzy
dat. Nepredkladaji proto akademicky vyklad
statistiky, ale srozumitelné navody, jak statis-
ticky analyzovat datové soubory obsahujici
kvantitativni Udaje. Text je pfizplsoben nejen
pozadavkim a logice vyuky statistiky v baka-
larském programu sociologie, ale i logice po-
pularniho programu IBM SPSS, ktery je pfi ni
pouzivan. K ucebnici jsou na CD pfiloZzeny
vSechny datové soubory, s nimiz se v textu
operuje, a pomUcky pro praktickou analyzu dat
véetné skriptl pro SPSS. Podobnda ucebnice
analyzy socialnévédnich dat doposud nebyla

v Ceské republice vydana.
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508 stran; 16 x 23 cm
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,Kratkd charakteristika publikace mizZe byt shrnuta do 3P: kniha je potfebnd, praktickd
a pfistupnd. Také zdsluhou odborného renomé autort predstavuje prileZitost, kterd mize
podstatné zlepsit turoveri absolventt sociologickych oboru.”

doc. RNDr. Jan Rehak
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