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Tato publikace pojednává o reformě kurikula gymnaziálního vzdělávání. Je v po-
řadí druhým výstupem z výzkumu Kvalitní škola, který je v rámci projektu Kuri-
kulum G realizován ve spolupráci Výzkumného ústavu pedagogického v Praze 
a Institutu výzkumu školního vzdělávání Pedagogické fakulty Masarykovy uni-
verzity. Domníváme se, že je v zájmu reformy, aby výsledky výzkumu zaměřené-
ho na její zavádění vyvolaly diskusi, která by směřovala k ujasnění si představy 
o tom, jak si reforma na gymnáziích stojí. Výsledky této diskuse budou využity 
při cyklických revizích kurikula, které směřují k jeho optimalizaci založené na 
výzkumných poznatcích (evidence-based curriculum development).

V návaznosti na předchozí titul Kurikulární reforma na gymnáziích v rozho-
vorech s koordinátory pilotních a partnerských škol (Janík a kol., 2010)1  jsou 
zde představeny výsledky dotazníkového šetření, které bylo realizováno mezi 
1 098 respondenty, řediteli a učiteli na 58 náhodně vybraných gymnáziích v Čes-
ké republice. 

Cílem dotazníkového šetření bylo vyhodnotit aktuální fázi kurikulární reformy 
na gymnáziích, která spočívá v zahájení výuky podle školních vzdělávacích pro-
gramů. Pozornost výzkumu byla soustředěna do tří oblastí: (1) akceptace kuriku-
lární reformy; (2) učitelovo pojetí kurikula; (3) využití a účinky kurikula. Jako 
proměnné na pozadí byly zkoumány spokojenost se školstvím a gymnaziálním 
vzděláváním, obeznámenost s reformními záměry a s kurikulárními dokumen-
ty, podpora kurikulární reformy. V dotazníkovém šetření byly dále podchyceny 
základní charakteristiky škol (zřizovatel, velikost sídla ad.) a respondentů (po-
hlaví, délka praxe, pozice ve škole, aprobace ad.).

Při úvahách nad tím, jak odvíjet výklad v této publikaci, byli autoři vedeni po-
znáním, které vycházelo z poznatků předcházejícího výzkumu a upřesňovalo se 
v průběhu zpracování dat z dotazníků. Jako zásadní se již v prvních analýzách 
ukázal problém (ne)akceptace kurikulární reformy včetně způsobu jejího zavádě-
ní (kap. 2.1). Problematická akceptace reformy se odráží nejen v poměrně nízké 
míře souhlasu s výroky poukazujícími na přínosy reformy, ale také v poměrně vy-
soké míře souhlasu s výroky poukazujícími na její problémy. Reakce respondentů 
na výzvu: „Chcete-li ještě něco k tématu kurikulární reforma na gymnáziích sdě-
lit, uveďte to sem…“ přinesly řadu emocionálně podbarvených výroků. Z toho lze 
soudit, že respondentům není toto téma lhostejné. 

ÚVODEM

Motto

Myšlenka velmi dobrá, 

ale veškerá svoboda volby 

zanikla v úřednických tabulkách.

(nejmenovaný respondent)

Kurikulární 
reforma

Dotazníkové 
šetření

Akceptace 
reformy

1http://www.vuppraha.cz/wp-content/uploads/2010/02/Kurikularni-reforma.pdf 
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Jeví-li se akceptace kurikulární reformy jako problematická, je namístě položit 
si otázku, v jakých ohledech a proč. Na základě analýzy dat získaných prostřed-
nictvím dotazníků jsme pátrali po příčinách nízké míry akceptace kurikulární re-
formy a nového systému kurikulárních dokumentů. Již v předchozí fázi našeho 
výzkumu (Janík a kol., 2010) jsme zjistili, že problémy mohou být způsobeny 
nejasnostmi ohledně chápání klíčového pojmu reformy, tj. pojmu kurikulum.

Významovým jádrem termínu kurikulum je obsah vzdělávání chápaný jako sou-
hrn poznání a zkušeností, které žáci získávají ve škole a v činnostech ke škole se 
vztahujících. Rozsah pojmu kurikulum tedy zahrnuje jak konkrétní činnost žáků 
a učitelů při výuce, tak obecné společenské nároky na obsah a cíle vzdělávání. 
Tyto nároky jsou legislativně zakotveny v kurikulárních dokumentech na státní 
úrovni (Rámcový vzdělávací program – RVP) a na úrovni škol (Školní vzdělávací 
program – ŠVP). Specifickým kurikulárním dokumentem, který je nejblíže praxi, 
jsou učitelovy přípravy na výuku.

Způsob, jak učitel přistupuje ke kurikulu, jaké postoje k němu zaujímá a jak nad 
ním uvažuje, je nazýván učitelovo pojetí kurikula. Učitelovo pojetí kurikula vzta-
žené ke kurikulárním dokumentům, počínaje přípravou na výuku přes ŠVP až 
k RVP, je přirozenou spojnicí mezi konkrétní (realizační) a obecnou (společen-
skou) úrovní kurikula. Učitelovo pojetí kurikula je jedním z nejdůležitějších či-
nitelů, které spolu s vnějšími vlivy rozhodují o míře účasti učitelů na kurikulární 
reformě. Proto pokládáme za důležité lépe porozumět tomu, jak se pojetí kuriku-
la promítá do názorů a postojů učitelů. Domníváme se, že tím můžeme napomoci 
osvětlit problémy spojené s (ne)akceptací kurikulární reformy ze strany učitelů.

V souvislosti s učitelovým pojetím kurikula se v dalším kroku propracováváme 
k dílčím kurikulárním činnostem a zajímáme se o to, jak respondenti hodnotí 
jejich smysluplnost, pracnost a problematičnost. Předpokládáme, že toto hodno-
cení by mohlo mít vliv na to, jak je kurikulum ve škole využíváno, jak zde funguje 
a co způsobuje. Tak se dostáváme k využití a účinkům kurikula, jež jsou zkoumá-
ny v kap. 2.3. S ohledem na limity použité výzkumné metody zde náš výklad uza-
víráme. Není totiž v možnostech dotazníkového šetření prokázat, zda kurikulum 
skutečně naplňuje příslušné funkce a účinky. Naše šetření přináší v tomto ohledu 
pouze určité indicie, jež budou sledovány v dalších výzkumech. 

Publikace se obrací na komunitu odborníků zabývajících se vzděláváním – na 
ředitele a učitele gymnázií, na pracovníky školské správy a administrativy, na 
akademické pracovníky a v neposlední řadě také na studenty pedagogiky a uči-
telství. Autoři si dovolují doufat, že čtenáři v publikaci naleznou podněty, které 
budou moci využít při úvahách nad kurikulární reformou a při řešení problémů 
s ní spojených. 

Závěrem připojujeme poděkování všem kolegyním a kolegům, kteří s námi na 
realizaci druhé etapy výzkumu Kvalitní škola spolupracovali. V první řadě zmiň-
me ředitele a učitele gymnázií, kteří se zapojili do dotazníkového šetření. Dále 
náš dík patří oběma recenzentům této publikace, paní RNDr. Janě Strakové, 

Pojetí kurikula, 
jeho využití 

a účinky 

Adresáti 
publikace
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Ph.D., a panu PhDr. Martinu Chválovi, Ph.D., i kolegům ve Výzkumném ústavu 
pedagogickém, paní Mgr. Jitce Jarníkové a panu PaedDr. Janu Tupému za jejich 
konstruktivní připomínky k rukopisu. Panu ing. Zdeňku Soukupovi děkujeme za 
přípravu elektronické verze dotazníku.

Mezi Prahou a Brnem dne 30. 9. 2010

                                                                                       Za kolektiv autorů Tomáš Janík
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Akceptace 
kurikulární 
reformy 

Učitelovo pojetí 
kurikula

1           VÝZKUM KVALITNÍ ŠKOLA – METODOLOGIE DOTAZNÍKOVÉHO ŠETŘENÍ 

1.1         Reforma kurikula jako výzkumný problém

Ve výzkumu kurikulárních reforem lze vymezit celou řadu předmětných oblastí2. 
Prezentované šetření bylo zaměřeno především na akceptaci kurikulární refor-
my, na učitelovo pojetí kurikula a na využití a účinky kurikula. Níže nabízíme 
stručné uvedení do těchto tří oblastí včetně vymezení klíčových pojmů. Podrob-
nější informace ke každé z oblastí čtenář najde v kap. 2.1–2.3.

Akceptaci (přijímání) vymezujeme jako pozitivní postoj vůči zaváděné změně. 
V případě negativního postoje vůči zaváděné změně hovoříme o neakceptaci 
(nepřijímání). Předmětem akceptace je zde kurikulární reforma, resp. nový sys-
tém kurikulárních dokumentů (RVP/ŠVP) včetně způsobu jeho zavádění. 

V souvislosti s akceptací se kurikulární výzkumy soustřeďují do dvou hlavních 
oblastí. První z nich zahrnuje výzkumy kurikula (kurikulárního dokumentu) jako 
takového. V těchto výzkumech se např. zjišťuje, jak učitelé nové kurikulární do-
kumenty přijímají, jak je hodnotí v porovnání s předchozími apod. Druhá oblast 
zahrnuje výzkumy zaměřené na to, jak je zavádění kurikulárních dokumentů vní-
máno těmi, jichž se týká. V těchto výzkumech se např. zjišťují důvody přijímání 
či odmítání zaváděných kurikulárních změn apod. 

Jak uvádíme v kap. 2.1.3, v našem výzkumu byla zkoumána akceptace jako po-
stojová proměnná, jejímž předmětem je kurikulární reforma. Kurikulární refor-
ma byla operacionalizována výčtem výroků poukazujících k přínosům reformy 
na straně jedné a k jejím problémům na straně druhé. Tyto výroky vyjadřova-
ly určitou souhrnnou představu o tom, co reforma z pohledu gymnázií obnáší. 
V souvislosti se zkoumáním akceptace se vyhodnocoval vliv dalších proměnných 
(pohlaví, délka praxe, aprobace, spokojenost se školstvím, obeznámenost s refor-
mou, podpora reformě apod.).

Koncepce našeho výzkumu je soustředěna na propojování teorie s praxí, tzn. na 
zkoumání takových proměnných, které přiléhají k reálným problémům učitelů 
a škol. Patří k nim také učitelovo pojetí kurikula, tj. proměnná postihující způsob 
učitelova chápání a posuzování kurikula, který se promítá do jeho jednání ve výu-
ce i mimo ni. Pojetí kurikula slouží učiteli jako rámec pro uvažování, argumentaci 
a rozhodování o tom, jak s kurikulem zacházet a jaké postoje k němu zaujímat. 
Podmiňuje, čím se učitel ve vztahu ke kurikulu zabývá, co naopak přehlíží, s čím 
souhlasí, s čím nikoliv a jak svoje rozhodnutí či postoje vysvětluje. Učitelovo po-
jetí kurikula tak představuje přirozenou spojnici mezi obecnou (společenskou) 
a konkrétní (realizační) úrovní kurikula. Rozhoduje o tom, jakým způsobem a do 

2Vedle sociálních a politických souvislostí reforem se lze zaměřit na konceptualizace a ověřování 
účelu a cílů kurikulárních reforem, na deficitní analýzy (např. nulové kurikulum – chybějící vzdě-
lávací obsahy aj.), na kritiku kurikulárních reforem ukotvenou v levicových politických teoriích 
či na tvorbu, funkce, implementaci a revizi kurikulárních dokumentů. Lze se rovněž zaměřit na do-
pad reforem na jednotlivé aktéry vzdělávacího procesu (evaluace reforem) či provádět mezinárod-
ní srovnávací analýzy kurikulárních reforem (srov. Biehl, Hopmann, Künzli, 1998; Short, 2008).
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Využití a účinky 
kurikula

jaké míry učitel přijímá (akceptuje), nebo naopak odmítá např. státní kurikulární 
programy, které k němu přicházejí z vnějšku, ze strany řídících a společenských 
institucí. 

Učitelovo pojetí kurikula je také jedním z klíčových subjektivních faktorů kvality 
výuky. Obecně totiž platí, že kognitivní a postojová složka učitelova pojetí se pro-
mítá do realizace kurikula, tj. do reálné součinnosti učitele se žáky. Míra a kva-
lita jejího skutečného dopadu je však ovlivněna jak nezáměrnou či nevědomou 
složkou učitelovy činnosti, tak reálnými podmínkami výuky, které spoluurčují 
naplnění učitelova záměru. 

Jak uvádíme v kap. 2.2.3, z pohledu empirického výzkumu je učitelovo pojetí 
kurikula komplexní proměnná, která se v jednání učitele uplatňuje s řadou dal-
ších intervenujících vlivů. Učitelovo pojetí kurikula: 1) objasňuje stabilitu pro-
fesionálních názorů nebo postojů učitele vůči kurikulu, 2) vysvětluje opaková-
ní důležitých složek učitelova jednání při realizaci kurikula ve výuce. To jsou 
důvody, proč považujeme učitelovo pojetí kurikula za důležitý a citlivý moment 
rozhodující o míře akceptace jakékoliv reformy, která ovlivňuje kurikulum a má 
zasahovat do kvality výuky. 

Co se týká způsobu našeho zkoumání učitelova pojetí kurikula, vycházíme 
z předpokladu, že takový výzkum má smysl, jestliže umožňuje hlouběji promýš-
let dopady pro kvalitu výuky, resp. pro úspěšnost učitelovy činnosti v praxi. Pro 
tento účel by bylo optimální spojit výzkumný design založený na dotazování 
s designem založeným na pozorování přímo ve výuce. Důvodem je skutečnost, že 
dotazováním lze zjišťovat vědomou složku učitelova pojetí kurikula, nikoliv však 
to, jak se promítá do realizace kurikula. Z druhé strany, při pozorování výuky se 
lze o učitelově pojetí dozvědět jen nepřímo, tedy jen to, co momentální podmínky 
výuky učiteli dovolí realizovat. Zjistíme sice efekty učitelova pojetí kurikula, ale 
hrozí zkreslení poznatků o jeho kognitivní a postojové složce. V této fázi výzkumu 
se uplatnilo dotazování, takže naše poznatky mají platnost v prvé řadě pro kogni-
tivní a postojovou složku učitelova pojetí kurikula. Ta ovšem zásadně rozhoduje 
o tom, jak učitel akceptuje vnější vlivy kurikulární reformy, a proto je pro cíle 
našeho výzkumu rozhodující. Na důsledky našich zjištění pro realizaci kuriku-
la ve výuce usuzujeme nepřímo formou hypotéz, které slouží jako podnět pro 
formulování otázek pro další výzkumy. Tato problematika se již dotýká důležité 
otázky stran fungování kurikula.

Na fungování kurikulárních dokumentů usuzujeme na základě toho, k jakým 
účelům jsou ve školách tyto dokumenty využívány a co tyto dokumenty ve ško-
lách způsobují. Souhrn působení kurikulárních dokumentů zde označujeme po-
jmem účinky kurikula. Z uvedeného je patrné, že účely využití a účinky kurikula 
jsou nahlíženy v těsném vztahu. Zatímco využití kurikula se vztahuje k účelům, 
s nimiž jsou kurikulární dokumenty využívány, účinky kurikula odkazují ke kon-
krétním změnám, jež jsou jimi způsobovány. Účely využití (resp. funkce) a účinky 
kurikula bývají zkoumány diferencovaně v různých rovinách školského systému. 
Lze je sledovat (a) v rovině školství (makrorovina), (b) v rovině školy (mezorovi-
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na) a (c) v rovině školní třídy, resp. výuky (mikrorovina) apod. V každém výzku-
mu bývá upřesněno, o jaké konkrétní kurikulum se jedná – např. státní/národní 
kurikulární dokument (RVP), školní kurikulární dokument (ŠVP), popř. učebni-
ce, učitelova příprava na výuku apod. 

Jak uvádíme v kap. 2.3.3, v našem přístupu jsou účely využití a účinky kurikula 
chápány jako pomyslný koncový článek působení řetězce proměnných. K jejich 
rozkrytí směřujeme prostřednictvím zkoumání toho, jak jsou kurikulární doku-
menty ve školách akceptovány (kap. 2.1), jak jsou pojímány řediteli a učiteli (kap. 
2.2) a k jakým účelům jsou využívány (kap. 2.3). Všechny uvedené proměnné 
zkoumáme z perspektivy škol, přesněji řečeno ředitelů a učitelů jako koncových 
uživatelů kurikulárních dokumentů. 

1.2	 Dotazníkové šetření jako součást výzkumu Kvalitní škola

Cílem výzkumu Kvalitní škola je mapovat realizaci kurikulární reformy na gym-
náziích (podrobněji viz Janík a kol., 2010, s. 31–47). Konkrétně jde o popis, 
vysvětlení a vyhodnocení procesů zavádění RVP a tvorby a realizace ŠVP. Při-
tom mají být identifikovány faktory ovlivňující uvedené procesy a funkce, které 
jsou prostřednictvím RVP a ŠVP naplňovány v rovině kurikulárního plánování 
a v rovině práce s cíli a obsahy vzdělávání.

Dotazníkové šetření je koncipováno ve vazbě na předcházející a navazující fáze 
výzkumu Kvalitní škola. Předcházející fáze (1) byla realizována formou řízených 
rozhovorů s koordinátory (Janík a kol., 2010) a ve vztahu k dotazníkovému še-
tření (fáze 2) plnila funkci orientační. Napomohla získat vhled do zkoumané 
problematiky a formulovat výzkumné otázky. Na dotazníkové šetření budou na-
vazovat případové studie (fáze 3) a videostudie (fáze 4). Dotazníkové šetření na-
plňuje vzhledem k fázím 3 a 4 funkci navigující – jeho výsledky budou využity při 
specifikaci výzkumných otázek, které budou sledovány v případových studiích, 
resp. ve videostudiích.

Při sledování výše uvedených, obecně formulových cílů se v rámci dotazníkové-
ho šetření zkoumají problémy spadající do tří oblastí: (1) akceptace kurikulární 
reformy, (2) učitelovo pojetí kurikula (3) využití a účinky kurikula. Dotazníkové 
šetření je realizováno na reprezentativním souboru gymnázií a zaměřuje se jak 
na ředitele (a jejich zástupce), tak na učitele (vč. koordinátorů a předsedů před-
mětových komisí).

1.3	 Tvorba dotazníku

Tvorba dotazníku vycházela z obecně formulovaných cílů výzkumu Kvalitní ško-
la a opírala se o vymezení klíčových pojmů (Janík a kol., 2010, s. 33–34) vzta-
hujících se ke kurikulárním procesům (projektování, implementace, realizace, 
osvojování kurikula) a k formám existence kurikula (projektované, implemento-
vané, realizované, osvojené kurikulum).

Koncepce 
výzkumu 
Kvalitní škola

Oblasti 
dotazníkem 
sledované

První verze 
dotazníku
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Pilotáž 
a účastnické 

posouzení

Tvorba dotazníku byla zahájena počátkem roku 2010 – v době, kdy končila první 
fáze výzkumu založená na rozhovorech s koordinátory. Během obsahové analýzy 
rozhovorů byly formulovány dotazníkové položky, čímž se směřovalo k obsaho-
vé validitě dotazníku. Druhým zdrojem formulací pro dotazníkové položky byly 
obdobně koncipované zahraniční výzkumy (Vollstädt a kol., 1999; Künzli a kol., 
1999). 

V úvodu dotazníku byl formulován cíl šetření. Následovaly položky podchycují-
cí základní charakteristiky respondentů (pohlaví, délka praxe, pozice ve škole, 
aprobace ad.). Dotazník dále obsahoval soubory položek (uzavřených otázek), 
které byly uspořádány do baterií. Baterie se vztahovaly jak k hlavním sledova-
ným oblastem (akceptace kurikulární reformy, učitelovo pojetí kurikula, využití 
a účinky kurikula), tak k oblastem, které byly sledovány pro dokreslení celkového 
obrazu (spokojenost se stavem a vývojem školství, obeznámenost s reformními 
záměry a dokumenty, podpora kurikulární reformy). V závěru dotazníku byly 
uvedeny dvě otevřené otázky, v nichž se mohli respondenti vyjádřit ke kurikulár-
ní reformě jako takové a k problémům, které řeší v souvislosti se ŠVP. Podrobněj-
ší údaje k bateriím položek včetně základních psychometrických parametrů jsou 
uvedeny v kap. 2.1–2.3. 

První verze dotazníku (on-line) prošla interní oponenturou, účastnickým posou-
zením a pilotáží. Interní oponenturu zajišťovali pracovníci Institutu výzkumu 
školního vzdělávání PdF MU a Výzkumného ústavu pedagogického v Praze. Je-
jich připomínky byly zohledněny při finalizaci dotazníku. Dále byli přizváni tři 
gymnaziální učitelé k účastnickému posouzení. Oponenti i učitelé zapojení do 
účastnického posuzování poukazovali na nejednoznačnost některých formulací 
a také na problém absence středních hodnot na škálách. Dále navrhli doplnit 
u některých položek variantu odpovědi nedokážu posoudit. Vedle toho se zjišťo-
vala doba potřebná k vyplnění dotazníku. Ukázalo se, že obnáší cca 20 minut, což 
se jevilo jako přijatelné.

Na interní oponenturu a účastnické posuzování navazovala pilotáž, která se 
uskutečnila na 6 gymnáziích (dostupný výběr) mezi 83 učiteli. Gymnázia byla 
oslovena telefonicky a následně jim byly e-mailem zaslány podrobnější informa-
ce pro vyplnění on-line verze dotazníku. V rámci pilotáže byly zjišťovány psy-
chometrické charakteristiky dotazníku – koeficient reliability Cronbachovo α3. 
Reliabilita škál v jednotlivých bateriích se pohybovala v rozmezí α = 0,61–0,94 
(podrobněji viz níže).

Na základě vyhodnocení interní oponentury dotazníku, účastnického posouzení 
a pilotáže došlo k úpravě dotazníku a byla vytvořena jeho finální verze určená pro 
hlavní šetření. Do dotazníku se tak dostaly střední hodnoty na škálách a změnily 
se formulace některých položek. Dotazník ve finální podobě zahrnoval:

Finální verze 
dotazníku

3
Koeficient reliability Cronbachovo α vyjadřuje míru vnitřní konzistence dotazníkové baterie. Nabývá 

hodnot 0 až 1. Krajní hodnota 0 znamená, že sledované proměnné jsou vzájemně nekorelované, opačná 
krajní hodnota 1 znamená, že proměnné jsou vzájemně absolutně korelované.
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Úvodní text – oslovení respondenta a objasnění cílů dotazníkového šetření.•	
5 položek zjišťujících základní údaje o respondentovi (pohlaví; délka praxe; •	
pozice ve škole; stupeň gymnázia, na němž vyučuje; aprobace).
11 baterií čítajících v souhrnu 88 uzavřených položek nejčastěji s pětibodo-•	
vou Likertovou škálou vyjadřující míru (ne)souhlasu.
1 položku, kdy měl respondent uvést míru své podpory reformě.•	
6 otevřených otázek, z toho 4 typu „jiné – vypište“. •	

Dotazník byl připraven jak ve verzi on-line, tak ve verzi papírové.

1.4	 Výběr respondentů a sběr dat

Základní soubor pro analýzy realizované v rámci prezentovaného dotazníkového 
šetření je tvořen učiteli na všech gymnáziích v České republice ve školním roce 
2009/10. 

K účasti v dotazníkovém šetření byli osloveni učitelé na náhodně vybraných nepi-
lotních gymnáziích a vedle toho také učitelé na všech pilotních gymnáziích. Cílem 
výzkumu bylo mj. porovnat vnímání reformy učiteli na pilotních a nepilotních 
gymnáziích, a proporční zastoupení pilotních gymnázií v reprezentativním výbě-
ru škol by tedy bylo nedostatečné. Proporční výběr v závislosti na velikosti obce, 
velikosti školy nebo zaměření školy apod. nebyl realizován, neboť tyto charakte-
ristiky nejsou považovány za diferencující proměnné ovlivňující postoje učitelů 
ke kurikulární reformě a její implementaci. 

Pro zajištění vysoké míry reprezentativnosti výběrového souboru vzhledem 
k souboru základnímu byl při výběru respondentů uplatněn princip náhodnos-
ti. Vzhledem k tomu, že seznam učitelů působících na všech gymnáziích v Čes-
ké republice není k dispozici, byl náhodný výběr proveden na úrovni škol, a to 
s využitím databáze VÚP.

Ve školním roce 2009/10 evidoval VÚP celkem 393 gymnázií. Vedle 16 tzv. pilot-
ních gymnázií, která byla zapojena do tvorby RVP GV a jeho ověřování, bylo tedy 
třeba v procesu výběru vzorku pracovat s 377 nepilotními gymnázii. S oporou 
o generátor náhodných čísel, jež je součástí softwaru Statistica CZ 9.0, byl defi-
nován soubor 75 nepilotních gymnázií (tj. 20 % z celkového počtu 377 nepilotních 
gymnázií). Všichni učitelé (včetně vedení škol) na 75 takto vybraných nepilotních 
gymnáziích a všichni učitelé (včetně vedení škol) na 16 pilotních gymnáziích byli 
potom osloveni, aby se zúčastnili dotazníkového šetření.

Na 91 gymnáziích, vybraných výše popsaným postupem, byli s nabídkou účasti 
v dotazníkovém šetření telefonicky osloveni koordinátoři tvorby ŠVP. Jejich úko-
lem bylo distribuovat elektronickou či tištěnou verzi dotazníku jednotlivým uči-
telům na daném gymnáziu (obsahově byly obě verze identické; každý respondent 
pracoval jen s jednou verzí dotazníku). Vyplňování dotazníku probíhalo v měsíci 
květnu 2010; k poslednímu dni tohoto měsíce se vztahují výsledky a závěry pre-
zentovaného výzkumu. Výběrový soubor tvoří ti učitelé na vybraných nepilotních 
a pilotních školách, kteří zareagovali na výzvu a zúčastnili se dotazníkového še-
tření.

Zdůvodnění 
výběru vzorku

Postup výběru

Oslovování 
a administrace
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K 31. 5. 2010 vyplnilo dotazník 1 098 učitelů a členů vedení škol (responden-
tů) z 58 gymnázií (46 nepilotních a 12 pilotních). V rovině škol lze tedy hovořit 
o návratnosti 61 % u nepilotních gymnázií a 75 % u gymnázií pilotních. V rovi-
ně učitelů nelze návratnost stanovit s požadovanou přesností, neboť spolehlivé 
údaje o počtu učitelů na jednotlivých gymnáziích nejsou k dispozici. Předpoklá-
dáme-li průměrný počet učitelů na gymnáziu mezi 35 a 40, potom lze hovořit 
o návratnosti 30–35 %. Respondentům je zajištěna anonymita na úrovni analýzy 
a prezentace dat.

Vzhledem k tomu, že výběrový soubor je koncipován jako náhodný, lze předpo-
kládat, že rozložení vybraných charakteristik výběrového souboru přibližně od-
povídá rozložení těchto charakteristik v základním souboru. Výběrový soubor 
tvořilo 758 žen (69 %) a 340 mužů (31 %). 255 (23 %) respondentů uvedlo pe-
dagogickou praxi v délce 0–10 let, 286 (26 %) respondentů uvedlo praxi v délce 
11–20 let, 326 (30 %) respondentů uvedlo praxi v délce 21–30 let a 231 (21 %) 
respondentů uvedlo praxi delší než 30 let. 64 (6 %) respondentů vyučuje na sou-
kromém gymnáziu, 31 (3 %) respondentů vyučuje na gymnáziu církevním, 958 
(87 %) respondentů vyučuje na gymnáziu zřízeném krajem a 17 (2 %) responden-
tů vyučuje na gymnáziu, jehož zřizovatelem je obec.

Při takto koncipovaném výběrovém souboru se nelze zcela vyhnout některým 
možným zkreslením, která jsou způsobena zvolenou procedurou výběru. Mohou 
být dána především tím, že ve výpovědích mají větší prostor učitelé z „větších“ 
gymnázií. (To je způsobeno tím, že náhodný výběr byl proveden na úrovni škol, 
a nikoli na úrovni samotných učitelů). Vzhledem k tomu, že však velikost školy 
není chápána jako diskriminující proměnná při zkoumání postojů učitelů k refor-
mě a jejímu zavádění, nepředstavuje podle našeho názoru toto zkreslení přímé 
ohrožení validity výsledků šetření.

Jiným zdrojem zkreslení může být fakt, že na otázky týkající se procesu zavádění 
kurikula mají tendenci odpovídat (účastnit se dotazníkového šetření) ti učitelé, 
kteří mají v této oblasti vyhraněné postoje, a to možná často negativně. Výzkum-
né šetření realizované zadavatelem reformy mohou totiž chápat jako nástroj 
anonymní zpětné vazby. Pokud by toto bylo motivací k účasti u podstatné části 
respondentů, byly by výsledky výzkumu týkající se akceptace reformy a podpory 
reformě přiměřeně vychýleny směrem k negativnímu pólu spektra.

Při výběru respondentů do výběrového souboru byla uplatněna randomizace 
na úrovni školy. To by mohlo být zdrojem zkreslení výsledků v situaci, kdy by 
učitelé na stejné škole měli tendenci odpovídat podobně. Při usuzování na míru 
reprezentativnosti výběrového souboru předpokládáme, že podobnost odpovědí 
v rámci jednotlivých škol je malá.

Jisté zkreslení může být rovněž způsobeno limitující mírou počítačové gramot-
nosti, v důsledku čehož budou mít učitelé, kteří vidí v práci s počítačem svou 
slabou stránku, tendenci se on-line dotazníku vyhnout. Výběrový soubor by 
v takovém případě neobsahoval názory této skupiny učitelů. Předpokládáme však, 

Výběrový soubor 

Možná zkreslení
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že tito učitelé zvolili při své účasti v dotazníkovém šetření vyplnění tištěné verze 
dotazníku. (Tištěnou verzi dotazníku zvolilo 174 respondentů – tj. cca 16 % – 
z 11 gymnázií.)

1.5	 Postupy analýzy dat

Data byla sbírána on-line v HTML prostředí. Po ukončení období sběru dat byly 
odpovědi respondentů exportovány do softwaru Statistica CZ 9.0 a transformo-
vány do podoby databáze. Nezodpovězené položky a odpovědi nedokážu posou-
dit byly klasifikovány jako chybějící data a jako s takovými se s nimi při analýzách 
nepracovalo.

Pro potřeby některých analýz byla data získaná z odpovědí respondentů agrego-
vána (sloučena) do nových proměnných, které umožňovaly pohlédnout na zkou-
mané problémy z nových perspektiv.

Rozdíly mezi názory učitelů, kteří na školách zastávají různé pozice (ředitel, zá-
stupce ředitele, koordinátor tvorby ŠVP, předseda předmětové komise, řadový 
učitel), byly zkoumány mezi všemi těmito pěti skupinami. Pro analýzu názorů 
vedení škol ve srovnání s ostatními učiteli byly navíc vytvořeny agregované ka-
tegorie „vedení“ (ředitel, zástupce ředitele) a „učitelé“ (koordinátor tvorby ŠVP, 
předseda předmětové komise, řadový učitel). Pro analýzu názoru koordinátorů 
ve srovnání s názory vedení školy a řadových učitelů byly vytvořeny agregované 
kategorie „vedení“ (ředitel, zástupce ředitele), „koordinátor“ (koordinátor tvorby 
ŠVP) a „učitel“ (předseda předmětové komise, řadový učitel).

Pro analýzu rozdílů mezi postoji učitelů různých aprobací byla vytvořena sekun-
dární databáze, v níž byl každý respondent zařazen do jedné nebo více z katego-
rií: učitel českého jazyka, učitel cizího jazyka, učitel matematiky, učitel přírodo-
vědných předmětů, učitel společenskovědních předmětů nebo učitel výchov.

Další jednorázové agregace dat vytvořené pro potřeby konkrétních analýz (např. 
agregované kategorie „spokojenost s reformou“, „obeznámenost s reformou“) 
jsou popsány v kapitolách 2.1–2.3.

Z procedur deskriptivní statistiky byly využity výpočty míry centrální tendence, 
tzn. aritmetický průměr (dále jen průměr), medián, modus, a dále pak směro-
datná odchylka (SD) a četnost modu. U procentuálních poměrových vyjádření 
odpovědí na položky zaokrouhlujeme standardně nahoru nebo dolů, proto sou-
čet nemusí být vždy roven 100 %. Pro testování normality rozložení dat byl pou-
žit Kolmogorův-Smirnovův test. Pro zjišťování vztahů proměnných byly použity 
odpovídající parametrické nebo neparametrické techniky: ANOVA, t-test, H-test 
podle Kruskala a Wallise, U-test podle Manna a Whitneyho, chí-kvadrát (χ2), 
znaménkový test a Spearmanův koeficient korelace. V případě potřeby byly jako 
post hoc testy použity Fisherův LSD test (ANOVA), post hoc vícenásobné obou-
stranné porovnání p hodnot (H-test) a z-skóre (test χ2). Pro testování struktury 
dat byla použita faktorová analýza, obvykle s normalizovanou rotací varimax. Re-

Agregace dat

Použité testy
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liabilita jednotlivých baterií otázek v dotazníku byla zjišťována pomocí koefici-
entu reliability Cronbachovo α. Všechny výše uvedené testy (kromě z-skóre) jsou 
popsané v programu Statistica, ve kterém byla prezentovaná data analyzována. 
Informace o tom, jak tyto testy fungují, uvádíme na příslušných místech v textu 
v poznámkách pod čarou.
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4
Za zvláštní povšimnutí stojí idea spoluvlastnictví reformy (srov. k tomu princip ownership diskutova-

ný ve studii Spilkové, 2010).

Akceptace aneb 
pozitivní postoj 
vůči změně 

Učitel jako 
spoluvlastník 
reformy?

2	 KURIKULÁRNÍ REFORMA NA GYMNÁZIÍCH – VÝSLEDKY                 

2.1	 Akceptace kurikulární reformy

Pro reformu je osudově důležité, jak bude přijata těmi, od nichž se očekává její 
realizace v praxi. O přijímání (neboli akceptaci) lze hovořit v případě pozitiv-
ního postoje k reformě. Zaujetí takového postoje není samozřejmostí, častěji se 
v této souvislosti setkáváme s problémy. Problémům spojeným s akceptací ku-
rikulárních reforem je věnována tato kapitola. Představíme v ní definici pojmu 
akceptace kurikulární reformy a výsledky vybraných zahraničních výzkumů, 
v nichž byla tato problematika zkoumána. Součástí kapitoly je popis metodické-
ho postupu a výsledků části našeho dotazníkového šetření, která se na akceptaci 
kurikulární reformy zaměřovala.

2.1.1	 Uvedení do problému – vymezení pojmů

Má-li být reforma úspěšná, je třeba pro její myšlenky získat učitele… Má-li být 
učitel pro reformu získán, je třeba ho do ní zapojit… Zapojený učitel je spo-
luvlastníkem reformy… Zapojený spoluvlastník je spoluodpovědný a jako takový 
má nejlepší předpoklady k úspěšné realizaci reformy… 

Uvedené ponaučení jako by bylo převzato z aktualizovaného vydání příručky vě-
nované naivně romantickým přístupům v managementu edukační změny4 . Tím, 
že jsou učitelé přizváni k tvorbě kurikula, má nejspíše dojít k tomu, že se z osob 
reformou dotčených stanou osoby reformu realizující. To vše ovšem za předpo-
kladu, že ideje kurikulární reformy budou školami většinově akceptovány a že 
ředitelé a učitelé budou ochotni a schopni se v jejím duchu angažovat. Uvedené 
má co do činění s akceptací. 

Akceptaci (přijímání) vymezujeme jako pozitivní postoj vůči zaváděné změně 
(srov. Roggenbrodt, 2008, s. 330 n.). Je-li akceptace chápána jako pozitivní po-
stoj vůči změně, je třeba pojmově uchopit také negativní postoj vůči změně – 
v daném případě hovoříme o neakceptaci (nepřijímání). Pro neakceptaci je ty-
pická neangažovanost či pasivita; v případě aktivnějšího postoje by bylo přilé-
havější hovořit spíše o kladení odporu (rezistence). Vzhledem k tomu, že pojem 
odpor má v češtině konotace, které by mohly nepřiměřeným způsobem ovliv-
nit jeho chápání, přiklání se řada autorů k užívání pojmu rezistence (Lazarová, 
2005). Pro rezistenci je typické, že schválená rozhodnutí nebo přijaté změny na-
ráží na různé formy odmítání, ne vždy opodstatněné pochybnosti nebo pasivitu 
ze strany jednotlivců, určitých skupin nebo všech zúčastněných osob (Doppler, 
Lautenberg, 2005, s. 324).
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2.1.2	 Stav poznání ve zkoumané oblasti

V rámci výzkumů zaměřených na akceptaci kurikula lze rozlišit dvě základní ob-
lasti. Výzkumy spadající do první oblasti se zaměřují na akceptaci kurikulárních 
dokumentů jako takových, výzkumy spadající do druhé oblasti se zaměřují na 
akceptaci zavádění kurikulárních reforem. Níže představíme vybrané zahraniční 
výzkumy, které jsme shledali jako inspirativní pro naše dotazníkové šetření.

Akceptace nových kurikulárních dokumentů u učitelů na nižších sekundárních 
školách v Německu byla předmětem výzkumu Vollstädta a kol. (1999). Autoři 
zjišťovali, které představy a očekávání učitelů byly v souvislosti s novými kuriku-
lárními dokumenty naplněny a které nikoliv. Zaměřili se především na dimenze, 
které učitelé vnímají jako nejvíce důležité: realizovatelnost cílů, rozsah uvádě-
ného učiva a prostor pro vlastní rozhodování. Autoři použili dotazník se škálo-
vanými položkami, který vyplnilo ve dvou výzkumných šetřeních 1 066, resp. 
1 043 učitelů (šetření byla realizována s tříletým odstupem). Výzkum ukázal, že 
realizovatelnost cílů byla učiteli hodnocena poměrně kriticky, bylo také možné 
odhalit mírné odlišnosti mezi učiteli různých vyučovacích předmětů. Množství 
učiva v kurikulárních dokumentech učitelé hodnotili ve srovnání s předchozími 
kurikulárními dokumenty poměrně příznivě. Co se prostoru pro vlastní rozhodo-
vání týče, ukázalo se, že většina učitelů se cítí novými kurikulárními dokumenty 
nepřiměřeně svázána, a to i přesto, že důraz na větší autonomii škol i učitelů byl 
jedním z cílů posuzovaných kurikulárních dokumentů.

Na akceptaci vzdělávacích standardů se ve své výzkumné studii zaměřoval Beer 
(2004). Cílem bylo (a) zjistit, jaké postoje zaujímají učitelé ke standardům vzdě-
lávání; (b) porovnat odpovědi učitelů z různých typů nižších sekundárních škol. 
V rámci dotazníkového šetření mezi 866 řediteli a učiteli různých typů a stupňů 
škol autor shledal celkově nízkou míru souhlasu s výroky, které měly podobu 
pozitivních formulací o přínosech a účincích standardů. Ukázalo se, že standardy 
vzdělávání nejsou z pohledu učitelů vhodným nástrojem pro zvyšování kvality 
škol, učitelů a výuky. Analýza zaměřená na odlišnosti mezi učiteli různých typů 
a stupňů škol ukázala, že gymnaziální učitelé souhlasili s výroky o přínosech 
a účincích standardů více než učitelé ostatních stupňů škol (Volksschule, Haupt-
schule). Dále byly ve třech z pěti sledovaných faktorů shledány statisticky vý-
znamné odlišnosti mezi skupinou ředitelů a skupinou učitelů – ředitelé více než 
učitelé souhlasili s výroky o přínosech a účincích standardů. Odlišnosti byly shle-
dány také mezi pilotními a nepilotními školami. Oproti očekávání se ukázalo, že 
učitelé pilotních škol přistupovali ke standardům více kriticky. Jedním z mož-
ných vysvětlení je, že vyšší míra kritičnosti byla způsobena delší zkušeností se 
zaváděním standardů.

Akceptace vzdělávacích standardů učiteli primárních a sekundárních škol v Ra-
kousku byla tématem výzkumu Spechta a Freudenthalera (2008). Autoři zjišťo-
vali, zda vzorové učební úlohy, jimiž jsou vzdělávací standardy doplněny, mohou 
u učitelů ovlivňovat akceptaci vzdělávacích standardů. Výzkumnou metodou byl 
dotazník, který byl distribuován ve dvou fázích. První fáze výzkumu se zúčastnilo 

Očekávání stran 
kurikulárních 

dokumentů

Akceptace 
vzdělávacích 

standardů
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115 učitelů, do druhé fáze se zapojilo 859 učitelů. Autoři výzkumu se zaměřili na 
tři indikátory akceptace standardů: všeobecné postoje ke standardům, využitel-
nost standardů a přínosnost standardů. Výzkum ukázal, že učitelé nepracují se 
standardy v takové míře, jak se obecně očekávalo. Výzkum naznačil, že obecné 
postoje učitelů ke standardům ovlivňuje zejména to, zda byli informováni o jejich 
smyslu, účelu, funkcích a dalším možném využití. Hodnocení využitelnosti stan-
dardů závisí zejména na vnímání kvality vzorových učebních úloh, které jsou ve 
standardech uvedeny. Pokud učitelé vzorové učební úlohy kritizují, je málo prav-
děpodobné, že budou nový dokument akceptovat. Přínosnost standardů vzdělá-
vání učitelé hodnotili spíše v rovině osobní („zajímavá zkušenost, naučili jsme se 
něco nového“) než v rovině celkového zlepšení vzdělávacího systému. Z výzkumu 
dále vyplynulo, že akceptace standardů byla nejvyšší u učitelů na primárních ško-
lách. Nejvíce skeptické postoje vůči standardům zaujímali učitelé gymnázií.

Německý výzkum realizovaný Roggenbrodtem (2008) se zaměřoval na to, jak růz-
ní aktéři školního vzdělávání (zejm. ředitelé a učitelé) akceptují zavádění inovací 
v odborných školách. Metodika výzkumu spočívala ve třech na sobě nezávislých 
výzkumných šetřeních (longitudinální studie akceptace nového kurikulárního 
dokumentu – dotazník pro učitele; způsob, jakým jedná vedení školy – dotaz-
ník pro pracovníky vedení školy; případové studie vybraných škol). Výzkumu se 
zúčastnilo 19 pilotních škol. Na základě výsledků výzkumu lze konstatovat, že 
nový kurikulární dokument byl ze strany učitelů nejvíce přijímán v období před 
jeho zaváděním do praxe (jednalo se o přibližně tři čtvrtiny učitelů). V průběhu 
zavádění kurikulárního dokumentu ho přijímala jen přibližně polovina učitelů. 
Longitudinální studie naznačila, že z dlouhodobějšího hlediska se postoje učitelů 
ke kurikulárnímu dokumentu téměř nemění. Jeho akceptace byla zdůvodňována 
zejména možností vyšší autonomie škol a jednotlivých učitelů. Hlavním důvo-
dem odmítání byl malý ohled na oborové obsahy. Akceptace kurikulárního do-
kumentu byla výrazně vyšší u pracovníků vedení škol a dalších osob zapojených 
do procesu jeho implementace. Výzkum déle ukázal, že pracovníci vedení školy 
pracují s novým kurikulárním dokumentem častěji než běžní učitelé.

Rosenmund (1999, s. 86-87) zjišťoval důvody, kterými němečtí a švýcarští učitelé 
zdůvodňují akceptaci nově zaváděných kurikulárních dokumentů. Výzkumným 
nástrojem byl dotazník obsahující škálované otázky, který vyplnilo 835 učitelů 
nižších sekundárních škol. Mezi nejčastěji uváděné důvody akceptace patřily: 
a) strukturní změny (nové typy škol, nové vyučovací předměty, školská legislati-
va aj.); b) společenské změny (nový kurikulární dokument na ně umožňuje rea-
govat); c) přizpůsobení se požadavkům ekonomiky (zavádění informačních a ko-
munikačních technologií); d) zastaralost předchozích kurikulárních dokumentů.

Ve výzkumech zaměřených na akceptaci kurikulárních reforem se mnohdy zjiš-
ťuje, jak by měly být vytvářeny anebo jakou by měly mít podobu kurikulární do-
kumenty. Nejčastěji jsou na tyto otázky dotazováni učitelé jako koncoví uživatelé 
kurikulárních dokumentů, v některých případech se zjišťují rovněž názory obo-
rových didaktiků.

Důvody akcepta-
ce kurikulárních 
dokumentů

Kdo by měl 
mít vliv 
na kurikulum

Inovace a jejich 
akceptace
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Rosenmund (1998, s. 93–138) provedl výzkum mezi oborovými didaktiky. Cílem 
bylo zjistit, kdo by dle jejich názoru měl mít možnost podílet se na tvorbě kuriku-
lárních dokumentů. Výzkumný soubor tvořilo 435 švýcarských a 625 německých 
oborových didaktiků, kteří v dotazníku vyjadřovali míru souhlasu se zapojením 
různých aktérů do tvorby kurikula. Ukázalo se, že z pohledu oborových didakti-
ků by se tvorby kurikula měli účastnit především učitelé, oboroví didaktikové, 
pedagogové a oboroví specialisté. Nejmenší vliv na podobu kurikula by měli mít 
politické strany, církve, odbory a ekonomové.

2.1.3	 Cíle, otázky a metodický postup

V našem výzkumném šetření byly zkoumány postoje respondentů ke kurikulární 
reformě. Konstrukt kurikulární reforma byl operacionalizován výčtem charak-
teristik, resp. výroků poukazujících k přínosům reformy na straně jedné a vý-
roků poukazujících k problémům reformy na straně druhé. Tyto výroky vzešly 
z předchozí fáze výzkumu (Janík a kol., 2010) a vyjadřovaly určitou souhrnnou 
představu o tom, co reforma z pohledu gymnázií obnáší. Výroky měly podobu 
dotazníkových položek (11a–28a), jejichž prostřednictvím byl zkoumán souhrn-
ný postoj respondentů ke kurikulární reformě. Na tomto základě se usuzovalo na 
míru akceptace reformy.

Akceptace je v našem výzkumu chápána jako proměnná, pro niž je charakteris-
tický pozitivní postoj vůči zaváděné změně, tj. vůči kurikulární reformě. V přípa-
dě negativního postoje vůči zaváděné změně hovoříme o neakceptaci. Z uvede-
ného vyplývá, že dvojici pojmů neakceptace/akceptace lze vnímat na pomyslném 
kontinuu, které směřuje od negativního postoje přes postoj neutrální až k postoji 
pozitivnímu. Ve snaze podchytit polaritu postoje a míru jeho vyhraněnosti byly 
použity Likertovy škály. 

Respondenti vyjadřovali na pětibodové Likertově škále (1 – určitě nesouhlasí; 
2 – spíše nesouhlasí; 3 – ani souhlasí, ani nesouhlasí; 4 – spíše souhlasí, 5 – 
určitě souhlasí) míru (ne)souhlasu s předloženými položkami (střed škály = 3). 
Operovalo se hypotézou, že o akceptaci budeme moci hovořit, pokud bude prů-
měr odpovědí na položky poukazující na přínosy reformy větší než 3 a současně 
pokud bude průměr odpovědí na položky poukazující na problémy reformy men-
ší než 3. 

V souvislosti se zkoumáním akceptace se vyhodnocoval také vliv dalších proměn-
ných (pohlaví, délka praxe, aprobace, spokojenost se školstvím a s gymnaziálním 
vzděláváním, obeznámenost s reformou, vyjadřovaná míra podpory reformě).

Cílem části dotazníkového šetření, kterou v této kapitole představujeme, bylo 
zjistit míru akceptace kurikulární reformy a vyhodnotit vliv souvisejících pro-
měnných. Níže nabízíme odpovědi na tyto výzkumné otázky: Do jaké míry jsou 
respondenti spokojeni se stavem a vývojem školství a gymnaziálního vzdělává-
ní? Do jaké míry jsou obeznámeni s kurikulární reformou a kurikulárními do-
kumenty? V jaké míře vyjadřují kurikulární reformě podporu? Do jaké míry je 

Metodologická 
rozvaha

Výzkumné cíle 
a otázky
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kurikulární reforma akceptována? Jaké jsou důvody (ne)akceptace kurikulární 
reformy? Jak respondenti vnímají podmínky zavádění kurikulární reformy?

2.1.4	 Výsledky

2.1.4.1 	 Spokojenost se stavem a vývojem školství a gymnaziálního vzdělávání

V dotazníku byla obsažena baterie položek (1a–4a) zaměřených na spokojenost 
respondentů s celkovým stavem školství a gymnaziálního vzdělávání s akcentem 
na vývoj v posledních pěti letech. Respondenti odpovídali na pětistupňové škále: 
určitě spokojen (5); spíše spokojen (4); ani nespokojen, ani spokojen (3); spíše 
nespokojen (2); určitě nespokojen (1). Položky v této baterii mají relativně vyso-
kou míru vnitřní konzistence – koeficient reliability Cronbachovo α = 0,82.

Tab. 1: Spokojenost respondentů se stavem a vývojem školství a GV

Jak je patrné z tab. 1, všechny hodnoty aritmetického průměru jsou nižší než 3 
(střed škály), což dokládá převládající negativní postoje u většiny respondentů. 
Průměr 1,93 u položky 2a blížící se hodnotě mediánu a modu dokládá negativ-
ní hodnocení aktuálního vývoje českého školství. Naproti tomu položky 3a a 4a 
vztahující se ke gymnaziálnímu vzdělávání vykazují určité odlišnosti. Ty jsou 
dobře patrné z grafu 1 – rozložení odpovědí na položky 1a (celkový stav školství) 
a 2a (vývoj školství v posledních 5 letech) je podobné, na rozdíl od položky 3a 
(celkový stav gymnaziálního vzdělávání), kde jsou patrné výrazně odlišné postoje 
ve skupině respondentů.

Uveďte, jak jste spokojen/a	 		              medián5    modus6      četnost       průměr7 	  SD8

							                        modu

1a    s celkovým stavem českého školství			  2	 2	 501	 2,32	 0,94

2a    s vývojem českého školství v posledních 5 letech	 2	 2	 479	 1,93	 0,87

3a    s celkovým stavem gymnaziálního vzdělávání (GV)	 3	 4	 373	 2,95	 0,95

4a    s vývojem GV v posledních 5 letech			   2	 2	 463	 2,55	 0,99

5
Medián je jedním ze způsobů, jak identifikovat „prostřední“ hodnotu v souboru dat (míry centrální 

tendence). Je definován jako hodnota, která rozděluje soubor dat na vyšší a nižší polovinu.

6Modus (stejně jako medián) je jednou z měr centrální tendence. Je definován jako nejčastěji se vysky-
tující hodnota v souboru dat.

7Aritmetický průměr (stejně jako medián) je jednou z měr centrální tendence. Je definován jako součet 
hodnot dělený jejich počtem.

8Směrodatná odchylka (SD) vypovídá o charakteru rozložení dat ve vztahu k aritmetickému průměru. Je 
definována jako kvadratický průměr odchylek hodnot od aritmetického průměru v daném souboru dat.
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Graf 1: Spokojenost respondentů se stavem a vývojem školství a GV

V závislosti na čem se spokojenost liší?

Porovnáme-li odpovědi respondentů z pilotních a nepilotních gymnázií (tab. 2), 
neshledáváme statisticky významné rozdíly, co se spokojenosti se stavem a vývo-
jem školství a gymnaziálního vzdělávání týče (t = 0,69, p = 0,49).

Tab. 2: Spokojenost respondentů se stavem a vývojem – nepilotní vs. pilotní gymnázia

Podobně nebyla nalezena statisticky významná odlišnost mezi vedením školy 
(ředitelé a jejich zástupci) a učiteli (t = 1,45, p = 0,15). Největší rozdíl mezi vede-
ním a učiteli (tab. 3) je u položky 2a – spokojenost s vývojem v českém školství 
v posledních 5 letech. Členové vedení vykazují ve všech položkách nižší úroveň 
spokojenosti než učitelé.

Rozdíly mezi 
pilotními

 a nepilotními

Uveďte, jak jste spokojen/a	         medián	        Modus	        průměr	           SD 

		                   nepilotní    pilotní    nepilotní    pilotní     nepilotní     pilotní     nepilotní     pilotní

1a 
  s celkovým stavem

        českého školství                        
2	     2	    2	   2	 2,33	 2,29	 0,95	 0,90

2a 
  s vývojem českého školství 

        v posledních 5 letech	     
  2	     2	    2	   2	 1,94	 2,04	 0,88	 0,88

3a   s celkovým stavem GV	       3	     3	    4	   4	 2,96	 2,94	 0,93	 0,95

4a 
  s vývojem GV 

        v posledních 5 letech	     
  2	     2	    2	   2	 2,56	 2,60	 0,95	 1,01

celkem			          -	      -	   -	   -	 2,45	 2,49	 0,74	 0,77

 

Rozdíly dle 
pozice ve škole



VÝSLEDKY DOTAZNÍKOVÉHO ŠETŘENÍ 23

Uveďte, jak jste spokojen/a	        medián	     modus	                          průměr	           SD

		                    učitelé     vedení    učitelé     vedení          učitelé      vedení      učitelé     vedení

1a 
   s celkovým stavem 

        českého školství	     
 2	    2	  2	 2	 2,33	 2,29	 0,93	 0,98

2a 
   s vývojem českého školství 

         v posledních 5 letech	      
2	    2	  2	 2	 1,98	 1,76	 0,89	 0,74

3a    s celkovým stavem GV	      3	    3	  4	 4	 2,96	 2,85	 0,93	 1,03

4a
    s vývojem GV 

         v posledních 5 letech	     
 2	    2	  2	 2	 2,58	 2,42	 0,96	 1,02

celkem			        -	    -	  -	 -	 2,46	 2,33	 0,75	 0,75

Tab. 3: Spokojenost respondentů se stavem a vývojem – učitelé vs. vedení

Abychom získali lepší představu o ředitelích a učitelích, kteří byli zahrnuti do 
zkoumaného souboru, zjišťovali jsme souvislost mezi spokojeností se školstvím 
a gymnaziálním vzděláváním a s délkou pedagogické praxe. Vycházeli jsme z Hu-
bermanova (1993) modelu profesní dráhy učitele. Model se jevil jako vhodný, 
neboť jednotlivé fáze učitelovy profesní dráhy jsou zde mj. vztahovány k učitelově 
otevřenosti či rezistenci vůči změnám. Autor popisuje učitelovu profesní dráhu 
v pěti fázích:

1.–5. rok praxe – vstup do profese: tato fáze zahrnuje úsilí o „přežití“ a obje-•	
vování (1.–3. rok) a následnou stabilizaci a konsolidaci;
5.–11. rok praxe – experimentace, rozrůznění: pro tuto fázi je typická snaha •	
o změnu, aktivismus, zapojení do reformních hnutí, hledání nových výzev 
jako obrana před obavou ze stagnace;
12.–19. rok praxe – inventura uprostřed kariéry: pro tuto fázi je charakte-•	
ristický pokles ambicí a potřeby dokazovat svou hodnotu, přehodnocování 
kariérních cílů, stagnace;
19.–30. rok praxe – zklidnění: tato fáze se vyznačuje (a) zvýšením sebedůvě-•	
ry (sebepřijímání, uvolnění, zvýšení profesní efektivity bez navýšení investic 
energie) nebo (b) konzervatismem (skeptický postoj k reformám, rezistence 
vůči změně, zvyšování rigidity, stížnosti);
31.–40. rok praxe – odpoutávání: v této fázi je uzavírána profesní dráha; •	
oslabování vazby na učitelskou práci je smířlivé, přijímající či hořké. 

V dotazníkovém šetření jsme délku pedagogické praxe respondentů zachycovali 
na škále 0–5 let, 6–10 let, 11–15 let, 16–20 let, 21–25 let, 26–30 let, více než 
30 let. Pro účely analýz v duchu Hubermanova modelu jsme údaje responden-
tů transformovali následovně: učitelé s praxí 0–5 let byli zahrnuti do kategorie 
konsolidace, učitelé s praxí 6–11let byli zahrnuti do kategorie experimentace, 
učitelé uvádějící délku praxe 11–15 let nebo 16–20 let byli zahrnuti do kategorie 
inventura, učitelé uvádějící délku praxe 21–25 let nebo 26–30 let byli zahrnuti 
do kategorie zklidnění, učitelé uvádějící délku praxe více než 30 let byli zahrnuti 
do kategorie odpoutávání. 

Dříve, než přistoupíme ke zkoumání vztahů mezi délkou praxe a dalšími pro-
měnnými, nabízíme pohled na zkoumaný soubor z hlediska výše uvedených fází 
(graf 2). 

Rozdíly dle délky 
praxe
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Graf 2: Velikosti skupin respondentů dle délky praxe 

Jak je patrné z grafu 2, nejvíce respondentů bylo v etapě zklidnění (27 %) a in-
ventury (26 % respondentů), tj. působilo ve škole 11–30 let. Velká byla také sku-
pina respondentů v etapě odpoutávání (tj. nad 30 let praxe), jednalo se o 21 % 
respondentů. Respondenti se liší v délce praxe podle pohlaví. Ženy mají delší 
praxi než muži (U-test podle Manna a Whitneyho9 : Z = -2,12, p = 0,03). Ředitelé 
mají praxi nad 11 let a většina z nich je, na rozdíl od ostatních pedagogických 
pracovníků školy, ve fázi zklidnění. Zástupci jsou častěji ve fázi odpoutávání než 
ostatní skupiny respondentů. Jinak řečeno respondenti, kteří jsou ve fázi odpou-
tání, zastávají na školách často další funkce. Rozdíly v délce praxe v závislosti 
na aprobaci nejsou statisticky významné, tj. učitelé určitých předmětů nemají 
systematicky delší nebo kratší praxi (Kruskal-Wallisův test10: H (4, N = 1098) = 
1,98, p = 0,74). 

Postupme nyní k otázce, do jaké míry souvisí spokojenost respondentů s délkou 
jejich praxe. Jak bylo uvedeno výše, spokojenost byla zkoumána pomocí 4 po-
ložek: spokojenost s celkovým stavem českého školství (1a), s vývojem českého 
školství v posledních 5 letech (2a), s celkovým stavem GV (3a) a s vývojem GV 
v posledních 5 letech (4a). Průměr odpovědí z těchto položek označujeme jako 
spokojenost se školstvím a gymnaziálním vzděláváním. Jelikož rozložení dat 
(průměru) nebylo normální, používáme ke zjišťování vztahů délky praxe a spo-
kojenosti neparametrické techniky. Výsledky ukazují na možný vztah délky praxe 
a spokojenosti (graf 3).

9
Mann-Whitney U test slouží k zjišťování podobnosti ve dvou nezávislých výběrech. Využívá se jako 

neparametrický test významnosti.

10
Kruskal-Wallis test je neparametrický test sloužící k porovnání souborů dat s oporou o hodnoty me-

diánů.
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Graf 3: Míra spokojenosti se školstvím a GV dle délky praxe

Čím delší je praxe respondentů, tím méně jsou spokojeni. Vztah je statisticky 
významný, ale zcela zanedbatelné síly (R = -0,08, p = 0,01). Ukazují se statistic-
ky významné rozdíly (Kruskal-Wallisův test: H (1, N = 1095) = 15,20, p = 0,00) 
mezi učiteli s praxí pod a nad 10 let. Respondenti s praxí nad 10 let, jsou méně 
spokojeni než respondenti s praxí pod 10 let. Vztah je statisticky významný (p = 
0,00), ale slabý (R = -0,12).

Zaměřme se nyní na jednotlivé položky tvořící faktor spokojenosti. U spokoje-
nosti s celkovým stavem školství se respondenti v závislosti na délce praxe ne-
liší (Kruskal-Wallisův test: H (4, N = 1084) = 6,08, p = 0,19). Skupina učitelů 
s nejdelší praxí je sice nejvíce spokojena, nicméně vztah je irelevantní, jelikož se 
jedná pouze o 3 učitele. Naopak spokojenost respondentů s vývojem školství za 
posledních 5 let se podle délky jejich praxe liší (Kruskal-Wallisův test: H (4, N = 
1063) = 11,79, p = 0,02). Ukazuje se následující nepřímá úměra: Čím delší praxi 
učitelé uvádějí, tím méně jsou spokojeni s vývojem za posledních 5 let. Vztah 
je statisticky významný, nicméně co do síly vztahu zanedbatelný (R = -0,10, 
p = 0,00). Respondenti se v závislosti na délce své praxe neliší ve spokojenosti 
s gymnaziálním vzděláváním (Kruskal-Wallisův test: H (4, N = 1064) = 6,52, 
p = 0,16), ani s vývojem gymnaziálního vzdělávání za posledních 5 let (Kruskal-
Wallisův test: H (4, N = 1045) = 6,04, p = 0,20).

2.1.4.2 Obeznámenost s kurikulární reformou a kurikulárními dokumenty

Do jaké míry jsou obeznámeni s kurikulární reformou a s kurikulárními doku-
menty měli respondenti vyjádřit v baterii šesti položek (1o–6o) pomocí pěti-
stupňové škály: velmi dobře (5); spíše dobře (4); ani dobře, ani špatně (3); spíše 
špatně (2); velmi špatně (1). Položky zjišťovaly subjektivní odhad obeznámenosti 
s celkovými reformními záměry ve školství a v gymnaziálním vzdělávání, s částmi 
RVP a s ŠVP. Koeficient reliability Cronbachovo α pro tuto baterii byl 0,88.
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Odhadněte, do jaké míry jste seznámen/a s
	              medián      modus        četnost      průměr 	   SD

							                        modu

1o	 celkovými reformními záměry ve školství		  3	 4	 422	 3,31	 0,95

2o	 reformními záměry GV			   4	 4	 456	 3,42	 0,94

3o	 částí RVP G týkající se obecných východisek	 3	 3	 438	 3,40	 0,89

4o	 částí RVP G týkající se předmětů Vaší aprobace	 4	 4	 489	 3,96	 0,92

5o	 částí RVP G týkající se ostatních předmětů	 3	 3	 510	 2,87	 0,88

6o	 ŠVP vaší školy				    4	 4	 514	 4,05	 0,82

Rozdíly mezi 
pilotními 

a nepilotními

Tab. 4: Obeznámenost s kurikulární reformou a kurikulárními dokumenty

Z tab. 4 je patrné, že nejvyšší míra obeznámenosti byla uváděna u položky 6o 
vztahující se k ŠVP. Celkově odhadlo svou obeznámenost s ŠVP své školy jako 
velmi dobrou či spíše dobrou 78 % respondentů.

Podobných hodnot je dosaženo i u položky 4o – obeznámenost s částí RVP tý-
kající se aprobačních předmětů respondenta. Naproti tomu u ostatních položek 
jsou patrné výrazně nižší průměry. U položky 5o – obeznámenost s částí RVP tý-
kající se předmětů mimo aprobaci respondenta průměr naznačuje relativně niž-
ší obeznámenost. Nižší odhad míry obeznámenosti s touto částí RVP lze očekávat 
vzhledem k oborovému zaměření respondentů (v souboru převažovali učitelé); 
přesto 22 % respondentů odhadlo svou obeznámenost v této oblasti jako spíše 
dobrou nebo velmi dobrou. Míra obeznámenosti s reformními záměry se jeví 
mírně nadprůměrná. Rozložení odpovědí na jednotlivé položky je patrné z grafu 
4. Je otázkou, do jaké míry jsou odpovědi zatíženy sociální žádoucností. 

Graf 4: Obeznámenost s kurikulární reformou a kurikulárními dokumenty

V závislosti na čem se obeznámenost s kurikulární reformou liší?

Porovnáním výsledků skupiny respondentů z pilotních a nepilotních gymnázií 
byly zjištěny statisticky významné rozdíly (t = 2,55, p < 0,05). Odpovědi respon-
dentů z pilotních gymnázií vyjadřují sice větší obeznámenost (tab. 5). Nejvýraz-
nější rozdíl průměrů je u odpovědi na položku 6o – odhadněte, do jaké míry jste 
seznámeni s ŠVP vaší školy.
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Byly shledány statisticky významné odlišnosti mezi skupinami respondentů pa-
třících do skupiny vedení a do skupiny učitelů. I ty byly statisticky významné 
(t = 8,73, p < 0,001). Z tab. 6 je dobře patrný výrazně vyšší odhad obeznámenosti 
u skupiny vedení11. Nejvýraznější rozdíl je v odhadech obeznámenosti v otázce 
5o – s částí RVP G týkající se ostatních předmětů a v otázce 2o – s reformními 
záměry v oblasti gymnaziálního vzdělávání.

Závislost obeznámenosti na skupině aprobací se pomocí analýzy rozptylu nepro-
kázala (F = 1,32, p = 0,25). Při použití post-hoc Fisherova LSD testu12  byly zjiště-
ny statisticky významné odlišnosti mezi skupinou vyučujících přírodním vědám 
a společenským vědám (p < 0,05) a mezi skupinou vyučujících matematice a sku-

Odhadněte, do jaké míry	     medián		      modus		         průměr	          SD
jste seznámen/a s	             nepilotní    pilotní     nepilotní     pilotní        nepilotní     pilotní     nepilotní    pilotní

1o 
   celkovými reformními 

         záměry ve školství	
3	 4	 4	 4	 3,30	 3,35	 0,95	 0,99

2o    reformními záměry GV	 3	 4	 4	 4	 3,39	 3,53	 0,94 	 0,93

3o 
   částí RVP G týkající se 

         obecných východisek	
3	 4	 3	 4	 3,38	 3,46	 0,88 	 0,90

4o
    částí RVP G týkající se 

         předmětů Vaší aprobace	
4	 4	 4	 4	 3,93	 4,06	 0,90	 0,96

5o
    částí RVP G týkající se

         ostatních předmětů	
3	 3	 3	 3	 2,84	 2,98	 0,88 	 0,89

6o    ŠVP vaší školy		  4	 4	 4	 4	 4,01	 4,17	 0,83 	 0,81

Celkem			   -	 -	 -	 -	 3,47	 3,61	 0,72 	 0,72

Rozdíly dle 
pozice ve škole

Odhadněte, do jaké míry 	    medián	                        modus	                          průměr	           SD
jste seznámen/a s	               učitelé      vedení      učitelé      vedení         učitelé      vedení      učitelé      vedení

1o 
   celkovými reformními 

         záměry ve školství	
3	 4	 4	 4	 3,26	 4,01	 0,94	 0,86

2o    reformními záměry GV	 3	 4	 4	 4	 3,37	 4,17	 0,92	 0,87

3o
    částí RVP G týkající se 

         obecných východisek	
3	 4	 3	 4	 3,35	 4,07	 0,86	 0,94

4o 
   částí RVP G týkající se 

         předmětů Vaší aprobace	
4	 5	 4	 5	 3,93	 4,44	 0,92	 0,82

5o
    částí RVP G týkající se 

        ostatních předmětů	
3	 4	 3	 4	 2,81	 3,67	 0,86	 0,87

6o    ŠVP vaší školy		  4	 5	 4	 5	 4,00	 4,76	 0,81	 0,62

Celkem			   -	 -	 -	 -	 3,45	 4,19	 0,69	 0,65

11
Ten však může být interpretován jako důsledek silnějšího působení efektu sociální žádoucnosti.

12
Fisherův LSD (least significant difference) test se využívá pro porovnání průměrů dvou souborů dat 

poté, co nulová hypotéza o rovnosti průměrů byla vyloučena F-testem.

Rozdíly 
v závislosti 
na aprobaci

Tab. 5: Obeznámenost s kurikulární reformou a kurikulárními dokumenty  –  nepilotní vs. pilotní gymnázia

Tab. 6: Obeznámenost s kurikulární reformou a kurikulárními dokumenty – učitelé vs. vedení
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pinou vyučujících společenským vědám (p < 0,05). Z tab. 7 jsou patrné relativ-
ně malé rozdíly v aritmetických průměrech. Pro zvýraznění tendencí odlišností 
mezi skupinou vyučujících společenským vědám a skupinami ostatních aprobací 
byl vypočten rozdíl mezi aritmetickým průměrem odpovědi příslušné položky 
za všechny respondenty a za skupinu respondentů dané aprobace. Kladná hod-
nota signalizuje tendenci k lepší obeznámenosti, záporná naopak horší obezná-
menosti. V tab. 7 je patrný nejnižší odhad obeznámenosti u skupiny vyučujících 
společenskovědním předmětům naproti skupinám vyučujících matematice nebo 
přírodním vědám.

Tab. 7: Obeznámenost s kurikulární reformou a kurikulárními dokumenty – tendence skupin 

podle aprobací

2.1.4.3 Podpora kurikulární reformě

Zajímalo nás, do jaké míry respondenti kurikulární reformu podporují. Toto jsme 
zjišťovali pomocí položky: Vyjádřete, do jaké míry podporujete reformu kuriku-
la gymnaziálního vzdělávání. Položka byla umístěna na závěr dotazníku a umož-
ňovala odpovídat na škále 0–20 %, 21–40 %, 41–60 %, 61–80 %, 81–100 %.

Graf 5: Podpora vyjadřovaná reformě kurikula gymnaziálního vzdělávání

Jak je patrné z grafu 5, přibližně polovina respondentů vyjadřuje reformě nulo-
vou až čtyřicetiprocentní podporu. Další přibližně třetina respondentů se pohy-
buje v pásmu středu (41–60 %). Méně než pětina respondentů (18 %) vyjadřuje 
reformě podporu šedesátiprocentní až stoprocentní. 

Odhadněte, do jaké míry  
                       rozdíl průměru za všechny respondenty a za jednotlivé skupiny aprobací

jste seznámen/a s
			                 vyučující        vyučující      vyučující     vyučující      vyučující     vyučující 

				                   českého           cizích         matema-       přírod-       společen-      výchov

				                    jazyka            jazyků           tiky           ních věd     ských věd	

1o    celkovými reformními záměry ve školství          -0,04	 0,06	 0,04	 0,04	 -0,04	 -0,11

2o    reformními záměry GV		                 -0,04	 0,07	 0,01	 0,02	 -0,08	 -0,03

3o    částí RVP G týkající se obecných východisek  -0,04	 0,03	 0,01	 0,10	 -0,16	 -0,04

4o 
   částí RVP G týkající se předmětů 

         Vaší aprobace	 		                
  -0,01            -0,06	 0,11	 0,08	 -0,16	   0,01

5o    částí RVP G týkající se ostatních předmětů     -0,01	  0,01	 0,06	 0,05	 -0,13	 -0,02

6o    ŠVP vaší školy			                      0,05            -0,07	  0,06	 0,05	 -0,12	    0,00
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Rozdíly 
v závislosti 
na pohlaví

V následujících analýzách se zaměříme na respondenty, kteří reformu podporují 
ve vyšší míře (61–100 %), a na respondenty, kteří reformu podporují v nižší míře 
(0 až 40 %). Budeme hledat odpověď na otázku, jaký je profil respondentů spa-
dajících do jedné či druhé skupiny. 

V závislosti na čem se podpora (vyjadřovaná) kurikulární reformě liší?

Neukazují se rozdíly (graf 6) mezi ženami a muži v míře podpory vyjadřované 
reformě (χ2 = 0,16, sv = 1, p = 0,69)13. Graf 6 znázorňuje procentuální poměr 
respondentů z řad žen a mužů, kteří reformu podporují a nepodporují. Čísla 
v pruzích vyjadřují absolutní četnosti výskytu dané kategorie.

Graf 6: Podpora reformě v závislosti na pohlaví

Ukazují se statisticky významné rozdíly v podpoře reformy v závislosti na pozi-
ci, kterou respondent ve své škole zastává (χ2 = 13,57, sv = 1, p = 0,00). Poměr 
respondentů z vedení školy vykazujících vyšší míru podpory reformě (oproti re-
spondentům vykazujícím nižší míru) je větší než u učitelů. Nicméně více než po-
lovina respondentů z vedení škol a převážná většina učitelů se nachází v pásmu 
nízké podpory reformě (graf 7).

Graf 7: Podpora reformě – učitelé vs. vedení

Na pozice ve škole lze nahlédnout detailněji a rozlišit 5 skupin respondentů: ředi-
tele, zástupce, koordinátory ŠVP, předsedy předmětové komise a řadové učitele. 
V grafu 8 lze vidět určité rozdíly mezi těmito skupinami. Jelikož však některé 
kategorie (nízká podpora – ředitel, koordinátor) jsou naplněny méně než 10 pří-
pady, není adekvátní aplikovat statistický test χ2, který se pro analýzu tohoto 
typu dat obvykle používá. Nicméně můžeme srovnat kategorie učitelé, předse-
dové předmětových komisí a zástupci. Celkově vzato, rozdíly nejsou statisticky 
významné (χ2 = 4,84, sv = 2, p = 0,09). Post test navíc ukazuje, že rozdíly nejsou 

13 
Test dobré shody chí-kvadrát (χ2) se využívá k testování nulové hypotézy, která předpokládá očeká-

vané rozložení dat v souboru.

Rozdíly 
v závislosti na 
pozici ve škole
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statisticky významné mezi učiteli a předsedy, předsedy a zástupci. Jsou statistic-
ky významné pouze mezi učiteli a zástupci (p = 0,03), což odpovídá výše uvede-
ným rozdílům v podpoře reformě mezi vedením a učiteli obecně.

Graf 8: Podpora reformě v závislosti na pozici na škole

Skupiny respondentů reformu akceptujících, neakceptujících a ambivalentních 
(kap. 2.1.4.4) se liší v tom, do jaké míry vyjadřují reformě svoji podporu (χ2 = 
290,31, sv = 2, p = 0,00). Post test ukazuje rozdíly mezi všemi skupinami na-
vzájem (p = 0,00). Ti, co reformu neakceptují, resp. poukazují především na její 
problémy, reformu celkově spíše nepodporují (graf 9). Ti, co mají tendenci re-
formu akceptovat, resp. poukazovat spíše na její přínosy, mají zároveň tendenci 
reformu spíše podporovat, i když jejich postoj k podpoře reformy je o něco méně 
jasný než u těch, kteří poukazují na rizika reformy a zároveň ji spíše nepodporují. 
Skupina ambivalentních vzhledem k akceptování reformy (kap. 2.1.4.4) má ten-
denci reformu spíše nepodporovat.

Graf 9: Podpora reformě a akceptace reformy

Rozdíly 
v závislosti na 

akceptaci
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Ukazují se statisticky významné rozdíly v obeznámenosti s reformou v závislosti 
na délce praxe u všech položek obeznámenosti (1o–6o) sledované pomocí Krus-
kal-Wallisova testu (tab. 8).

Tab. 8: Rozdíly v obeznámenosti s reformou v závislosti na délce praxe

U všech položek obeznámenosti se projevuje ve vztahu k délce praxe přímá úmě-
ra zjištěná pomocí Spearmanova koeficientu pořadové korelace14. Čím delší praxi 
učitelé mají, tím vyšší míru obeznámenosti uváděli (tab. 9). Síla vztahu je však 
(i přes relativně velký soubor dat) slabá.

Tab. 9: Korelace obeznámenosti s reformou a délkou praxe

Vztah průměrné míry obeznámenosti s délkou praxe ukazuje graf 10. S rostoucí 
praxí roste uváděná míra obeznámenosti s reformou. Nepřímo se tedy ukazuje, 
že starší učitelé uvádí vyšší míru obeznámenosti s reformou. Zároveň ti, kteří 
jsou více obeznámeni s reformou, ji více akceptují a podporují (kap. 2.1.4.4).

Obeznámenost 
v závislosti
na délce praxe

	 Obeznámenost s:				    H (4, N = 1098)
1o	 celkovými záměry ve školství			   37,13**

2o	 reformními záměry v GV			   36,16**

3o	 částí RVP G týkající se obecných východisek	 28,08**

4o	 částí RVP G týkající se předmětů jejich aprobace	 17,00**

5o	 částí RVP G týkající se ostatních předmětů	 4 9,92**

6o	 ŠVP jejich školy				    21,24**

** statisticky významné na hladině významnosti 0,00

	 Obeznámenost s:				    R
1o	 celkovými záměry ve školství			   0,18**

2o	 reformními záměry v GV			   0,18**

3o	 částí RVP G týkající se obecných východisek	 0,15**

4o	 částí RVP G týkající se předmětů jejich aprobace	 0,10**

5o	 částí RVP G týkající se ostatních předmětů	 0,19**

6o	 ŠVP jejich školy				    0,14**

	 průměrná míra obeznámenosti (1o–o)		  0,19**

14
Spearmanův koeficient pořadové korelace je neparametrický test statistické závislosti mezi dvěma 

soubory dat. Nabývá hodnot mezi -1 a 1.
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Graf 10: Obeznámenost s reformou v závislosti na délce praxe

Zjišťovali jsme také, zda míra podpory reformě koresponduje s obeznámeností 
respondentů s reformou a novými kurikulárními dokumenty. Vztahy jsou statis-
ticky významné a vzhledem k relativně vysokému počtu analyzovaných případů 
(N = 759) je lze chápat jako středně silné. Čím více jsou respondenti s reformou 
obeznámeni, tím více ji podporují. Týká se to všech oblastí obeznámenosti, jak 
ukazuje tab. 10.

Tab. 10: Vztah podpory reformě a obeznámenosti s ní

Všechny položky zjišťující obeznámenost mají charakter ordinální proměnné. 
Pokud bychom dané škály považovali za blízké intervalovým, vykazují tyto polož-
ky ne-normální rozložení dat. V obou případech se jako vhodná statistická tech-
nika ukazuje neparametrický Spearmanův koeficient pořadové korelace (tab. 10). 
Koeficient reliability Cronbachovo α nabývá u baterie položek obeznámenosti (1o 
až 6o) hodnoty 0,88 (N = 1098, 6 položek). Můžeme tedy sledovat obeznámenost 
celkově. Vytvořený průměr obeznámenosti není normálně rozloženou proměn-
nou (K-S test15: d = 0,08, p < 0,01), proto dále používáme neparametrické testy. 
Průměrná míra obeznámenosti s reformou pozitivně koreluje s mírou podpory 
reformě (tab. 10). Platí závislost: čím vyšší obeznámenost, tím vyšší podpora re-
formě (R = 0,35, p = 0,00).

Závislost 
podpory na 

obeznámenosti

	 Obeznámenost s:					     R 
1o	 celkovými záměry ve školství				    0,25**

2o	 reformními záměry v GV				    0,31**

3o	 částí RVP G týkající se obecných východisek		  0,30**

4o	 částí RVP G týkající se předmětů jejich aprobace		  0,26**

5o	 částí RVP G týkající se ostatních předmětů		  0,21**

6o	 ŠVP jejich školy					     0,27**

	 průměrná míra obeznámenosti (1o–6o)			  0,35**

** statisticky významné na hladině významnosti 0,00

15
Kolmogorov-Smirnov test (K-S test) je neparametrickým testem, který se využívá k ověření normality 

rozložení dat v souboru.
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2.1.4.4    Akceptace kurikulární reformy

Akceptaci kurikulární reformy jsme sledovali pomocí baterie 7 položek (18a–24a). 
Jak bylo uvedeno v kap. 2.1.3, akceptaci zde chápeme jako proměnnou, pro niž 
je charakteristický pozitivní postoj vůči zaváděné změně. V případě negativního 
postoje vůči změně hovoříme o neakceptaci. Dvojici pojmů neakceptace/akcep-
tace lze vnímat na pomyslném kontinuu, které směřuje od negativního postoje 
přes postoj neutrální až k postoji pozitivnímu. 

Ve snaze podchytit polaritu postoje a míru jeho vyhraněnosti byly použity pě-
tistupňové Likertovy škály (1 – určitě nesouhlasí; 2 – spíše nesouhlasí; 3 – ani 
souhlasí, ani nesouhlasí; 4 – spíše souhlasí, 5 – určitě souhlasí). Respondenti 
vyjadřovali míru svého souhlasu s položkami týkajícími se přínosů a problémů 
reformy. Baterie (18a–24a) zahrnovala tři položky poukazující na přínosy refor-
my: s reformou přichází moderní koncepce vzdělávání (18a), reforma nabízí 
možnost nastavovat zaměření gymnázií (19a), reforma nabízí možnost profilo-
vat školu (20a) a dále čtyři položky poukazující na problémy reformy: reforma 
přináší nebezpečí bezbřehého rozvolnění (21a), formalismu (22a), mnoho práce 
bez záruky na úspěch (23a) a nebezpečí poklesu úrovně výkonu žáků (24a). 

Faktorová analýza16 dokládá existenci dvou faktorů (tab. 11). První faktor se týká 
problémů reformy, druhý faktor se vztahuje k přínosům reformy. Tyto dva fakto-
ry vysvětlují po rotaci (varimax normalizované) 70 % celkového rozptylu17.

Tab. 11: Výsledky faktorové analýzy položek vztahujících se k přínosům a problémům 

reformy

Postup analýzy

Položky dotazníku	 				      Faktory a faktorové zátěže

							          1	     2

18a	 S reformou přichází moderní koncepce vzdělávání 		  -0,31	   -0,77
19a	 Reforma nabízí možnost nastavovat zaměření gymnázií	 -0,20	   -0,90
20a	 Reforma nabízí možnost profilovat školu			   -0,10	   -0,87
21a	 Reforma přináší nebezpečí bezbřehého rozvolnění		   0,80	   0,01

22a	 Reforma přináší nebezpečí formalismu			    0,75	   0,21

23a	 Reforma přináší mnoho práce bez záruky na úspěch		  0,72	   0,26

24a	 Reforma přináší nebezpečí poklesu úrovně výkonu žáků	  0,76	   0,26

vlastní číslo						        2,43	   2,34

vysvětlený rozptyl (%)	  				       0,35	   0,35

Faktorová zátěž (varimax normalizované). Extrakce: hlavní komponenty. 

Tučně označená zátěž je > 0,7.

16
Faktorová analýza je statistickým postupem, při kterém se hledá způsob, jak nahradit pozorované 

proměnné nižším počtem nepozorovaných proměnných (tzv. faktory).

17
Před rotací tyto dva faktory vysvětlovaly 68 % rozptylu, z toho 49 % první faktor.
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V návaznosti na výsledky faktorové analýzy byli respondenti rozřazeni do tří 
skupin: akceptující, ambivalentní, neakceptující. Postupovali jsme přitom násle-
dovně. Stanovili jsme aritmetický průměr z položek přínosy reformy (18a–20a) 
a aritmetický průměr z položek problémy reformy (21a–24a). Jako akceptující 
byl označen respondent, který dosáhl za položky týkající se přínosů reformy arit-
metického průměru většího než 3 a současně za položky týkající se problémů re-
formy průměru menšího než 3. Jako neakceptující byl označen respondent, který 
dosáhl za položky týkající se přínosů reformy aritmetického průměru menšího 
než 3 a současně za položky týkající se problémů reformy průměru většího než 
3. Respondent, který nebyl na základě tohoto postupu zařazen ani mezi akceptu-
jící, ani mezi neakceptující, je označen jako respondent ambivalentní. Výsledky 
shrnuje graf 11.

Graf 11: Poměr respondentů z hlediska akceptace reformy

Jak je z grafu 11 patrné, přibližně 30 % respondentů reformu neakceptuje, 55 % je 
ambivalentních v pozitivním, neutrálním nebo negativním směru a 14 % respon-
dentů reformu akceptuje. Z důvodu neúplných odpovědí nebylo analyzováno 43 
případů z celkového počtu 1 098 respondentů, což činí asi 4 %. 

Dále budeme pracovat pouze s respondenty zařazenými do kategorie akceptují-
cích reformu (149 případů) a neakceptujících reformu (321 případů)18. Budeme 
porovnávat profily těchto dvou „extrémních skupin“ a popisovat jejich případné 
odlišnosti v postojích vůči reformě a v dalších demografických parametrech.

V závislosti na čem se akceptace kurikulární reformy liší?

Srovnání respondentů z hlediska akceptace reformy podle pohlaví bylo realizo-
váno s redukovanými daty (N = 470), tj. dichotomizovanými daty „akceptace – 
neakceptace“ (viz výše výpočet akceptujících a neakceptujících). Ženy vykazovaly 
tendenci reformu spíše akceptovat než muži (χ2 = 8,89, sv = 1, p = 0,00). Pro-
centuální podíly ukazuje graf 12, který srovnává poměr žen a mužů akceptujících 
a neakceptujících reformu.

Akceptující, 
ambivalentní, 
neakceptující

Rozdíly 
v závislosti 
na pohlaví

 18
V tomto případě jde sice do jisté míry o redukci dat, nicméně cílem analýz bylo identifikovat dvě 

relativně vyhraněné (extrémní) skupiny respondentů a zkoumat jejich postoje stran akceptace reformy.
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Graf 12: Akceptace reformy – muži vs. ženy

Tyto výsledky korespondují s rozdíly v podpoře reformy podle pohlaví (kap. 
2.1.4.3). Podobně jako u akceptace-neakceptace reformy ženy podporují refor-
mu statisticky významně více než muži a poměr podporujících a nepodporují-
cích reformu (kap. 2.1.4.3) je velmi podobný u akceptace a neakceptace reformy. 
Nicméně je třeba brát v potaz, že v obou případech pracujeme záměrně pouze 
s extrémními póly škály podpory a akceptace reformy, proto jsou výsledky vyhro-
cenější oproti výsledkům z neredukované škály, kde například 51 % respondentů 
uvedlo, že reformu spíše nepodporuje. 31 % se nacházelo na rozhraní podpory 
a nepodporování reformy a pouze 18 % respondentů vyjádřilo reformě podporu 
v míře 61–100 %. Obdobně u akceptace reformy, kde 55 % respondentů má vůči 
reformě ambivalentní postoj (viz předchozí podkapitola).

Zjišťovali jsme, zda se respondenti liší v akceptování reformy v závislosti na dél-
ce praxe klasifikované dle Hubermana (kap. 2.1.4). Rozdíly mezi jednotlivými 5 
skupinami dle délky praxe se neukazují jako statisticky významné (U-test podle 
Manna a Whitneyho: Z = 1,10, p = 0,27).

Zjišťovali jsme také, zda se respondenti liší v akceptování reformy v závislosti 
na pozici, kterou ve škole zastávají. Neprokázal se statisticky významný roz-
díl mezi učiteli a vedením školy (χ2 = 3,31, sv = 1, p = 0,07). Graf 13 ukazuje 
procentuální rozložení akceptujících a neakceptujících reformu v pozici vedení 
a v pozici učitel. Hodnoty vepsané ve sloupcích grafu představují absolutní čet-
nosti v odpovídajících kategoriích.

Rozdíly 
v závislosti 
na délce praxe

Rozdíly 
v závislosti na 
pozici ve škole
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Graf 13: Akceptace reformy – učitelé vs. vedení

Na akceptování a neakceptování reformy v závislosti na pozici zastávané respon-
denty ve škole se můžeme podívat také detailněji, a to prostřednictvím rozlišení 
pozic: ředitel, zástupce ředitele, koordinátor ŠVP, předseda předmětové komise 
a učitel (graf 14).

Graf 14: Akceptace reformy podle pozice na škole

Výsledky prezentované v grafu 14 naznačují odlišnosti mezi respondenty ak-
ceptujícími a neakceptujícími reformu v závislosti na pozici zastávané na škole. 
Tyto případné rozdíly je však třeba doložit pomocí statistických testů. Jelikož 
však některé kategorie (neakceptace u zástupce, ředitele, akceptace u koordiná-
tora a ředitele) neobsahují více než 10 případů (graf 14), není adekvátní vycházet 
z výsledků testu χ2. Je možné srovnávat pouze předsedy oborové komise a uči-
tele, kteří se však v akceptování a neakceptování reformy statisticky významně 
neliší (χ2 = 0,36, sv = 1, p = 0,55).

Z výsledků uvedených v grafu 14 není vhodné činit závěry v těch případech, kdy 
je nízký počet respondentů (koordinátoři, ředitelé, zástupci). Tento graf nicméně 
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naznačuje, že nejvíce reformu akceptují koordinátoři ŠVP a ředitelé školy, kteří 
představují hlavní protagonisty reformy na školách. Naopak jako nejvíce skeptič-
tí se ve vztahu k reformě jeví učitelé a předsedové předmětových komisí.

Statisticky významné rozdíly se ukazují v závislosti na tom, zda respondenti pů-
sobí na pilotním nebo nepilotním gymnáziu (χ2 = 22,77, sv = 1, p = 0,00). Re-
spondenti z pilotních gymnázií akceptují reformu více než respondenti z nepilot-
ních gymnázií (graf 15).

Graf 15: Akceptace reformy – pilotní vs. nepilotní

V závislosti na aprobaci se neukazují statisticky významné rozdíly v akceptaci a 
neakceptaci reformy (χ2 = 3,05, sv = 5, p = 0,69). Rozdíly se neukazují ani při 
agregaci dat na učitele přírodovědných předmětů a humanitních (χ2 = 0,13, sv = 
1, p = 0,71). Výsledky přibližuje graf 16.

Graf 16: Akceptace reformy podle aprobace

Rozdíly 
mezi pilotními 
a nepilotními

Rozdíly 
v závislosti 
na aprobaci



KURIKULÁRNÍ REFORMA NA GYMNÁZIÍCH38

Z hlediska akceptace reformy je důležité sledovat, zda a do jaké míry s ní jsou 
respondenti obeznámeni a jak míra obeznámenosti souvisí s akceptováním nebo 
neakceptováním reformy. Rozdíly jsme zjišťovali pomocí U-testu podle Manna 
a Whitneyho vhodného pro nominální proměnné se dvěma kategoriemi (akcep-
tování/neakceptování reformy) a ordinální proměnnou (míra obeznámenosti). 
Ukazuje se, že respondenti, kteří reformu akceptují, uvádějí vyšší míru obezná-
menosti s reformou než ti, kteří ji neakceptují. Ti, kteří reformu akceptují, vyka-
zují vyšší míru obeznámenosti s:

celkovými reformními záměry školství (Z = -3,62, p = 0,00);•	
reformními záměry GV (Z = -5,05, p = 0,00);•	
částí RVP G, která se týká obecných východisek (Z = -4,44, p = 0,00);•	
částí RVP G, která se týká předmětů jejich aprobace (Z = -4,20, p = 0,00);•	
částí RVP G, která se týká ostatních předmětů (Z = -2,94, p = 0,00);•	
ŠVP jejich školy (Z = -2,91, p = 0,00).•	

Výsledky naznačují, že akceptace reformy se jeví být výsledkem informovaného 
rozhodování, což lze označit za pozitivní moment vzhledem k reformě. Respon-
denti, kteří nejsou s reformou příliš obeznámeni, mají vyšší tendenci ji odmítat. 
Podobně respondenti neakceptující reformu, uváděli, že nahlíželi do RVP G (Z = 
4,20, p = 0,00) a ŠVP své školy (Z = 3,75, p = 0,00) s větším časovým odstupem 
nebo nikdy, na rozdíl od respondentů, kteří reformu akceptují. 

Důvody (ne)akceptací kurikulární reformy – odpovědi na otevřené otázky

V závěru dotazníku byly respondentům předloženy dvě otevřené otázky. První 
z nich byla formulována ve znění: „Jaké problémy v souvislosti s ŠVP v poslední 
době řešíte?“ Druhá otázka, resp. instrukce zněla: „Chcete-li ještě něco k téma-
tu kurikulární reforma na gymnáziích sdělit, uveďte to prosím sem.“ Vzhledem 
k tomu, že otázky vyvolaly poměrně obecné komentáře vztahující se převážně 
k reformě jako takové, vyhodnocujeme odpovědi na obě otázky jako jeden sou-
bor.

Na tomto místě představíme výsledky analýzy odpovědí, které se týkaly problé-
mu (ne)akceptace kurikulární reformy. V tab. 12 jsou uvedeny výroky vyjadřující 
postoje na kontinuu – akceptace (přijímání), ambivalentnost (přijímání s výhra-
dami), neakceptace (nepřijímání/odmítání). Výroky vztahující se k přijímání 
 odmítání jsou dále rozděleny na výroky zdůvodněné a na výroky bez uvedení 
důvodu. Jednotlivé výroky v tab. 12 reprezentují vždy skupinu výroků obdobného 
(vy)znění, nejedná se tudíž o absolutní výčet všech výpovědí.

Rozdíly 
v závislosti na 

obeznámenosti 
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konkrétní výroky respondentů

-

-

Myslím, že tato reforma by se měla týkat jen změn ve výuce někte-

rých předmětů, rozhodně ve výuce cizích jazyků velké změny nebyly 

zapotřebí.

Modernizaci výuky ano, ale pravděpodobně by byly pro žáky výhodněj-

ší jednotné učební osnovy pro určitý typ školy.

Povšechný text RVP umožňuje jakoukoliv interpretaci. Na jednu stranu 

kreativním školám umožňuje rozvoj – (samozřejmě z vlastních zdrojů), 

na druhou stranu se do jeho rámce „vejde“ i zřetelně nekvalitní výuka. 

RVP umožňuje jak zlepšení, tak zhoršení oproti dosavadnímu stavu.

Myšlenka velmi dobrá, ale veškerá svoboda volby zanikla v úřednických 

tabulkách.

Myšlenka by nebyla tak špatná, ale mám pocit, že byrokracie a forma-

lismus vítězí.

Reforma – zcela jistě potřebná. Encyklopedické znalosti – nejsou tím 

podstatným pro život, je třeba změnit přístup. Způsob reformy – ŠVP ve 

stávající podobě mají minimum příznivců. Osobně zaznamenán jeden 

případ, ostatní se shodují – v mnoha směrech nesmyslná formalita.

Zpočátku jsem zavádění ŠVP podporoval, myslím, že v podstatě správ-

ně pojmenovává problém gymnazijní výuky, která je v ohromující míře 

pouze formální a nic studentům nepřináší. Představa ministerstva, že 

na této situaci něco změní tím, že vymyslí nový jazyk na pojmenování 

zcela jasných věcí, je chybná.

Není co k tomu dodat, asi změním zaměstnání.

ŠVP se mi nelíbil a nelíbí! Nesouhlasím s ním!

Raději nic, stoupl by mi tlak a nedočkala bych se důchodu.

Nemám slov, musela bych být vulgární.

Myslím si, že způsob provedení reformy byl špatný.

Takhle jsem si reformu vzdělávání nepředstavoval.

Je to naprosto k ničemu.

Připadá mi to zbytečné

Bez RVP bychom se úplně obešli.

Lituji, nevzpomenu si na žádný důvod pro existenci ŠVP

Velkohubá zbytečnost, plýtvání papírem a státních peněz.

Slibovaný prostor pro profilaci jednotlivých škol tam nevidím.

Většinu zajímavých metod výuky nelze bohužel využít ve 45minuto-

vých hodinách s 30 žáky.

Problém skloubení vytyčených cílů a jejich technická nesplnitelnost.

Nejvíce mě vždy rozčílí slova o tom, že si nyní již učitelé mohou sestavit 

program toho, co a jak budou vyučovat. To přece není pravda, učitelé 

jednoznačně dostali předepsáno, co mají učit, maximálně mají možnost 

zařadit ještě něco navíc, podle svého uvážení... jenomže na to vzhle-

dem k množství předepsané látky čas nezbude. V devadesátých letech 

zastřešující kategorie

přijímání reformy 

(zdůvodněné) 

přijímání reformy 

(bez uvedení důvodu)

mezi přijímáním 

a odmítáním 

(pro i proti)

odmítání reformy 

(bez uvedení 

důvodu)

odmítání reformy 

(odůvodněné)

podkategorie 

-

-

reforma ano, 

ale jen do 

určité míry

reforma ano, 

ale ne byro-

kracie a 

formalismus

výhrady vůči 

reformě a její-

mu zavádění

zbytečnost

nenaplněné 

vize
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byl v tomto ohledu prostor podstatně větší. Navíc se (do společensko-

vědních předmětů) jednoznačně vrací předepsané ideologické postoje. 

Pak také rozhodně není pravda, že se vypustily zbytečné encyklope-

dické znalosti... maximálně se nahradili jinými, „modernějšími“. Krom 

toho je celý systém neuvěřitelně rigidní a komplikovaný... složitěji to 

už asi vymyslet nešlo.

ŠVP jsou pouhá formalita.

Ve vzdělávání by mělo jít především o skutečnou práci se žáky, ne 

o „papírování“. Škola by měla být hodnocena podle výsledků, ne podle 

počtu sepsaných stránek a správně použitých termínů.

Jako čerstvý absolvent pedagogické fakulty jsem byla nadšená pro re-

formu školství, po třech letech strávených na střední škole jsem nabyla 

pocitu, že reforma se uskutečnila pouze na papíře, nikoli v praxi.

Vzhledem k tomu, že se s ní učitelé příliš neztotožnili (dle mého ná-

zoru), je její efektivnost velmi problematická. Především je spojena se 

zbytečně velkou byrokratickou prací.

Ztratil se smysl reformy, chápu ji jako byrokratický proces, který zrovna 

na naší škole nepřinesl nic nového (vypsalo se to, co dělá škola už 

léta do pěkných formulací) – zdržuje od příprav na vyučování, kdybych 

teď nevyplňovala už několikátý (zbytečný – co změní?) dotazník o ŠVP, 

mohla bych dělat přípravy na vyučování.

Mnoho nových pojmů pro staré známé věci. Zbytečná byrokratizace 

a „slovíčkaření“.

Nejvyšší čas, aby to konečně někdo zahodil a aby se začala dělat nová, 

další zbytečná reforma. V Česku je to tak zvykem. Ke skutečnému po-

kroku ve školství může vést pouze evoluce, přirozený a jen velmi mírně 

regulovaný vývoj. Veškeré revoluce typu RVP, ŠVP a Vítězný únor jsou 

předem odsouzeny k nezdaru a patří na smetiště dějin. A víte proč? 

Protože jsou umělé, umělé až k pláči. Takové to dalo práce, tolik peněz 

to stálo a je to úplně k ničemu.

Bylo, je a bude to zlo. Doufám, že názor „něco je třeba dělat – toto je 

něco – toto je třeba dělat“ bude brzy opuštěn.

Z původního relativního nadšení jsem se propadla do pocitu naprosté 

zbytečnosti a formálnosti provedených změn. Pokud je jednou z hlav-

ních výtek inspekce konstatování, že nám jednou v celém dokumentu 

ŠVP „ulítlo“ slovo student (namísto žák) a podobně, ztrácí pro mě celá 

záležitost smysl.

Přemýšlím, k čemu to všechno je a kolik peněz to stálo. Obsah jed-

notlivých předmětů je v podstatě stále stejný již desítky let a do ŠVP 

se musel pouze zpracovat trochu jinak než v bývalých tzv. centrálních 

osnovách, které se obešly bez průřezových témat a nejrůznějších kom-

petencí. Opravdu si myslíte, že to je při výuce jakkoli moderně pojaté 

to nejdůležitější? Nezůstane nakonec všechno jen na papíře?

Vadí mi stále více byrokracie na úkor přímé vyučovací povinnosti. Uži-

vila bych minimálně jednu sekretářku.

Myslím, že většina pedagogů přistoupila k tvorbě tohoto dokumentu 

velmi formálně, nakonec jim ani nic jiného nezbývalo. Navíc některé 

formalismus 

a byrokracie
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pojmy a termíny používané v této oblasti jsou prázdné a bezobsaž-

né – při slovním spojení „klíčová kompetence“ nebo „průřezové téma“ 

dostávám kopřivku.

Vyhozené peníze, které mohly být využity smysluplněji.

Celá zrůdná reforma a systém RVP/ŠVP je naprosto otřesný a zby-

tečný. Učitelům způsobil a nadále způsobuje nemalé komplikace v 

práci – nezaplacené!! Je zcela zbytečné přepisovat osnovy, které bo-

hatě postačovaly a každá škola by si je mohla v rámci slušné reformy 

upravit. Celá reforma byla pojata velmi „divoce“ (ostatně jako vše v ČR) 

a bohužel na ní vydělali jedinci, kterým se nechtělo normálně učit! 

Bylo by dobré přestat zavádět připitomělé reformy a místo papírů při-

dat učitelům peníze! Jedině učitel se slušným platem je učitel kvalitní!

Jedná se o vyhození peněz ze státního sektoru do soukromých firem 

na úkor studentů. Školení související se st. maturitou jsou dalším pří-

kladem toku peněz do soukromých firem. A není to pouze jedna firma, 

chodíme na stejná školení znovu apod.

Je to černá díra, ve které mizí nenávratně finance zadluženého státu 

a dobrá úroveň vzdělání, kterou jsme vzhledem k ostatním okolním 

státům mívali.

Za 13 600 Kč mzdy (nástupní plat s příplatkem za třídnictví) se mi 

nevyplatí vynakládat úsilí na přípravu výkladových hodin, natož hodin 

obohacených o jiné výukové metody.

Nejsem si jistá, zda kurikulární reforma naší škole opravdu pomohla. 

Myslím si, že škola je hlavně o lidech zapálených pro věc, kteří se svoji 

práci snaží dělat co nejlépe. Měli by mít stále na mysli žáky, jejich 

potřeby i práci sami na sobě, na vlastním rozvoji (co se týče forem 

a metod výuky i jejího obsahu). Myslím si, že takoví lidé v naší škole 

povětšinou pracují a že je kurikulární reforma nijak nezměnila. Naše 

škola mi přišla kvalitní už před reformou a myslím, že ji reforma sama 

nikam neposunula.

ŠVP celkově hodnotím jako zbytečnou administrativu, která nepřináší 

žádné nové hodnoty do vzdělávání. Kdo učil dříve dobře, bude učit 

dobře i nadále, kdo ne, ŠVP na tom nic nezmění. Úroveň vzdělávání 

záleží především na osobnosti učitele a materiálních podmínkách. ŠVP 

je jen zbytečný papír, který zatěžuje učitele, který se potom nemůže 

řádně věnovat přípravě na výuku.

Ti učitelé, kteří nic nedělali před reformou, nebudou dělat ani po ní. 

A těm ostatní bylo přiděláno spoustu práce.

Dobrý učitel reformu nepotřebuje. Všechno je v osobním přístupu 

a nasazení, vztahu k žákům a v odpovědnosti k budoucnosti.

Učitel, který se o svou práci zajímá a snaží se v oboru stále zdoko-

nalovat, ŠVP vlastně nepotřebuje. Těm ostatním nepomůže ani 10 

reforem.

finanční 

problémy

záleží 

na učiteli

Tab. 12: Mezi přijímáním a odmítáním reformy – odpovědi na otevřené otázky
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Minimum 
pozitivních 

náhledů

Na první pohled zaujme skutečnost (tab. 12), že žádný z výroků uváděných re-
spondenty nebyl formulován ve smyslu jednoznačného přijímání reformy. Zna-
mená to, že respondenti, kteří v odpovědích na předchozí otázky vyjadřovali pod-
poru reformě a některé její aspekty hodnotili kladně, nevyužili možnosti napsat, 
v čem konkrétně vidí její přínosy. Naopak nespokojení respondenti využili této 
možnosti do značné míry.

Ve zkoumaném souboru zaujme skupina výroků, z nichž lze usuzovat na urči-
tou ambivalentnost v postojích respondentů k reformě. Tuto skupinu výroků lze 
zastřešit obecným konstatováním typu: „reforma ano, ale…“. Určitá skupina re-
spondentů na jednu stranu souhlasí s nutností reformovat gymnaziální vzdělá-
vání, avšak současná reforma nenaplňuje jejich očekávání. Jiná skupina respon-
dentů vyjadřuje nespokojenost s přílišnou byrokracií a formalismem reformy. 
Mají pocit, že reforma je nastavena tak, že spočívá převážně ve zpracování růz-
ných dokumentů a formulářů, méně ve snaze o zlepšení výuky. Další skupinou 
představují výroky respondentů, kteří se domnívají, že nebylo nutné provádět 
„reformu všeho“. Domnívají se, že by postačilo reformovat jen některé vyučovací 
předměty, poukazují na problémy spojené s nejednotností učebních osnov jed-
notlivých škol, poukazují na to, že reforma může vyvolat v závislosti na přístupu 
školy jak pozitivní, tak negativní efekty.

Poslední oblast představují výroky, z nichž lze usuzovat na odmítání reformy. 
Tato oblast byla nejčetněji zastoupena, přičemž nejvýraznějším důvodem odmí-
tání reformy byly formalismus, byrokracie a nedostatek financí na její realizaci 
přímo ve školách. Z řady výroků spadajících do kategorie „odmítnutí reformy 
bez uvedení důvodu“ je patrné celkové neztotožnění se s reformou. V odpově-
dích, které byly odůvodněny, se nejčastěji objevoval názor, že se přeceňuje práce 
na (formálních) dokumentech, aniž by byl zjišťován jejich efekt ve školní praxi. 
Tedy, že reforma nabývá převážně formálního rázu. Dále se poukazovalo na ne-
dostatečné finanční zajištění reformy na školách; často zaznívaly obavy, že re-
forma vedla k proinvestování značných finančních prostředků, které mohly být 
využity smysluplněji. Rovněž se poukazovalo na to, že reforma nenaplňuje stano-
vené cíle, že je vyvolaná uměle a že učitele zbytečně zatěžuje, aniž by byla zárukou 
zlepšení výuky.

2.1.4.5    Podmínky zavádění kurikulární reformy – vnímaná podpora

Vnímání poskytnuté podpory při zavádění kurikulární reformy bylo zjišťováno 
pomocí baterie pěti položek (tab. 13). Respondenti vyjadřovali míru souhlasu 
s tvrzeními na pětistupňové Likertově škále: určitě souhlasí (5); spíše souhlasí 
(4); ani souhlasí/ani nesouhlasí (3); spíše nesouhlasí (2); určitě nesouhlasí (1). 
Koeficient reliability Cronbachovo α nabýval hodnoty 0,80, což naznačuje vyso-
kou reliabilitu dané baterie.

Mezi přijímáním 
a odmítáním

Odmítání 
reformy

Postup analýzy
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Tab. 13: Položky zaměřené na vnímání poskytnuté podpory při zavádění kurikulární re-

formy 

Analyzovaná baterie položek 5z–9z se zaměřovala na posuzování dvou typů po-
skytnuté podpory reformy – na podporu informačně-metodickou a na podporu 
materiální. Poskytnutá informačně-metodická podpora reformy byla zjišťovaná 
pomocí 3 položek: 5z (srozumitelnost komunikování záměrů), 6z (jasnost vysvět-
lení potřeby reformy), 9z (metodická podpora učitelů). Poskytnutá materiální 
podpora reformy byla sledována pomocí dvou položek, a to 7z (mzdové ohod-
nocení) a 8z (materiální vybavení školy). Výsledky za tuto baterii položek jsou 
prezentovány v tab. 14.

Tab. 14: Položky zaměřené na vnímání poskytnuté podpory kurikulární reformy

Jak ukazuje tab. 14, nejnižší podporu respondenti pociťovali v oblasti materiál-
ní. Obě položky týkající se materiální podpory (7z, 8z) nabývaly nejnižších hod-
not aritmetických průměrů. Nejnižší vnímaná podpora byla v oblasti mzdového 
ohodnocení za úkoly spojené se zaváděním reformy (7z), kde 70 % responden-
tů spíše nebo zcela nesouhlasilo s tím, že mzdové ohodnocení bylo dostačující. 
Druhá nejnižší vnímaná forma podpory ze všech zjišťovaných byla u materiální-
ho vybavení školy (8z), kde 67 % respondentů spíše nebo zcela nesouhlasilo, že 
došlo ke zlepšení podpory v oblasti materiálního vybavení školy v souvislosti se 
zaváděním reformy. 

Podpora reformy v oblasti informačně-metodické (položky 5z, 6z, 9z) byla hod-
nocena o něco lépe než materiální podpora (položky 7z a 8z). Nicméně i tak 
51 % respondentů zcela nebo spíše nesouhlasilo s tím, že metodická podpora byla 
dostačující (9z). 47 % respondentů nesouhlasilo s tím, že potřebnost reformy 
byla jasně vysvětlena a zdůvodněna (6z) a 40 % s tím, že reformní záměry byly 
srozumitelně komunikovány.

Výsledky: 
poskytnutá 
podpora

Vyjádřete míru souhlasu s uvedenými výroky 

5z	 reformní záměry byly směrem ke gymnáziím srozumitelně komunikovány

6z	 potřeba kurikulární reformy byla učitelům gymnázií jasně vysvětlena 

   	 a zdůvodněna

7z	 plnění úkolů spojených s reformou bylo adekvátně mzdově ohodnoceno

8z	 zavádění kurikulární reformy bylo spojeno se zlepšením materiálního vybavení

9z 	 metodická podpora učitelů byla v průběhu reformy dostatečná

Položky			                  medián   modus         četnost      průměr	  SD

					                      modu	

5z   srozumitelnost komunikování záměrů   3	 4	 300	 2,87	 1,09

6z   jasnost vysvětlení potřeby reformy	    3	 2	 297	 2,66	 1,12

7z   mzdové ohodnocení 		     2	 1	 414	 2,03	 1,12

8z   zlepšení materiálního vybavení   	    2	 1	 377	 2,13	 1,11

9z   dostatečnost metodické podpory	    2	 2	 296	 2,51	 1,09
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Jak naznačují předchozí výsledky, respondenti celkově spíše nevnímali dosavad-
ní podporu reformy jako dostatečnou. Relativní četnosti respondentů, kteří vní-
mali dosavadní podporu reformy jako dostatečnou, uvádí graf 17. Sloučili jsme 
v něm kategorie určitě souhlasím a spíše souhlasím, neboť určitě souhlasím od-
povědělo pouze 1–4 % respondentů. 

Graf 17: Relativní četnosti respondentů vnímajících podporu reformy jako spíše dosta-

tečnou

Relativně nejlépe hodnotili respondenti srozumitelnost komunikovaných záměrů 
reformy, kterou nicméně vnímali jako zcela dostačující pouze 4 % respondentů 
a jako spíše dostačující dalších 31 % respondentů (graf 17). Přibližně 27 % re-
spondentů uvedlo, že vysvětlení a zdůvodnění potřeby reformy bylo spíše (nebo 
zcela) jasné a 22 % uvedlo, že metodická podpora byla spíše (nebo zcela) dosta-
tečná. Jak již bylo uvedeno, materiální podporu vnímalo minimum respondentů 
jako spíše (nebo zcela) dostačující (7z, 8z).

Celkově lze konstatovat, že respondenti vnímají poskytnutou podporu při zavá-
dění reformy kurikula GV v oblasti informačně-metodické a materiální jako ne-
dostatečnou. Nejnižší podporu pociťovali v rovině materiální, která zahrnovala 
mzdové ohodnocení úkolů spojených s realizací reformy a zlepšení vybavení ško-
ly v souvislosti se zaváděním reformy. V rovině informačně-metodické byla jako 
nejméně dostatečná shledána metodická podpora učitelů.

Hodnocení podpory při zavádění reformy – rozdíly a závislosti

Zjišťovali jsme, zda se respondenti liší ve vnímání poskytnuté podpory při zavá-
dění reformy. U-testem podle Manna a Whitneyho byly zjištěny statisticky vý-
znamné rozdíly u položky 5z (Z = -4,15; p = 0,00), 6z (Z = -4,75; p = 0,00) a 8z 
(Z = -2,79; p = 0,01). Ženy pozitivněji hodnotily srozumitelnost komunikování 
reformních záměrů (5z), jasnost vysvětlení potřeby reformy učitelům gymnázií 
(6z) a zlepšení materiálního vybavení v souvislosti se zaváděním reformy (8z). 
Statisticky významné rozdíly dle pohlaví se neukazovaly u hodnocení dostateč-

Rozdíly podle 
pohlaví



VÝSLEDKY DOTAZNÍKOVÉHO ŠETŘENÍ 45

nosti metodické podpory (9z: Z = -0,86, p = 0,39) a vnímání adekvátního mzdo-
vého ohodnocení za plnění úkolů spojených s reformou (7z: Z = -1,09, p = 0,28). 

Rozdíly ve vnímání dostatečnosti poskytnuté podpory při zavádění reformy v zá-
vislosti na aprobaci zjišťované pomocí H-testu podle Kruskala a Wallise nebyly 
statisticky významné, a to u žádné ze sledovaných položek: 5z: H (5, N = 975) = 
5,56, p = 0,35); 6z: H (5, N = 1007) = 5,97, p = 0,31; 7z: H (5, N = 968) = 3,30, p = 
0,65; 8z: H (5, N = 1005) = 2,58, p = 0,77; 9z: H (5, N = 994) = 3,60, p = 0,61.

Rozdíly ve vnímání poskytnuté podpory při zavádění reformy byly sledovány 
pomocí U-testu podle Manna a Whitneyho také z hlediska typu školy (pilotní, 
nepilotní), na které respondenti působí. Statisticky významné rozdíly se ukázaly 
pouze u položky 5z (Z = -2,29, p = 0,02) a 9z (Z = -3,12, p = 0,00). Responden-
ti z pilotních gymnázií více než z nepilotních uváděli, že reformní záměry byly 
srozumitelně komunikovány (5z) a že metodická podpora byla dostatečná (9z). 
Statisticky významný rozdíl mezi pilotními a nepilotními školami ve vnímání 
podmínek zavádění reformy se neukazoval u položek 6z (Z = -1,90, p = 0,06), 7z 
(Z = -0,65, p = 0,51) a 8z (Z = -1,41, p = 0,16). Respondenti z pilotních a nepi-
lotních gymnázií se nelišili v hodnocení jasnosti vysvětlení potřebnosti reformy 
(6z), ve vnímání adekvátnosti mzdového ohodnocení za plnění úkolů spojených 
s reformou (7z) a v hodnocení zlepšení materiálního vybavení školy v souvislosti 
s reformou (8z). 

Pomocí U-testu byl také sledován rozdíl mezi respondenty, kteří reformu akcep-
tují, a těmi, kteří ji neakceptují. U všech položek 5z (Z = -9,16; p = 0,00), 6z 
(Z = -8,12; p = 0,00), 7z (Z = -4,24; p = 0,00), 8z (Z = -6,85; p = 0,00) a 9z (Z = 
-6,46; p = 0,00) byl shledán statisticky významný rozdíl mezi danými skupina-
mi respondentů. Respondenti, kteří reformu akceptují, mají tendenci hodnotit 
poskytnutou podporu při zavádění reformy pozitivněji než ti, kteří reformu ne-
akceptují. 

Zjišťovali jsme také, zda vnímání poskytované podpory škole a učitelům při za-
vádění reformy souvisí s celkovou mírou podpory reformě vyjadřované respon-
dentem. Spearmanův koeficient pořadové korelace poukazuje na pozitivní vztah 
obou proměnných. Čím lépe vnímají respondenti poskytovanou podporu při 
zavádění reformy, tím více reformu podporují, případně také naopak: čím více 
reformu podporují, tím pozitivněji hodnotí poskytnutou podporu při jejím za-
vádění. Vztahy jsou statisticky významné na hladině p = 0,00 a středně silné 
u položek 5z (R = 0,37), 6z (R = 0,37) a 8z (R = 0,30; p = 0,00). U zbývajících po-
ložek byl korelační koeficient nižší než 0,3 a statisticky významný také na hladině 
významnosti p = 0,00: 7z (R = 0,18) a 9z (R = 0,26).

Vztah hodnocení poskytnuté podpory při zavádění reformy a spokojenosti se 
stavem a vývojem českého školství a gymnaziálního vzdělávání (1a–4a) jsme 
zjišťovali pomocí Spearmanova koeficientu korelace. Průměrná míra spoko-
jenosti vytvořená z baterie položek 1a–4a (kap. 2.1.4.1) pozitivně korelovala 
s hodnocením poskytnuté podpory při zavádění reformy. Čím lépe responden-

Rozdíly 
v závislosti 
na aprobaci

Rozdíly mezi 
pilotními 
a nepilotními

Rozdíly 
v závislosti 
na akceptaci 

Vztah s mírou 
podpory reformě 

Vztah se spoko-
jeností s GV 
a školstvím 
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ti hodnotili poskytnutou podporu při zavádění reformy, tím více byli spokojeni 
s GV a školstvím, případně také naopak: čím více byli respondenti spokojeni s GV 
a školstvím, tím lépe hodnotili podmínky zavádění reformy (tab. 15). Ukazuje se, 
že čím vyšší je míra spokojenosti s reformou, tím pozitivnější jsou odpovědi na 
jednotlivé na položky 5z–9z (tab. 15). Vztahy se jeví jako středně silné.

Tab. 15: Korelace vnímání podpory reformy a spokojenosti se školstvím a GV

Souhrnem lze konstatovat následující. Vnímání podmínek zavádění reformy 
se lišilo v určitých aspektech v závislosti na pohlaví, na škole, kde respondenti 
působili (pilotní – nepilotní), a na akceptaci, resp. neakceptaci reformy. Ženy 
vnímaly pozitivněji než muži srozumitelnost komunikování reformních záměrů, 
jasnost vysvětlení potřeby reformy učitelům a zlepšení materiálního vybavení 
v souvislosti se zaváděním reformy. Respondenti z pilotních gymnázií více než 
z nepilotních uváděli, že reformní záměry byly srozumitelně komunikovány a že 
metodická podpora byla dostatečná. Respondenti, kteří reformu akceptují, mají 
tendenci hodnotit podmínky zavádění reformy pozitivněji než ti, kteří ji neak-
ceptují. Vnímání poskytnuté podpory při zavádění reformy souviselo pozitivně 
s deklarovanou mírou podpory reformě respondenty a s mírou jejich spokojenos-
ti s GV a školstvím.

2.1.4.6    Podmínky zavádění kurikulární reformy – požadovaná podpora

Pomocí baterie položek 1z–4z jsme zjišťovali názor respondentů na otázku, jaký 
druh podpory je pro úspěšné zavedení kurikulární reformy nejdůležitější školám 
poskytnout (tab. 16). Tato baterie položek souvisí s baterií položek 5z–9z (tab. 
13), která zjišťovala hodnocení dostatečnosti poskytnuté podpory při zavádění 
reformy a byla popsaná v předchozí kapitole. Zde se zaměřujeme na vnímání 
důležitosti podpory škol při zavádění reformy. Jedná se tedy o podporu respon-
denty požadovanou. Respondenti uváděli míru souhlasu s předkládanými výroky 
(tab. 16) na pětistupňové Likertově škále: určitě souhlasí (5); spíše souhlasí (4); 
ani souhlasí/ani nesouhlasí (3); spíše nesouhlasí (2); určitě nesouhlasí (1). Re-
liabilita zjišťovaná pomocí koeficientu Cronbachovo α dosahovala uspokojující 
hodnoty α = 0,77 vzhledem k relativně nízkému počtu položek v baterii.

Položka					         N	    R	    p

5z	 srozumitelnost komunikování záměrů	    974	 0,29	 0,00

6z	 jasnost vysvětlení potřeby reformy	 1006	 0,31	 0,00

7z	 mzdové ohodnocení			     967	 0,22	 0,00

8z	 zlepšení materiálního vybavení 	 1003	 0,24	 0,00

9z	 dostatečnost metodické podpory	     992	 0,20	 0,00

Postup analýzy
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Tab. 16: Položky zaměřené na vnímané důležitosti druhů podpory pro úspěšné zavedení 

kurikulární reformy

Tab. 17: Vnímaná důležitost druhů podpory pro úspěšné zavedení reformy

Položky baterie 1z–4z, podobně jako u baterie položek 5z–9z, lze rozdělit na pod-
poru materiální (položky 1z a 4z) a informačně-metodickou (položky 2z a 3z). 

U všech položek je patrný relativně vysoký aritmetický průměr, stejně jako ma-
ximální hodnoty modu a mediánu (tab. 17). Rozdíly ve vnímání důležitosti všech 
čtyř zjišťovaných druhů podpory jsou nepatrné. Jinak řečeno, respondenti hod-
notí všechny čtyři druhy podpory jako velmi důležité. 

Tyto výsledky v určitém ohledu korespondují s výsledky hodnocení adekvátnosti 
poskytované podpory při zavádění reformy (položky 5z–9z). Materiální podpora 
je hodnocena jako o něco málo důležitější než informačně-metodická, přičemž 
materiální podpora je shledávána jako o něco důležitější než finanční (tab. 17). 
Informační podpora je shledávána jako o něco méně důležitá než metodická. 
Jako nejvíce důležitá byla uváděna materiální podpora. Finanční podpora byla 
až na druhém místě důležitosti možná také proto, že odpovídající položka byla 
formulována ve vztahu k zavádění reformy, a nikoliv k finančnímu ohodnocení 
učitelů.

V grafu 18 lze sledovat rozložení odpovědí určitě souhlasí a spíše souhlasí u důle-
žitosti jednotlivých druhů podpory. U všech druhů podpory 53 %–70 % respon-
dentů s vysokou důležitostí daného druhu podpory určitě souhlasilo. Nejvíce 
respondentů (91 %) uvedlo, že pro úspěšné zavedení reformy je nejdůležitější 
školám poskytnout materiální podporu, z toho 70 % respondentů uvedlo, že 
s daným výrokem určitě souhlasí. 

Vnímaní důleži-
tosti materiální 
a informační 
podpory

Vyjádřete míru souhlasu s výroky: Pro úspěšné zavedení kurikulární reformy je 
nejdůležitější školám poskytnout…

1z	 finanční podporu

2z	 informační podporu

3z	 metodickou podporu

4z	 materiální podporu

položky		                 medián    modus    četnost modu   průměr	         SD

1z	 finanční podpora	   5	 5	 730	     4,60	       0,68

2z	 informační podpora	   5	 5	 644	     4,48	       0,73

3z	 metodická podpora	   5	 5	 578	     4,33	       0,89

4z	 materiální podpora	   5	 5	 767	     4,64	       0,65



KURIKULÁRNÍ REFORMA NA GYMNÁZIÍCH48

Rozdíly podle 
pohlaví 

Graf 18: Důležitost druhů podpory pro úspěšné zavedení reformy (procenta)

Respondenti považují podporu reformy za velmi důležitou. Týká se to jak materi-
ální, tak informačně-metodické podpory. Největší potřebnost podpory byla uve-
dena v rovině materiální, v jejímž rámci důležitost materiální podpory předčila 
vnímanou důležitost finanční podpory. Rozdíl mezi uváděnou důležitostí mate-
riální a informačně-metodické podpory nebyl velký. Modus a medián dosaho-
valy jak u materiální, tak u informačně-metodické podpory nejvyšších možných 
hodnot.

Důležitost poskytnutí podpory školám při zavádění reformy – rozdíly a závislosti

Ženy a muži se liší v pohledu na důležitost poskytnutí podpory školám pro úspěš-
né zavedení reformy. Ženy uvádí větší důležitost jak informační podpory (Z = 
-4,21; p = 0,00), tak metodické (Z = -4,00; p = 0,00) a materiální (Z = -3,84; p = 
0,00). V pohledu na důležitost finanční podpory se mezi muži a ženami neukazují 
statisticky významné rozdíly (Z = -2,00; p = 0,05).

Statisticky významné rozdíly ve vnímání důležitosti podpory reformy se neuka-
zují ani v závislosti na aprobaci respondentů. Použit byl H-test podle Kruskala 
a Wallise: 1z: H (5, N = 1058) = 7,82, p = 0,17, 2z: H (5, N = 1069) = 11,58, p = 
0,04, 3z: H (5, N = 1067) = 4,10, p = 0,53, 4z: H (5, N = 1064) = 7,86, p = 0,16.

Pomocí U-testu podle Manna a Whitneyho jsme zjišťovali rozdíly ve vnímání dů-
ležitosti podpory reformy z pohledu pilotních a nepilotních škol. Rozdíly se ne-
ukazují: 1z (Z = 0,04, p = 1,34), 2z (Z = 0,03, p = 0,81), 3z (Z = -0,02, p = -0,56), 
4z (Z = 0,05, p = 1,69).

Pomocí U-testu byl v závislosti na akceptaci, resp. neakceptaci reformy sledován 
rozdíl v pohledu na důležitost poskytnutí podpory školám pro úspěšné zavedení 
reformy. Respondenti, kteří reformu akceptují, uvádí vyšší důležitost informační 
(Z = -3,94; p = 0,00) a metodické podpory (Z = -2,97; p = 0,00) než respondenti, 
kteří reformu neakceptují. Rozdíly v pohledu na důležitost finanční (Z = -0,61; 
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Rozdíly mezi 
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akceptace a 

neakceptace 
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p = 0,54) a materiální (Z = -1,26; p = 0,21) podpory se neukazují jako statisticky 
významné.

Uváděná míra důležitosti poskytnutí podpory školám pro úspěšné zavedení re-
formy koreluje (Spearmanův koeficient korelace) pozitivně s mírou podpory re-
formě. Čím více respondenti reformu podporují, tím větší důležitost připisují její 
podpoře, a naopak. Týká se to všech druhů podpory – finanční (R = 0,09, p = 
0,00), informační (R = 0,22, p = 0,00), metodické (R = 0,17, p = 0,00) i mate-
riální (R = 0,08, p = 0,01). U uváděné důležitosti finanční a materiální podpory 
školy se však jedná o vztah zcela zanedbatelné síly.

Pomocí Spearmanova koeficientu pořadové korelace jsme zjišťovali, zda spolu 
souvisí spokojenost respondenta s GV a stavem a vývojem českého školství na 
jedné straně a hodnocení důležitosti podpory škol při zavádění reformy na straně 
druhé. Spokojenost byla operacionalizována jako průměr položek 1a–4a (kap. 
2.1.4.1). Vztah se neukazuje jako statisticky významný u žádné z forem podpory: 
finanční (R = -0,04, p = 0,19), informační (R = 0,06, p = 0,05), metodické (R = 
0,05, p = 0,12) a materiální (R = -0,02, p = 0,51).

Souhrnem lze konstatovat následující. Neukazují se rozdíly ve vnímání důležitos-
ti podpory poskytované škole při zavádění reformy v závislosti na aprobaci, ani 
v závislosti na typu školy (pilotní/nepilotní). Naopak se ukazují rozdíly v závislos-
ti na pohlaví, akceptaci, resp. neakceptaci reformy. Ženy hodnotily informační, 
metodickou a materiální podporu jako důležitější než muži. Důležitost finanční 
podpory vnímali ženy i muži stejně. Respondenti, kteří reformu akceptují, uvádí 
vyšší důležitost informační a metodické podpory; neliší se v pohledu na důleži-
tost finanční a materiální podpory.

Neukazuje se souvislost vnímání důležitosti podpory se spokojeností se stavem 
a vývojem školství. Na druhou stranu se ukazuje pozitivní souvislost podpory 
reformě ze strany respondenta s hodnocením důležitosti podpory školy při za-
vádění reformy.

Porovnání podpory požadované a poskytované 

Výše uvedené výsledky poukazují na určitý rozpor mezi tím, jak respondenti 
vnímají důležitost podpory (položky 1z–4z), a tím, jak hodnotí podporu, která 
jim byla poskytnuta (5z–9z). Podpora v oblasti finanční, materiální, informační 
a metodické, kterou respondenti považují za velmi důležitou, se jim nedostává 
v takové míře, jakou by si představovali. Graf 19 ukazuje jednak vnímanou důle-
žitost podpory a jednak poskytnutou podporu, jak ji uváděli respondenti. Porov-
nání bylo realizováno na základě průměrů položek v daných oblastech.

Závislost na 
míře podpory 
reformě

Závislost na 
spokojenosti
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Graf 19: Porovnání důležitosti podpory a poskytnuté podpory (průměry)

Problémy spojené se zaváděním reformy – analýza odpovědí na otevřené otázky 

Jak bylo zjištěno v předchozí fázi výzkumu Kvalitní škola (Janík a kol. 2010, 
s. 140), z pohledu dotazovaných koordinátorů se jeví jako problematická určitá 
nejasnost v tom, kdo má v reformě sehrávat jaké role, kdo je za co odpovědný 
a kdo má koho v čem podporovat. Na základě analýzy dvou otevřených otázek, 
které byly respondentům předloženy v dotazníkovém šetření, jsme dospěli k po-
znatkům, které se týkají problémů spojených se zaváděním reformy (tab. 18). 	

zastřešující 
kategorie

zavádění refor-

my aneb 

o komunikaci 

a nekomunikaci

role zúčastně-

ných aneb kdo 

koho supluje

konkrétní výroky respondentů

Základní problém celé reformy je v tom, že byla naprosto podceněna motivace pedagogů 

k jakékoli reformě, nebo-li celá reforma byla špatně vykomunikována s těmi, bez kterých to 

nepůjde – pedagogy na jednotlivých školách!

Nebylo dost vhodných metodických školení, jak učit nově a lépe.

Kurikulární reforma se mi jeví jako nesmyslný počin. Práce na přípravě kurikulárního doku-

mentu, která byla dřív doménou specializovaných metodiků, je svěřena do rukou řadových 

učitelů.

Snad první reforma, kterou si učitelé vyrobili „ve volném čase“. Ze strany MŠMT naprosto 

lajdácky připravena, bez promyšlené spolupráce s vysokými školami (hlavně pedagogické-

ho směru) od samého začátku vypadá nekoncepčně, nedůvěryhodně, v realizaci nám sou-

stavně přináší problémy a pochybnosti. Dobrá myšlenka nestačí. Bude obrovským úspě-

chem učitelů, bude-li možno časem zkonstatovat, že reforma přináší kvalitnější absolventy 

základních a středních škol.

Jsem tím znechucen. Úředníci totiž spoléhají na to, že jim unavení a znechucení učitelé 

všechno odkývají a oni budou moci mít dobrý pocit z dobře vykonané práce. A na závěr 

vtip. Víte, proč ŠVP v konečné fázi museli vypracovat agendou už tak zavalení učitelé? 

Protože úředníci by toho nebyli schopni – vymlouvajíce se na to, že je třeba zohlednit 

především hledisko učitelů...

Sama za sebe jsem byla poněkud překvapena všeobecnou nevolí ke změnám (ale ne příliš, 

neboť jsem před časem studovala změny ve vzdělávání z teoretického hlediska a poučila 

jsem se o tom, že šanci na úspěch mají především změny vedené zezdola, nikoli shora, tzv. 
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Tab. 18: Problémy spojené se zaváděním reformy – analýza odpovědí na otevřené otázky 

Pokud porovnáme výsledky z předchozí fáze výzkumu (Janík a kol., 2010), zjistí-
me obdobné názory na zavádění reformy, zejména pokud jde o role jednotlivých 
aktérů. Respondenti v odpovědích na otevřené otázky v dotazníkovém šetření 
uvádějí, že jim bylo přenecháno množství úkolů, které jim nepřísluší, že suplují 
práci někoho jiného a že komunikace „shora dolů“ je problematická. Dále se po-
ukazovalo na nedobré materiální podmínky pro zavádění nových metod a forem 
výuky. Respondenti zmiňovali, že se současným vybavením a možnostmi škol 
jsou vize reformy realizovatelné jen stěží. Zdůrazňovali, že výsledná podoba im-
plementace reformy tak či onak záleží na samotné škole na učitelích.

2.1.5	 Shrnutí hlavních nálezů a diskuse

Cílem části dotazníkového šetření, kterou jsme představili v této kapitole, bylo 
zjistit míru akceptace kurikulární reformy ze strany učitelů a vyhodnotit vliv sou-
visejících proměnných (pohlaví, délka praxe, aprobace, spokojenost se školstvím 
a gymnaziálním vzděláváním, obeznámenost s reformou, vyjadřovaná míra pod-
pory reformě).

Z analýz vyplývá řada zjištění. Co se týče spokojenosti se současným stavem 
školství a gymnaziálního vzdělávání, ukázalo se, že služebně nejmladší učitelé 
jsou relativně nejvíce spokojení. S narůstající délkou praxe spokojenost učitelů 

nedostatečná 

finanční podpora 

reformy

záleží na škole 

a učiteli

bottom-up approach, nikoli top-down), ale na druhé straně se kolegům nedivím, že k změ-

nám přistupují velmi formálně, zejména ti, kteří v oboru působí delší dobu. Mé původní 

nadšení pro jakékoli reformy ve školství už rovněž stačila utlumit míra nepřipravenosti a, 

dovolím si říci, omylů, abych se vyhnula slovu nesmyslů, které mě napadlo jako první.

Je skvělé dělat reformu, když mám pomůcky v laboratořích 15 až 20 let staré, při měření 

nefungují téměř žádné přístroje, cena nového je 6 tisíc a více, na což vůbec nejsou pro-

středky. Jak zaujmout, více zavádět praxi, být akční, když pracuji s pomůckami generace 

předešlé.

Je nesmysl dělat ŠVP podle stávajících pomůcek a učebnic, ale musí to tak být, protože 

škola na jiné učebnice a pomůcky nemá peníze. Tak jaképak to jsou změny! Jen jiné fráze, 

fráze, fráze!

Ve třetím tisíciletí a v době úplně nových komunikačních technologií je na místě požada-

vek na zásadní změny, ale musí to být podpořeno hlubokou myšlenkou a také dostatkem 

finančních prostředků na zlepšení školního prostředí a vybavenosti škol.

Naprosto nedostatečné vybavení školy. Není možné používat moderní a stále jiné metody 

výuky, když máte k dispozici tabuli a křídu, v lepším případě DVD.

Přínos reformy pro konkrétní školu závisí de facto především na vedení školy – jak moc 

je ochotno jít do novinek a změn a jak je schopno a ochotno motivovat pedagogy. Bez 

dobrého přístupu vedení nelze nic smysluplně reformovat.

Vždy se jedná pouze o přístup učitele, jestli chce svoji práci dělat dobře, samozřejmě 

v dobrých podmínkách se pracuje efektivněji a lépe, ale ti učitelé, kteří nic nedělali před 

reformou, nebudou dělat ani po ní. A těm ostatním bylo přiděláno spoustu práce.

Myslím, že velmi záleží na konkrétní škole, vedení a učitelích.

Osobnost učitele 
je klíčová

Spokojenost se 
školstvím
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Obeznámenost 
s reformou

pozvolna klesá. Její mírný nárůst je zaznamenán u služebně nejstarších učite-
lů. Klesající tendence spokojenosti může souviset s motivací nastupujících uči-
telů. Lze dovozovat, že absolventi fakult připravujících učitele nenastupují do 
zaměstnání nespokojeni. Nicméně zdá se, že po dalším působení v praxi jejich 
nespokojenost narůstá (za předpokladu, že ve školství setrvávají). Na vyjádření 
spokojenosti mohly mít vliv i další faktory, jež jsou mnohdy obtížně identifikova-
telné (např. termín vyplňování dotazníků – závěr školního roku; vypjatá situace 
v souvislosti se státní maturitou apod.). 

Kritické výroky týkající se současného stavu školství a gymnaziálního vzdělává-
ní jsme zaznamenali již v předcházejícím výzkumu na pilotních a partnerských 
gymnáziích (srov. Janík a kol., 2010, s. 54), kde jeden z jeho respondentů v sou-
vislosti s reformou uvedl, že „bylo nutné provést změny, protože systém byl již 
poměrně zkostnatělý“.

Kritické vnímání současného stavu školství z pohledu učitelů poměrně kontra-
stuje s názory české veřejnosti, která je stavem školství dlouhodobě a relativně 
vysoce spokojená. Podle dostupných mezinárodních dat (Eurobarometr) navíc 
česká veřejnost ve srovnání s ostatními zeměmi v tomto ohledu příliš nevybočuje 
(srov. Walterová a kol., 2010). Zde je třeba upozornit, že školství nepatří k prio-
ritní sféře zájmu veřejnosti ve smyslu hlubšího a systematického sledování dění 
v této oblasti.

Pokud jde o obeznámenost s reformními záměry a kurikulárními dokumenty, 
výzkum dokládá relativně vysokou míru obeznámenosti s ŠVP a s částí RVP tý-
kající se předmětů respondentovy aprobace. Relativně nejméně, avšak v celko-
vém pohledu průměrně jsou učitelé obeznámeni s částí RVP týkající se ostatních 
předmětů (tj. předmětů mimo respondentovu aprobaci). Toto zjištění se jeví jako 
důležité s ohledem na realizaci mezipředmětových vztahů. Přestože je obeznáme-
nost respondentů s částí RVP týkající se ostatních předmětů nejnižší, domnívá-
me se, že její hodnota je relativně vysoká. Jedná se totiž o druh obeznámenosti, 
který nebyl v době před reformou do té míry požadován. 

Hlavní výzkumná pozornost byla zaměřena na akceptaci kurikulární reformy. 
Z výsledků je patrné, že reforma jako taková není na gymnáziích většinově ak-
ceptována. Skupina akceptujících je relativně málo početná (149 respondentů; 
14 %), skupina neakceptujících je početnější (321 respondentů; přibližně 30 %); 
největší je skupina respondentů, kteří zaujímají vůči reformě ambivalentní vztah 
(585 respondentů; 55 %). Na ambivalentnost vztahu učitelů k reformě již upo-
zornily některé předchozí výzkumy, které naznačily, že učitelé reformu podpo-
rují spíše formálně (srov. Straková, 2007). Na pilotních gymnáziích je akceptace 
reformy vyšší než na nepilotních. Vedení škol akceptuje reformu více než řadoví 
učitelé. Ženy akceptují reformu více než muži. Délka praxe a aprobace nemají 
na akceptaci reformy vliv. Zajímavý je vztah akceptace reformy a obeznámenosti 
s reformními záměry – ukázalo se, že respondenti, kteří nejsou s reformou příliš 
obeznámeni, mají vyšší tendenci ji odmítat. Akceptace reformy je tedy do jisté 
míry výsledkem informovaného rozhodování.

Akceptace 
reformy
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Jak uvedená zjištění interpretovat? Lze předpokládat, že míra akceptace kuriku-
lární reformy je omezená mj. proto, že ředitelé a učitelé byli do role spolutvůrců 
reformy víceméně nadekretováni (viz myšlenka spoluvlastnictví reformy v kap. 
2.1.1). Kromě toho se zdá, že tvorba školního kurikula nepatří mezi činnosti, kte-
ré by byly většinově akceptovány jako součást učitelovy profesní role.

Ukázalo se, že vedení školy hodnotí realizované změny příznivěji než běžní uči-
telé. To je možné vnímat pozitivně zejména s ohledem na to, že vedení má nej-
větší vliv při schvalování opatření, jež mohou ovlivňovat kvalitu výuky na ško-
le. Je však třeba upozornit na skrytý konfliktní potenciál, který může pramenit 
z odlišnosti postojů k reformě u vedení školy a řadových učitelů. Na skutečnost, 
že nové kurikulární dokumenty jsou více akceptovány vedením škol ve srovnání 
s běžnými učiteli, poukazují také výsledky některých zahraničních výzkumů (Ro-
ggenbrodt, 1998; Vollstädt et al., 1999 aj.). V obecné rovině lze konstatovat, že 
rezervované postoje vůči změnám jsou charakteristické nejen pro české učitele 
(srov. např. Beran, Mareš, Ježek, 2007; Urbánek, Wernerová, 2008), ale také pro 
učitele v zahraničí (srov. např. Beer, 2004; Specht, Freudenthaller, 2008).

Pokud jde o podporu, kterou respondenti kurikulární reformě vyjadřují, ukázalo 
se, že profil respondentů podporujících reformu ve vyšší míře (61–100 %) se liší 
od profilu respondentů reformu podporujících v nižší míře (0–40 %). Ve vyšší 
míře má tendenci podporovat reformu vedení školy než učitelé. Ve vyšší míře 
reformu podporují respondenti, kteří ji zároveň akceptují, tj. vnímají zejména její 
přínosy a neobávají se tolik problémů, které jsou s ní spojeny. 

Respondenti považují podporu reformy za velmi důležitou. Týká se to jak mate-
riální, tak informačně-metodické podpory. To odpovídá výsledkům předcházejí-
cího výzkumu na pilotních a partnerských gymnáziích (srov. Janík a kol., 2010, 
s. 67), kdy např. jeden z respondentů uvedl: „Největším problémem byla napro-
sto nedostačující informovanost na všech úrovních. Nejen u pedagogů, rodičů 
a ostatní veřejnosti, ale také u institucí, které působí ve školství. Proto ani ne-
mohlo dojít k vzájemnému propojení a spolupráci…“. Nejvyšší míra důležitosti 
byla vnímána u podpory materiální, jen o málo nižší u podpory finanční. Rozdíl 
mezi uváděnou důležitostí materiální a informačně-metodické podpory nebyl 
velký. 

Neukazují se rozdíly ve vnímání důležitosti podpory poskytované škole při za-
vádění reformy v závislosti na aprobaci, ani v závislosti na typu školy (pilotní/
nepilotní). Naopak se ukazují rozdíly v závislosti na pohlaví, akceptaci, resp. ne-
akceptaci reformy. Ženy hodnotily informační, metodickou a materiální podporu 
jako důležitější než muži. Důležitost finanční podpory vnímali ženy i muži stejně. 
Respondenti, kteří reformu akceptují, uvádí vyšší důležitost informační a meto-
dické podpory; neliší se v pohledu na důležitost finanční a materiální podpory. 
Neukazuje se souvislost vnímání důležitosti podpory se spokojeností se stavem 
a vývojem školství. Na druhou stranu se ukazuje pozitivní souvislost podpory 
reformě ze strany respondenta s hodnocením důležitosti podpory školy při za-
vádění reformy.

Podpora reformě 
a podpora 
reformy
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Vymezení pojmu

Výsledky poukazují na určitý rozpor mezi tím, jak respondenti vnímají důležitost 
podpory, a tím, jak hodnotí podporu, která jim byla poskytnuta. Podpora v oblas-
ti finanční, materiální, informační a metodické, kterou respondenti považují za 
velmi důležitou, se jim nedostává v míře, jakou by si představovali. Tím je možné 
vysvětlit převládající skeptické postoje učitelů vůči reformě, které byly zjištěny 
také v dalších výzkumech. Straková (2010) na základě odpovědí v dotazníku zís-
kaného od 1 008 učitelů upozornila, že pro většinu učitelů představuje reforma 
nepříjemnou záležitost, která s sebou nese spoustu neplacené práce a zbytečných 
formalit a nemá na vzdělávání žádný pozitivní dopad. Na chybějící materiální 
i metodickou podporu implementace kurikulární reformy dlouhodobě upozor-
ňují také další výzkumy (např. MŠMT, 2008).

Walterová a kol. (2010) dospěli ke zjištění, že česká veřejnost vnímá kurikulární 
reformu poměrně příznivě, názory veřejnosti dokládají značnou shodu se záměry 
a cíli kurikulární reformy. Veřejnost nicméně ve své většině nedoceňuje novou 
možnost škol vytvářet vlastní školní kurikulum, dokonce tuto možnost s nepo-
chopením smyslu kurikulární reformy odmítá.

Závěrem této kapitoly lze konstatovat, že stran akceptace kurikulární reformy 
přetrvávají jisté problémy. Zdá se, že realizace kurikulární reformy na gymná-
ziích je provázena nejasnou představou o tom, co je to vlastně kurikulum a jak 
k němu přistupovat. Této problematice je věnována následující kapitola. Přesou-
váme se v ní od „provozních záležitostí“ reformy k jejímu ideovému a věcnému 
jádru, tj. ke kurikulu.

2.2	 Učitelovo pojetí kurikula

Učitelovo pojetí kurikula chápeme jako jeden z klíčových subjektivních fakto-
rů, který se podílí na kvalitě výuky, a tedy na kvalitě realizace kurikula. Jedná 
se o více či méně stabilní faktor, který je součástí učitelova myšlení, působí na 
jeho rozhodování a reguluje jeho jednání ve výuce. Proto také patří k důležitým 
proměnným, které spolu s vnějšími vlivy (vzdělávání učitelů, reflexe a evaluace 
výuky, srov. Fullan, 2008, s. 113–114) rozhodují o míře participace učitelů na 
kurikulární reformě.

Domníváme se, že objasnění faktoru učitelovo pojetí kurikula může napomo-
ci porozumět problémům spojeným s (ne)akceptací kurikulární reformy učiteli. 
V této kapitole vymezíme pojem učitelovo pojetí kurikula a představíme výsledky 
některých zahraničních výzkumů, v nichž bylo učitelovo pojetí kurikula zkoumá-
no. Součástí kapitoly je popis metodického postupu a výsledků té části našeho 
dotazníkového šetření, která se na učitelovo pojetí kurikula zaměřovala. 

2.2.1	 Uvedení do problému – vymezení pojmů

Pojem učitelovo pojetí kurikula patří do třídy pojmů typu učitelova strategie vý-
uky, učitelovo myšlení, učitelovo pojetí výuky, subjektivní teorie, učitelova kon-
cepce vyučování, učitelovo přesvědčení ad. (srov. Mareš a kol., 1996, s. 10–11; 
Pajares, 1992, s. 309 n.). 
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Co zahrnuje 
pojetí kurikula

Pojmy této třídy vystupují v řadě terminologických variant a významových od-
stínů, přestože jejich empirické jádro je zřetelné (Pajares, 1992, tamtéž). Mají 
vystihnout, že jednání učitele je založeno na relativně ustálené soustavě vědo-
mých či neuvědomovaných motivů, přesvědčení, názorů a postojů, které jednání 
ovlivňují a zpravidla se jen zvolna v průběhu života mění. Pokud je tato soustava 
přístupná vědomému náhledu, slouží jako východisko pro formulace osobního 
hlediska a pro argumentaci či zdůvodňování vlastního jednání. V nejobecnějším 
smyslu ji lze pokládat za interpretační a hodnotící rámec, který člověku slouží 
pro zobecňování a pro přisuzování významů konkrétním situacím anebo jednání 
jejich účastníků. 

Z hlediska empirického výzkumu je učitelovo pojetí kurikula komplexní proměn-
ná, která (1) objasňuje stabilitu profesionálních názorů nebo postojů učitele vůči 
kurikulu a (2) vysvětluje opakování důležitých složek učitelova jednání při reali-
zaci kurikula19.  

Vymezení námi zkoumaného pojmu učitelovo pojetí kurikula vychází z termínu 
kurikulum, který sám o sobě je v pedagogickém diskurzu vykládán různě (srov. 
Maňák, Janík, 2009, s. 117). Jeho významovým jádrem je obsah vzdělávání chá-
paný jako souhrn zkušeností, které žáci získávají ve škole a v činnostech ke škole 
se vztahujících (Průcha, 2005, s. 237).

Obsah vzdělávání se projevuje v několika klíčových a terminologicky odlišených 
podobách. Proces zprostředkování kurikulárních obsahů a dosahování vzděláva-
cích cílů ve výuce nazýváme realizací kurikula (jeho výsledkem je realizované 
kurikulum, tj. obsah uplatněný v reálných situacích výuky). Obsah, který si žáci 
ve výuce osvojili, je označován jako dosažené (osvojené) kurikulum. A konečně, 
obsah zakotvený v kurikulárních dokumentech je nazýván koncepční anebo pro-
jektované kurikulum (terminologie viz Janík a kol., 2010, s. 33). 

Všechny tyto formy existence obsahu jsou v různých podobách součástí učitelo-
vých činností a patří do učitelova pojetí kurikula. Jejich shrnujícím a orientují-
cím aspektem je pojem vzdělávací cíl, jehož žák v průběhu vzdělávání dosahuje, 
protože cíl z obecného hlediska určuje vzdělávací obsah a v podobě dosaženého 
kurikula je jednou z forem existence obsahu (srov. Maňák, Janík, 2009, s. 117). 

V této souvislosti je důležité připomenout, že vzdělávací cíle jsou přítomny v uči-
telově pojetí kurikula a usměrňují učitelovo profesionální jednání i tehdy, nejsou-
li plně vědomé nebo pojmenované. Vyplývá to z faktu, že zacházení se vzděláva-
cím obsahem ve výuce je určitým způsobem zaměřené a má pro účastníky dané 
situace nějaký (a ne jiný) význam, o kterém lze diskutovat, lze je tedy vykládat 

19
Charakteristika termínu „pojetí“ a jiných pojmů této třídy (viz výše) jako výzkumné proměnné je kom-

plikovaná tím, že obsahuje dvě klíčové dimenze: 1) dimenze vědomí, přesvědčení, postoje; 2) dimenze 
projekce záměru do jednání. Přičemž je nutné brát v potaz i projekci nevědomé složky psychiky. Z toho 
důvodu se při výzkumu učitelova pojetí kurikula opíráme o filozofickou koncepci tzv. intencionálního 
postoje. Jedná se o interpretační přístup, jenž dovoluje vysvětlovat a předpovídat procesy, které mo-
hou být jak vědomé, tak nevědomé, ale pro interpreta mají význam a zacílení, tzn. „jsou o něčem, a ne 
o něčem jiném“. (srov. Dennett, 2004, s. 33–46).
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Žák a obsah 
vzdělání

z pozice intencionálního postoje. Učitel si musí být vědom přinejmenším toho, 
který obsah za jakých okolností vnáší do výuky, jinak by nemohl se žáky smys-
luplně komunikovat. Směřuje tedy k cílům, i když je nemá zjevně formulovány. 
K této otázce se ještě vrátíme v souvislosti s rozlišením vstřícného a zprostředku-
jícího modelu kurikula v kap. 2.2.2. 

2.2.2	 Stav poznání ve zkoumané oblasti

Východiskem pro výzkumy zaměřené na využívání a funkce kurikula je fakt, že 
„jakákoliv pedagogická situace má dva základní prvky: žáka a obsah vzdělání. 
Ústředním úkolem kurikulárního plánování na všech úrovních je vytvořit správ-
nou interakci mezi žákem a obsahem“ (Harbo, 1991, s. 248). Z této základní teze 
vyplývá orientace kurikulárních výzkumů na vzdělávací obsah a možnosti nebo 
způsoby jeho interakce se žáky s ohledem na vzdělávací cíle.

Z hlediska evropské tradice se jedná o výzkumy a s nimi spjaté teorie, které spa-
dají do oblasti didaktiky – v prvé řadě na úrovni oborových didaktik (domain 
specific), ale také na obecnější didaktické rovině (domain general). Zvláštní zřetel 
k obsahu spojený s ohledem na jeho zvládání žákem podmiňuje specifický „dvojdi-
menzionální“ charakter didaktických, resp. kurikulárních teorií a výzkumů (van 
Dijk, Kattman, 2007; Janík, Slavík, 2009). Ten lze terminologicky a metodic-
ky zachytit v odlišení, a zároveň v nezbytném propojování, tzv. ontodidaktické 
roviny, zaměřené na zkoumání obsahu a jeho cílových vzdělávacích možností, 
s rovinou psychodidaktickou, soustředěnou na žákovu činnost s učivem, zejména 
s ohledem na řešení problémů v učení (srov. Janík, Slavík, 2009; Štech, 2004). 

Badatelská potíž bývá v tom, že výzkumy v oborových didaktikách jsou zpravi-
dla poznatkově a komunikačně uzavřené do svého vzdělávacího oboru, zatímco 
zobecňování na úrovni obecné didaktiky nevěnuje dostatečně hlubokou pozor-
nost obsahovým transformacím ve výuce. Kriticky se k tomu vyjadřuje Pupala 
(2009, s. 217). Autor vyzdvihuje pojem kontinuum didaktického myšlení, jímž 
míní rozpětí mezi všeobecným konceptuálním základem didaktického uvažová-
ní a jeho konkretizacemi v jednotlivých vzdělávacích oborech, resp. oborových 
didaktikách. Kontinuum didaktického myšlení by podle Pupaly vyžadovalo péči 
o společný teoretický rámec a dostatečně bohatou a účinnou odbornou komu-
nikaci napříč různými vzdělávacími obory. Na tomto základě formuluje kritiku 
– tvrdí, že stávající koncepty obecné didaktiky nic takového neumožňují. Z toho 
podle Pupaly vyplývá přílišná izolace oborových didaktik a následně i jejich roz-
dílná metodologická a teoretická vyspělost. 

Pupalou kritizovaný stav komplikuje vytváření teorií, které by formulovaly do-
statečně plodné otázky pro transdidaktické výzkumy, tj. pro získávání tako-
vých poznatků o kurikulu, které sice zohledňují specifičnost žákovy interakce se 
vzdělávacím obsahem, ale zároveň dovolují zobecňování nad rámec jednotlivých 
vzdělávacích předmětů. Bez této roviny zobecnění lze totiž stěží mluvit o skuteč-
né teorii kurikula, protože ta tím ztrácí svůj systémový charakter20.
20

Kurikulum je zde chápáno jako nad-předmětové zastřešení, v němž jsou však přesto zohledňovány 
příznačné otázky spojující oborové didaktiky s reálnou vzdělávací činností učitelů v praxi jednotlivých 
předmětů.

Didaktika

Život v izolaci
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Zprostředkující 
a vstřícný model 
kurikula

Současný stav odborné komunikace v takto syntetizující oblasti je teprve v po-
čátcích (Caillot, 2007; Pupala, 2009; Janík, Slavík, 2009), takže naše následující 
informace o teoriích nebo výzkumech zaměřených na učitelovo pojetí kurikula 
spadají do dvou relativně oddělených okruhů: obecného a oborového. Také náš 
výzkum v této fázi projektu je zaměřený převážně obecně, tedy jen na jeden ze 
zmiňovaných okruhů. Jeho zaostření na specifičtější problémy a na syntetizující 
pohledy bude úkolem dalších etap zkoumání.

Pojetí našeho výzkumného projektu je soustředěno na propojování teorie s praxí, 
tj. na získávání takových informací, které přiléhají k reálným problémům učitelů 
a škol. Proto se i v této části výzkumné zprávy opíráme o teorie nebo výzkumy, 
které tomuto požadavku vycházejí vstříc. Jedním z důležitých a často citovaných 
příspěvků v tomto duchu je Harbova teorie dvou modelů kurikula publikovaná 
u nás v r. 1991. 

Harbo (1991) odmítá téměř výhradní orientaci tehdejší kurikulární teorie na 
vymezování cílů. Upozorňuje na to, že již ve třicátých letech 20. století se tato 
koncepce setkávala jak s odmítáním učitelů na školách, které „unavovaly všech-
ny tyto přesně vymezované cíle“ (Harbo, 1991, s. 249), tak s kritikou ze strany 
teoretiků, v prvé řadě J. Deweye a jeho pokračovatelů. Podle nich je ve vzdělávání 
prvořadá žákova činnost, tj. jeho zacházení s obsahem, a cíle vznikají a fungují 
jen prostřednictvím této činnosti (tamtéž). Ačkoliv tvorba cílově orientovaného 
– „racionálního“ – kurikula se stala opět populární v polovině 20. stol. prostřed-
nictvím prací R. W. Tylera, B. S. Blooma a jeho následovníků ad., současně sílila 
i kritika této koncepce kurikula z pozic činnostního a zkušenostního pojetí. 

Harbo na tomto podkladě odvozuje rozlišení dvou modelů kurikula: 1) zpro-
středkujícího (means-end model) a vstřícného (encounter model). Konstatuje, 
že „nejvýznamnější rozdíl mezi zprostředkujícím a vstřícným modelem je to, že 
zatímco v prvním z nich dominuje racionální prvek, ve druhém dominuje prve 
empirický“ (Harbo, 1991, s. 252). 

V činnosti učitele se toto rozlišení projevuje v rozdílném metodickém pojetí prá-
ce s obsahem a učivem. Ve zprostředkujícím modelu se pozornost soustřeďuje 
na podrobnou cílově zaměřenou strukturaci učiva do dílčích postupných kroků. 
Oproti tomu ve vstřícném modelu se středem pozornosti stává žákova činnost 
s obsahem a návaznost na dosavadní žákovy zkušenosti anebo možnosti. Cíle 
jsou proto odvozovány po ukončení dané etapy vzdělávacího procesu, vznikají 
induktivně při reflexi vzdělávací reality (Harbo, 1991, s. 252–254). 

Harbo pohlíží na oba modely jako na konkurenční a zdůrazňuje, že samotný 
zprostředkující model „neposkytuje dokonalý obraz kurikulárních jevů“ (Harbo, 
1991, s. 254). Je nicméně zřejmé, že tyto konkurenční modely lze pokládat za 
dialektické v tom smyslu, že pouze v jejich vzájemné součinnosti se utváří edu-
kační realita. Toto tvrzení je v souladu s výše uvedenou potřebou syntézy obou 
klíčových dimenzí didaktiky. 
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Slavík (1999, s. 86) a Štech (2009, s. 111) s poukazem na Harbovu teorii dvou 
modelů kurikula konstatují, že nejde o prosazení jednoho či druhého z nich, ale 
o nacházení takových jejich proporcí, které učitelům dovolí do potřebné míry 
strukturovat učivo jak s ohledem na předpoklady žáků, tak na stanovené cíle 
a epistemologické charakteristiky zprostředkovaného obsahu. 

V oborových didaktikách byly publikovány výzkumy zaměřené na učitelovo po-
jetí kurikula v rámci určitého vyučovacího předmětu. Zde informujeme o těch 
z nich, které pokládáme za podnětné pro naše pojetí výzkumu. Již na přelomu 
80. a 90. let 20. století se u nás výzkumy v oblasti učitelova pojetí kurikula za-
býval Mareš a kol. (1996). Vypracoval originální výzkumný nástroj: projektivní 
dotazník učitelova pojetí výuky (UPV) založený na doplňování nedokončených 
vět. Marešův výzkum byl zaměřen zejména na efektivitu výuky a uplatnění tvo-
řivých aktivizujících metod. Dospěl k závěrům, že odpovědi učitelů v dotazní-
ku UPV nejsou příliš ovlivněny ani předměty, kterým vyučují, ani délkou praxe. 
Z hlediska gymnaziální výuky je zajímavé zjištění o postojích a názorech učitelů 
vůči aktivizujícím formám a metodám práce ve výuce. Mareš a kol. (1996, s. 72) 
konstatují: „Aktivitu, samostatnost, a zejména tvořivost žáků podněcují specific-
ké vyučovací postupy… K těmto postupům ve zkoumaných vzorcích více inklinují 
učitelé základních škol než učitelé gymnázií.“ V souhrnném zhodnocení výsledků 
svého výzkumu Mareš a kol. (1996, s. 73) uvádějí, že učitelovo pojetí výuky je 
jednou z vnitřních determinant jeho pedagogické tvořivosti a podmiňuje jeho 
vyučovací styl. O dalších výzkumech v tomto směru u nás nemáme informace, 
proto se budeme věnovat aktuálním zahraničním poznatkům.

Alexander a Luckman (2001) s použitím dotazníku zkoumali učitelovo pojetí ku-
rikula v tělesné výchově. Bylo dotazováno 377 australských učitelů tělesné výcho-
vy v primární a sekundární škole. Výzkum vychází z kurikulárního programu pro 
tělesnou výchovu z r. 1995, který navazoval na Siedentopovu koncepci z předchá-
zejících let. Proklamativní cíle Siedentopova přístupu a na něj navazujícího mo-
delu směřují k rozvíjení „sportovní gramotnosti“, sociálních dovedností spjatých 
se sportováním a k podpoře zájmu žáků o sport. Tyto cíle se podle autorů nemo-
hou dost dobře naplňovat v edukační realitě, pokud mezi učiteli převládá tradiční 
pojetí tělesné výchovy zaměřené na žákovskou výkonnost. Má-li být nový model 
kurikula úspěšný, musí být brány v úvahu specifické podmínky vzdělávací praxe 
(mimo jiné i chápání tělesné výchovy jako okrajového předmětu žáky nebo rodi-
či), rozmanitost přístupů ze strany učitelů i rozrůzněnost žákovských předpokla-
dů a potřeb (s. 244–246). 

Z uvedených důvodů se výzkum zaměřil na postoje učitelů k danému kurikulární-
mu modelu a na jejich mínění o reálných možnostech, které model přináší anebo 
které jsou v praxi skutečně dosahovány s ohledem na podmínky edukační reality. 
Výzkum přinesl informace o pozitivních postojích učitelů k novému kurikulár-
nímu modelu a vyzval výzkumníky k soustředěné pozornosti vůči personálním 
proměnným – k učitelovu osobnímu pojetí kurikula a k jeho konkrétnímu profe-
sionálnímu rozvoji (s. 267). 

Učitelovo pojetí 
výukových 

postupů

Učitelovo pojetí 
kurikula 

v tělesné 
výchově
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Metodologická 
rozvaha

2.2.3	 Cíle, otázky a metodický postup

Mareš (1996, s. 9–11) upozorňuje, že výše uvedenou třídu pojmů (kap. 2.2.1), do 
níž patří i pojetí kurikula, lze seskupovat podle úrovní obecnosti anebo podle 
zaměření na určitou stránku učitelovy činnosti. Mimo jiné se dají rozlišit pojmy, 
které zdůrazňují kognitivní a postojovou složku – např. subjektivní teorie, uči-
telovo přesvědčení – od pojmů, které obracejí pozornost spíše k akční stránce 
učitelského pojetí – např. vyučovací styl, strategie výuky. 

Učitelovo pojetí kurikula lze v tomto směru, v závislosti na kontextu výkladu, 
řadit do obou uvedených skupin. Obecně totiž platí, že kognitivní a postojová 
složka učitelova pojetí se promítá do realizace kurikula, tj. do reálné součinnosti 
učitele se žáky (kap. 2.2.1). Míra a kvalita jejího skutečného dopadu je však ovliv-
něna nejméně dvěma intervenujícími proměnnými: 1) nevědomou nebo nezá-
měrnou složkou učitelovy činnosti, 2) reálnými podmínkami výuky, které mohou 
omezovat či znemožnit naplnění učitelova záměru.

Uvedené rozdíly mají důsledky pro zkoumání učitelova pojetí kurikula, proto-
že podmiňují odlišnost mezi výzkumným designem založeným na dotazování 
a designem opřeným o pozorování. Vycházíme z předpokladu, že výzkum učite-
lova pojetí kurikula má smysl tehdy, jestliže dovoluje predikovat anebo alespoň 
hlouběji promýšlet dopady, které má zjištěná hodnota proměnných pro kvali-
tu výuky, resp. pro úspěšnost učitelovy činnosti. V tomto ohledu není ani jeden 
z uvedených typů výzkumného designu ideální; oba mají své výhody i nevýhody. 

Dotazováním lze zjišťovat vědomou kognitivní a postojovou složku, nikoliv však 
přímo akční vyústění učitelova přístupu. Z toho plyne, že při samotném dotazo-
vání nelze věrohodně zjistit, jak se učitelův postoj promítá do realizace kurikula. 
Z druhé strany, při pozorování výuky se lze o učitelově pojetí dozvědět jen nepří-
mo, tedy jen to, co momentální podmínky výuky učiteli dovolí realizovat. V tom-
to případě zjistíme efekty učitelova pojetí kurikula, ale hrozí zkreslení poznatků 
o jeho kognitivní a postojové složce.

V této fázi výzkumu se uplatnilo dotazování, a proto zjištěné poznatky mají plat-
nost v prvé řadě pro kognitivní a postojovou složku učitelova pojetí kurikula. Na 
důsledky pro realizaci kurikula ve výuce můžeme usuzovat jen nepřímo. 

Pojetí kurikula slouží učiteli jako rámec či „filtr“ pro uvažování, argumentaci 
a rozhodování: podmiňuje, čím se učitel zabývá, co naopak přehlíží, s čím sou-
hlasí, s čím nikoliv a jak vysvětluje svoje rozhodnutí či postoje. Má tedy důležité 
dopady do učitelova jednání ve výuce. A v neposlední řadě rozhoduje o tom, ja-
kým způsobem a do jaké míry učitel přijímá (akceptuje), nebo naopak odmítá ku-
rikulární programy, které k němu přicházejí zvnějšku. Zejména tehdy, nejsou-li 
v souladu s jeho navyklým pojetím (srov. Mareš a kol., 1996, s. 9, 46 aj.). Jinými 
slovy, subjektivní pojetí kurikula má bezprostřední důsledky pro vztah učitelů ke 
kurikulární reformě. 

Mezi 
individualitou 
a normou
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Typologie pojetí 
kurikula

Mezi individuálními pojetími kurikula samozřejmě jsou jak rozdíly, tak podob-
nosti. Pokusíme-li se tyto podobnosti shrnout a odhlédnout od nepodstatných 
rozdílů, získáváme tím nad-individuální podobu učitelského pojetí kurikula. Je-
jím formulováním a upřesňováním při odborné komunikaci se utvářejí pojetí, 
která jsou uznávaná anebo prosazovaná celými skupinami pedagogů. Tím zís-
kávají šanci prosadit se do státních kurikulárních programů nebo jiných druhů 
kurikulárních norem. 

Mezi učiteli v praxi, a souběžně i v celé tradici pedagogického myšlení, se dá 
rozpoznávat několik základních přístupů, které jsou společné pro velké skupiny 
učitelů a v historii mají relativně stálé místo. Tyto vlivné přístupy si vzájemně do 
nějaké míry konkurují, nebo se podporují a doplňují, udávají ráz v pedagogických 
teoriích a nakonec v určité podobě vstupují i do kurikulárních dokumentů. Bývají 
shrnovány pod názvy typu koncepce kurikula (R. Meighan, E. W. Eisner, G. D. 
Fenstermacher), filozofie vzdělávání (M. Pasch), teorie vzdělávání (Y. Bertrand) 
apod. 

Počet, obsah, rozsah a váha takových přístupů jsou udávány různě – existuje tedy 
více jejich různých typologií. Všechny lze však do jisté míry redukovat až na ne-
zbytné východisko, které plyne z elementární pedagogické situace: setkání žáků 
s obsahem (učivem) zprostředkované učitelem (srov. Průcha, 1997, s. 69). Odtud 
vzniká ústřední polarita typů, která rozehrává prvotní dynamiku vzdělávání a vý-
chovy: pojetí zaměřené na žáky vs. pojetí zaměřené na učivo. Od této základní 
polarity pak lze odvozovat řadu podrobnějších hledisek, které kromě žáka a obsa-
hu-učiva berou postupně v úvahu další proměnné, např. společenský a kulturní 
kontext, programy nebo normy vzdělávání, jeho metody, komunikaci, způsoby 
žákova učení nebo učitelova vyučování atp.

Typologii pojetí kurikula považujeme za vstupní měřítko pro nacházení podob-
ností mezi názory a postoji našich respondentů vůči kurikulu. Přepokládáme, 
že prostřednictvím těchto podobností budeme moci vysvětlovat i důležité shody 
nebo rozdíly mezi učiteli v přístupech ke kurikulární reformě a k problémům, 
které ve vztahu k ní pociťují.

Z předchozí úvahy vyplývá základní cíl našeho dotazování: zjistit, který z klíčo-
vých typů pojetí kurikula naši respondenti upřednostňují a jak tento postoj sou-
visí s dalšími jejich názory nebo zkušenostmi sledovanými výzkumem. 

Předpokladem pro postup k tomuto cíli je nutné zvolit určitou typologii pojetí 
kurikula, která tvoří rámec pro výklad a objasňování výzkumných zjištění. Jak 
jsme připomněli, typologií pojetí kurikula je celá řada. V našem případě byl jejich 
výběr ovlivněn tím, že náš výzkum je v rámci současné kurikulární reformy první 
svého druhu, a má tedy přinášet přehledné výchozí poznatky, které by bylo mož-
né dále rozvíjet. Proto bylo naším záměrem opřít se o co možno nejjednodušší 
či „nejprůzračnější“ typologii pojetí kurikula. V tomto rozhodování jsme byli po
dpořeni publikací výzkumu Vollstädta a kol. (1999), který sledoval podobné cíle 
u německých učitelů a probíhal v podobném reformním kontextu jako u nás. Na 
jeho metodologii a zjištění navazujeme. 

Cíl šetření 
a výkladový 

rámec
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Výzkumné cíle 
a otázky

Uvedení autoři se opírali o klasické Caselmannovo (1964) rozdělení učitelů do 
dvou typů: logotropní (orientovaní na učivo anebo na obor studia) a paidotropní 
(orientovaní na žáka). Ve vzorku 1 034 respondentů zjistili, že učitelé vyhraněně 
orientovaní na obor, nebo na žáka mají vůči státnímu kurikulu zdrženlivý vztah 
proto, že – zhruba řečeno – v předepsaném kurikulu vidí omezení, a to buď pro 
svou práci s učivem (logotropní přístup), nebo pro uplatnění respektu k žákovi 
(paidotropní přístup). 

Státní kurikulum bylo nejvíce přijímáno ze strany učitelů, které němečtí autoři 
označili jako „orientované na systém“, tedy těch učitelů, kteří pokládají existen-
ci a zohledňování požadavků státního kurikula za samozřejmou součást výkonu 
učitelské profese. Tito učitelé sami sebe považují za součást komplexnějšího sys-
tému vzdělávání. Respektování státního kurikula bychom v tomto smyslu mohli 
interpretovat jako třetí typ pojetí kurikula, v němž obě základní pojetí (logotrop-
ní i paidotropní) tlumí svou vyhraněnost kvůli společenské zakázce reprezento-
vané státním programem. 

Uvedenému výkladovému rámci odpovídá pojetí a rozvržení otázek dotazníku, 
který jsme převzali z německého výzkumu a přizpůsobili našim podmínkám. 
Ostatní otázky a s nimi spjatá vysvětlení vztahujeme k tomuto základnímu rámci. 
Z uvedené návaznosti plyne i vstupní otázka této kapitoly výzkumu: budou námi 
zjištěné výsledky odpovídat výzkumným poznatkům Vollstädta a kol. (1999)? 

Výchozím cílem části dotazníkového šetření, kterou v této kapitole představuje-
me, bylo objasnit, do jaké míry a v jakém počtu se respondenti přiklánějí k jedno-
mu ze tří typů pojetí kurikula: (1) zaměření na učivo (logotropní), (2) zaměření 
na žáka (paidotropní), (3) zaměření na systém. Příklon k jednotlivým pojetím 
kurikula jsme zjišťovali prostřednictvím míry souhlasu respondentů s výroky, 
které reprezentovaly jednotlivá pojetí. V uvedeném smyslu lze respondenty roz-
dělit do skupin či kohort21  podle preferovaného pojetí kurikula. V návaznosti na 
to je dalším cílem charakterizovat rozdíly anebo shody mezi těmito kohortami 
v míře akceptace kurikulární reformy a v postojích k některým jejím tématům. 
Konečně třetím cílem je zjistit, s jakým typem změn si dotazovaní učitelé spojují 
reformu v nejdůležitějších oblastech spjatých s uplatňováním kurikula (např. cíle 
a obsah, formy a metody výuky).  

Formulace výzkumných otázek odpovídá cílům. 1) Lze průkazně rozlišit skupiny 
(kohorty) reprezentantů jednotlivých pojetí kurikula? 2) Jak se kohorty repre-
zentantů jednotlivých pojetí kurikula mezi sebou liší, resp. shodují, v akceptaci 
kurikulární reformy anebo v postojích k jejím důležitým tématům? Tato otázka 
je rozšířena o zjišťování shod a rozdílů mezi učiteli s různými funkcemi ve šk
ole (ředitelé, zástupci ředitelů, koordinátoři, předsedové předmětových komisí 
a řadoví učitelé). 3) S jakým typem změn si dotazovaní učitelé spojují reformu? 
V tomto případě nejde o míru akceptace reformy, ale o to, v jakých oblastech jsou 
očekávány její důsledky. Zaměřili jsme se na tyto oblasti: cíle a obsah, formy 
a metody, styl práce a klima ve škole. 
21

Pojem „kohorta“ pochází ze starověké latiny; označuje určité množství jednotlivců sdružených podle 
nějaké společné vlastnosti.
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V souladu s přístupem autorů, kteří se zabývali podobnými otázkami (viz výše) 
předpokládáme, že víceméně vyhraněná preference určitého pojetí kurikula 
ovlivňuje učitelův postoj k různým stránkám reformy a způsob kritického nebo 
vstřícného uvažování o nich. Kromě toho, s oporou v předcházejícím výzkumu na 
pilotních a partnerských gymnáziích (Janík a kol., 2010), očekáváme, že reforma 
je mezi učiteli spojována se změnami zejména v oblasti forem a metod výuky, 
méně v oblasti obsahu a cílů. Předpokládáme též, že relativně větší příznivce 
změn nalezneme mezi vedoucími pracovníky škol a koordinátory tvorby ŠVP než 
mezi řadovými učiteli. 

2.2.4	 Výsledky

2.2.4.1    Typy pojetí kurikula v popisné statistice

V úvodu podkapitoly představíme tu část našeho šetření, která navazovala na 
citovaný německý výzkum. Týká se otázek 1p–12p. Poté probíráme další souvis-
losti, které přímo nebo zprostředkovaně navazují na toto východisko. 

Dvanáct položek soustředěných do skupiny 1p–12p je konstruováno tak, aby za-
chytilo výše uvedené tři typy kurikulární orientace učitele: na učivo, na žáka, na 
systém. Jejich přehledný soupis uvádíme v tab. 19. Devět položek (1p–3p, 5p–7p, 
8p–10p) je formulováno tak, aby se pozitivně vztahovaly k jednomu ze tří výše 
uvedených pojetí kurikula: logotropnímu, paidotropnímu a zaměřenému na sys-
tém. Tyto položky byly podkladem pro faktorovou analýzu. Položky 4p, 11p a 12p 
jsou doplňující a mají poskytnout příležitost pro vyjádření méně vyhraněných 
postojů. 

Každá položka je formulována jako tvrzení (tab. 19) a od respondenta je poža-
dováno, aby vyjádřil svůj postoj k němu výběrem jedné z nabídnutých možností 
na pětistupňové škále. Každý stupeň škály představuje určitou míru souhlasu, 
resp. nesouhlasu, s daným výrokem v této podobě: 1 – určitě souhlasí; 2 – spíše 
souhlasí; 3 – ani souhlasí/ani nesouhlasí; 4 – spíše nesouhlasí; 5 – určitě nesou-
hlasí. 

1p         Obsah výuky má vycházet ze systematiky oboru – na ni se orientuji především

2p         Škola má zprostředkovávat především odborné znalosti – to je její hlavní funkce

3p         Při přípravě na výuku zohledňuji především hledisko oboru – to mě zajímá nejvíce

4p         Mám představu o tom, jaké znalosti má mít absolvent mého předmětu – k tomu 	

              směřuji především

5p         Nejdůležitější jsou pro mě žáci – za klíčové považuji připravit je smysluplně na 	

              budoucnost

6p         Potřebuji pedagogickou svobodu k tomu, abych mohl/a zohledňovat potřeby 

              žáků – jsou výchozí pro výběr učiva

7p         Při přípravě na výuku jsem veden/a především úvahami, jak na tom jsou žáci 

              – navázat na to, co umí, to je mým hlavním úkolem

8p 
        Bez RVP a ŠVP bych se neobešel/šla – jsou důležitým rámcem pro orientaci 

              výuky
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Tab. 19: Položky z dotazníku zaměřené na tři typy kurikulární orientace učitele

K prvnímu náhledu na data využíváme popisné statistiky – zajímá nás střední 
hodnota (medián), nejčetněji obsazená hodnota (modus) spolu s jeho četností 
a nakonec i aritmetický průměr se směrodatnou odchylkou. Dva poslední údaje 
zde s ohledem na ordinální (pořadovou) povahu údajů22  chápeme jen jako ori-
entační doplněk k souhrnnému pohledu na těžiště a rozložení dat. Přehledně jsou 
uvedené hodnoty uvedeny v tab. 20.

Tab. 20: Základní statistické údaje k položkám týkajícím se pojetí kurikula
22

Ordinální proměnné sice lze vyjádřit číslicemi, ty ale reprezentují pouze pořadí, nikoliv plnohodnot-
ná čísla. Proto se stanovení pořadí chápe jako „pseudo-kvantifikace“, při níž je nutné brát v úvahu, že 
vzdálenosti mezi stupni škály nejsou pravidelné. Proto i míra pravděpodobnosti určitého typu jednání 
nebo uvažování spojeného s vyjádřeným postojem může být případ od případu odlišná (srov. Řehák, 
Řeháková, 1986, s. 106–121).

9p         V RVP a ŠVP nacházím podněty pro výuku

10p      Když plánuji výuku, opírám se přirozeně o ŠVP

11p      RVP používám především, když musím svoji výuku legitimizovat před vedením

             školy, inspekcí, rodiči apod.

12p      RVP není tak důležitý, k dispozici jsou učebnice

	 Položka				                medián     modus   četnost modu  průměr	 SD

1p	 Obsah výuky má vycházet ze systematiky 

	 oboru – na ni se orientuji především		
4	 4	 581	 3,91	 0,81

2p	 Škola má zprostředkovávat především 

	 odborné znalosti – to je její hlavní funkce		
3	 4	 437	 3,36	 0,98

3p	 Při přípravě na výuku zohledňuji především 

	 hledisko oboru – to mě zajímá nejvíce		
4	 4	 509	 3,50	 0,88

4p

	 Mám představu o tom, jaké znalosti má 

	 mít absolvent mého předmětu

	  – k tomu směřuji především			 

4	 4	 526	 4,37	 0,66

5p	 Nejdůležitější jsou pro mě žáci – za klíčové 

	 považuji připravit je smysluplně na budoucnost	
5	 5	 718	 4,61	 0,59

6p
	 Potřebuji pedagogickou svobodu k tomu, abych 

	 mohl/a zohledňovat potřeby žáků – jsou 

	 výchozí pro výběr učiva			 

4	 4	 500	 4,08	 0,84

7p

	 Při přípravě na výuku jsem veden/a 

	 především úvahami, jak na tom jsou žáci 

	 – navázat na to, co umí, to je mým 

	 hlavním úkolem				  

4	 4	 495	 4,27	 0,75

8p	 Bez RVP a ŠVP bych se neobešel – jsou 

	 důležitým rámcem pro orientaci výuky		
2	 1	 372	 2,15	 1,04

9p	 V RVP a ŠVP nacházím podněty pro výuku	 3	 3	 347	 2,72	 1,07

10p	 Když plánuji výuku, opírám se přirozeně o ŠVP	 4	 4	 487	 3,48	 1,08

11p

	 RVP používám především, když musím svoji 

	 výuku legitimizovat před vedením školy,

	 inspekcí, rodiči apod.				 

3	 3	 353	 3,03	 1,14

12p	 RVP není tak důležitý, k dispozici jsou učebnice	 3	 3	 461	 3,08	 0,99

Pojetí kurikula 
v přehledu
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Nejdůležitější 
jsou žáci

Zaměření 
na učivo

V tab. 20 je nápadná nejvyšší hodnota 5 (určitě souhlasí) u mediánu a modu 
v položce 5p – Nejdůležitější jsou pro mě žáci… připravit je na budoucnost. Tato 
položka získala kromě toho i relativně nejvyšší obsazenost modu – 718, což zna-
mená více než 65 % jednoznačně souhlasících respondentů. Má i nejvyšší aritme-
tický průměr (4,61) odkazující – shodně jako medián – ke kategorii 5 (určitě sou-
hlasí). Nadto, směrodatná odchylka (0,59) je ve skupině položek 1p–12p nejnižší 
a vypovídá o poměrně velké vzájemné shodě mezi respondenty. 

Všechny tyto údaje vypovídají o tom, že pro respondenty je velmi důležitý ohled 
k žákovi. Potvrzují to i odpovědi na další dvě položky stejného typu: 6p – Potře-
buji pedagogickou svobodu k tomu, abych mohl/a zohledňovat potřeby žáků, 
a 7p – Při přípravě na výuku jsem veden/a především úvahami, jak na tom jsou 
žáci – navázat na to, co umí, to je mým hlavním úkolem. Medián a modus 4 
u těchto výroků odpovídají druhému nejvyššímu stupni souhlasu – spíše souhla-
sí. Přitom četnosti modů (500; 495 – kolem 45 % voleb) spadají mezi pět nejvyš-
ších ve skupině položek 1p–12p, zatímco směrodatné odchylky (0,84; 0,75) se 
zde řadí mezi čtyři nejnižší. Opět se tedy ukazuje poměrně velká shoda učitelů, 
kteří na otázky odpovídali. 

Z uvedených důvodů lze usuzovat, že v souboru našich respondentů je relativně 
silné zastoupení zastánců pojetí kurikula orientovaného na žáka. Postoje jsou 
v této oblasti nejen poměrně vyhraněné, ale také jednotné. Mohli bychom v této 
souvislosti mluvit o „silné kohortě“ – tedy o poměrně mohutné skupině těch 
respondentů, kteří souhlasí s paidotropním pojetím kurikula. Tím ovšem není 
řečeno, že by titíž učitelé odmítali zbylé dva přístupy, které jim v otázkách nabí-
zíme, protože souhlas a odmítání zde nejsou navzájem závislé a jedno nevylučuje 
druhé. 

Druhá četná a svými postoji výrazná kohorta patří k pojetí orientovanému na 
učivo či obor. Zejména výroky 1p – Obsah výuky má vycházet ze systematiky 
oboru… a 3p – Při přípravě na výuku zohledňuji především hledisko oboru… 
jsou charakterizovány poměrně velkým souhlasem a jen nízkou variabilitou. Je-
jich mediány jsou shodně 4, takže spadají do druhé nejvyšší kategorie souhlasu – 
spíše souhlasí. Také modus je u obou položek shodný a stejný s mediánem; spadá 
do kategorie 4. Četnost modu v položce 1p je 581 (druhá nejvyšší mezi položkami 
1p–12p) a zahrnuje 52,91 % voleb respondentů. Četnost modu v položce 3p je 
nižší, ale stále dost velká: 509, tj. 46,35 % voleb. Do kategorie spíše souhlasí se 
tedy u každé z položek soustředila asi polovina všech odpovědí. 

Také průměry položek 1p a 3p (cca 3,91 a 3,50) odpovídají kategorii spíše souhla-
sí. Svou velikostí patří do první poloviny nejvyšších průměrů ve skupině položek 
1p–12p. Směrodatné odchylky jsou o něco málo vyšší v porovnání s výše probíra-
nými „paidotropními“ výroky, ale žádná nedosahuje 1. 

Méně výrazný souhlas získala položka 2p – Škola má zprostředkovávat přede-
vším odborné znalosti… Její medián spadá do kategorie 3: ani souhlasí/ani ne-
souhlasí. To znamená, že pomyslná půlící čára mezi souhlasícími a nesouhlasící-
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Postoje k RVP 
a ŠVP

mi zde probíhá právě středem škály. Ke stejné kategorii 3 se kloní i průměr. Oba 
tyto údaje naznačují určitou zdrženlivost respondentů vůči tomuto výroku, který 
se nejspíš zdá být až příliš jednoznačný a jednostranně zaměřený na odborné 
znalosti. Modus 4 s poměrně velkým obsazením (437) však odpovídá silnějšímu 
souhlasu a vypovídá o tom, že mezi našimi respondenty je velká skupina zastánců 
odborných znalostí v gymnaziální výuce. 

V probíraných souvislostech nesmíme přehlédnout ještě položku 4p – Mám 
představu o tom, jaké znalosti má mít absolvent mého předmětu…, která si také 
všímá učiva, avšak se zjevným ohledem na jeho osvojení žákem. Svými popisný-
mi statistickými charakteristikami i svým významovým zabarvením tato položka 
stojí na pomezí mezi přístupem zaměřeným na učivo a přístupem orientovaným 
na žáka. Její medián i modus spadají do kategorie 4 (spíše souhlasí) a ke stejné 
kategorii lze řadit i průměr (cca 4,37). Výrok získal druhou nejnižší směrodatnou 
odchylku (0,66) ve skupině položek 1p–12p. Vypovídá to o relativně vysoké sho-
dě mezi posuzovateli. 

Uvedené charakteristiky položky 4p bychom mohli interpretovat jako projev 
oborového sebevědomí gymnaziálního učitele založeného na jasné cílové před-
stavě „co mám žáky naučit“. 

Při souhrnném pohledu na popisovanou čtveřici položek 1p–4p můžeme mluvit 
o druhé silné kohortě – o skupině učitelů, kteří v odpovědích vyjádřili zaměření 
na učivo. I v tomto případě se tedy potvrdil úvodní předpoklad o existenci zá-
kladních typů pojetí kurikula. Zatím jsme z našich dat mohli interpretovat dva: 
pojetí zaměřené na žáka a pojetí zaměřené na obor či učivo. 

K poslednímu ze tří výše uvedených typů – k učitelům orientovaným na sys-
tém – se různým způsobem vztahuje poslední pětice položek 8p–12p. Věnuje se 
postojům učitelů k základním kurikulárním dokumentům, konkrétně vůči RVP
a ŠVP. Výsledky v popisné statistice se zde do jisté míry odlišují od předcháze-
jících, protože jejich střední i nejčetnější hodnoty jsou vesměs nižší, na úrovni 
kategorie 3 (ani souhlasí/ani nesouhlasí), a jejich směrodatné odchylky naopak 
vyšší: všechny překračují 1 (tab. 20).

Nejvyšší medián a modus mezi položkami 8p–12p zaměřenými na RVP, ŠVP zís-
kalo tvrzení 10p – Když plánuji výuku, opírám se přirozeně o školní vzdělávací 
program. Jak medián, tak modus odpovídají kategorii 4, tj. spíše souhlasí, při-
čemž obsazenost modu 487 volbami je ještě poměrně vysoká a blíží se polovině 
velikosti vzorku respondentů (44,35 %). 

Výsledek, který je blízký údajům z položek věnovaných učivu nebo žákovi, lze in-
terpretovat jako převažující přijetí úlohy ŠVP v plánování výuky. Patrně se do něj 
promítá zkušenost respondentů z práce strávené nad přípravou ŠVP, který pro ně 
díky tomu není materiálem „zvnějšku“, ale výsledkem vlastního úsilí. V odpově-
dích se též může projevovat porozumění pro nezbytnost dlouhodobé programové 
opory při plánování výuky i pro nezbytnost určitého programového sjednocení 
v rámci vzdělávacího systému. 
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U položky 10p se projevil též jediný statisticky významný rozdíl mezi postoji re-
spondentů s různou funkcí ve škole. Testovali jsme postoje v těchto funkčních 
skupinách: ředitelé, zástupci ředitelů, předsedové předmětových komisí, koor-
dinátoři, řadoví učitelé. Zatímco v žádné z ostatních položek skupiny 1p–12p se 
postoje těchto skupin významně nelišily, v položce 10p byly nalezeny významné 
rozdíly. Přehlednou informaci23  o nich podává graf 20. 

Graf 20: Srovnání přístupů funkčních skupin k položce 10p Když plánuji výuku, opírám se   

přirozeně o školní vzdělávací program

Z grafu 20 je patrné, že nejvyšší míru souhlasu s tvrzením 10p … opírám se při-
rozeně o školní vzdělávací program, udávají koordinátoři tvorby ŠVP. Nejblíže 
k nim jsou ředitelé, s poněkud větším posuzovacím rozptylem, a dále zástupci ře-
ditelů, u nichž se kvartilové rozpětí24 roztáhlo mezi kategoriemi 5 (určitě souhla-
sí) a 3 (ani souhlasí/ani nesouhlasí). Oproti tomu jak předsedové předmětových 
komisí, tak řadoví učitelé projevili méně souhlasný postoj: kvartilové rozpětí je 
zúženo na kategorie 3 (ani souhlasí/ani nesouhlasí) a 4 (spíše souhlasí).

První důvod vyšší míry souhlasu s položkou 10p můžeme hledat v rozvinutěj-
ší zkušenosti s prací se ŠVP a RVP. Ta se přirozeně dá očekávat u koordiná-
torů a také u ředitelů škol, kteří se vzhledem ke koncepční roli ŠVP pro školu 
těžko mohli vyhnout bližšímu seznámení a intenzivnější práci se ŠVP. Nadto, 

23
Pro výpočet jsme s ohledem na ordinální charakter dat volili neparametrické testy. Jednak medi-

ánový test, vhodný pro ordinální škály s vymezeným rozsahem. Test vyhodnocuje odchylky reálných 
(pozorovaných) dat od očekávaných (náhodných) četností „nad“ a „pod“ úrovní mediánu. Kromě toho 
využíváme i Kruskal-Wallisův test ANOVA (analýza variance) založený na rozdílech v pořadí dosažených 
hodnot mezi skupinami.

24
Kvartily dělí statistický soubor na čtvrtiny. Spodní (dolní) kvartil udává kategorii, do které spadá první 

čtvrtina dat (25 %), horní kvartil udává kategorii, do které spadá třetí čtvrtina dat (75 %). Čím menší 
je rozpětí mezi spodním a horním kvartilem, tím více jsou data na škále soustředěna do odpovídající 
polohy.
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zejména u ředitelů se zkušenost se ŠVP týká i evaluace – ředitelé, jak ukázaly 
naše předchozí výzkumy na pilotních a partnerských školách (Janík a kol., 2010, 
s. 135–139), používají ŠVP jako evaluační oporu při hospitacích.

Je zajímavé, že mezi zástupci ředitelů je oproti ředitelům přece jenom větší roz-
ptyl názorů, a zástupci tak tvoří jakýsi přechodový mezičlánek mezi vedením 
a řadovými učiteli. Ti se v rezervovanějším postoji k ŠVP v položce 10p shodli 
s předsedy předmětových komisí. Pro vysvětlení této shody již asi nepostačí od-
kaz na rozvinutější zkušenost, protože předsedové předmětových komisí – opět 
s ohledem na koncepční aspekt ŠVP – se zřejmě práci na ŠVP a přemýšlení o něm 
věnovali relativně více než řadoví učitelé na škole. Nicméně, nabízí se domněnka, 
že jako zkušení představitelé oborů nepociťují potřebu strukturované opory své 
práce, příp. ji mohou vnímat jako svazující. 

Pro celkově nižší míru souhlasu u řadových učitelů s položkou 10p se nabízí ještě 
jeden obecný důvod: nižší míra vstřícnosti vůči „novotám“ kurikulární reformy. 
V této souvislosti lze citovat myšlenku jednoho z našich respondentů, s níž by se 
učitelé méně souhlasící s tvrzením 10p snad docela dobře ztotožnili: „Základní 
problém celé reformy je v tom, že byla naprosto podceněna motivace pedagogů 
k jakékoli reformě, nebo-li celá reforma byla špatně vykomunikována s těmi, 
bez kterých to nepůjde – pedagogy na jednotlivých školách!“ Právě míra komu-
nikace o reformních krocích s vyššími školicími složkami vzdělávacího systému 
(centra dalšího vzdělávání – NIDV aj.; VÚP – v rámci pilotáže a prostřednictvím 
metodického portálu) byla vyšší zejména u koordinátorů, ale zřejmě také u ve-
dení škol, než u řadových učitelů. Proto i v tomto ohledu se může skrývat důvod 
rozdílů postojů mezi funkčními skupinami vůči používání školního vzdělávacího 
programu. Nehledě k tomu, že ředitelé i koordinátoři jsou více osobně zodpověd-
ní a zainteresovaní na uplatňování reformních postupů. 

Po důkladnější odbočce k postojům vůči položce 10p se ještě vrátíme k její po-
zici mezi dříve již probíranými položkami (1p, 3p, 4p, 6p, 7p), které se ve sho-
dě s položkou 10p vyznačovaly vysokou míru souhlasu a mají medián či modus 
v kategorii 4. Na rozdíl od nich však rozložení četností u kategorií v položce 10p 
vykazuje vyšší směrodatnou odchylku – 1,08, která vypovídá o relativně větší 
nejednotnosti názorů mezi respondenty. Podle našeho předcházejícího výkladu 
je tato zvýšená variabilita alespoň do nějaké míry způsobena právě rozdílností 
postojů mezi funkčními skupinami, tj. zejména ředitelé a koordinátoři oproti řa-
dovým učitelům. 

V kontrastu oproti položce 10p výrazně nižší míru souhlasu získalo tvrzení 8p 
– Bez RVP a ŠVP bych se neobešel… Mediánová kategorie 2 zde odpovídá mír-
nému nesouhlasu (spíše nesouhlasí), zatímco modus 1 odkazuje na kategorii jed-
noznačného nesouhlasu – určitě nesouhlasí a je obsazen 372 volbami, tzn. plnou 
třetinou respondentů (33,88 %). Aritmetický průměr 2,15 je bližší mediánové 
kategorii, ale má relativně vysokou směrodatnou odchylku 1,04. Z toho je znát, 
že většina voleb spadá do nesouhlasné části škály, přičemž mezi respondenty se 
najde mnoho variant názorů. 
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Souhrn: 
převažuje zamě-

ření na žáka, 
a také na učivo

Poměrně vysoká míra nesouhlasu s tvrzením 8p může být možná připsána jeho 
přílišné vyhraněnosti, ale zřejmě také souvisí s profesionálním sebevědomím 
gymnaziálních učitelů, o němž jsme se zmínili v souvislosti s položkou 4p. Od-
borně dobře připravený učitel se zřejmě necítí tak úzce závislý na RVP nebo ŠVP, 
jak by pro něj vyplývalo z tvrzení „neobešel bych se…“, protože přinejmenším cítí 
silné zázemí ve znalostech oboru/oborů své aprobace. Tento předpoklad je ne-
přímo potvrzován i výše uvedenou zdrženlivostí předsedů předmětových komisí 
k položce 10p.

Zbylé tři výroky, 9p, 11p, 12p, jsou při pohledu na popisné statistické údaje na-
vzájem dost podobné. U všech shodně se medián i modus vztahují ke kategorii 
3 – ani souhlasí/ani nesouhlasí. Aritmetické průměry u tvrzení 11p (3,03) a 12p 
(3,07) téměř přesně spadají do kategorie 3. Četnosti modu jsou poněkud niž-
ší než u většiny položek ze skupiny 1p–12p, ale stále ještě dost vysoké: četnost 
modu v položce 11p je 353 (32,15 % voleb), četnost modu u 12p je 461 (41,99 
%). To znamená, že většina respondentů se u těchto dvou položek přiklonila 
k dvojznačnému postoji zčásti ano, zčásti ne. Vyznění položek 11p i 12p je vůči RVP 
a ŠVP více či méně skeptické: 11p – RVP používám především, když musím svoji 
výuku legitimizovat… 12p – RVP není tak důležitý, k dispozici jsou učebnice. 
S výrokem 11p by mohl nejvíce souhlasit učitel, který sice RVP či ŠVP moc „ne-
musí“, ale sáhne po nich, když potřebuje prosadit něco z toho, co již ve své praxi 
dělá. Výrok 12p je pak vyloženě zdrženlivý a dává najevo, že učební texty jsou 
pro praxi důležitější než RVP. Svou nejednoznačnou volbou respondenti jako by 
dávali najevo, že v některých situacích anebo souvislostech by mohli oba výroky 
takříkajíc podepsat, ale neplatí to pro ně za všech okolností. 

U položky 9p – V RVP a ŠVP nacházím podněty pro výuku, je aritmetický prů-
měr 2,72 jen o málo menší než dva předchozí. Velká část respondentů zaujímá 
k uvedenému tvrzení neurčitý anebo víceméně nesouhlasný postoj. Modus této 
položky je ve skupině 1p–12p nejméně obsazený – 347 (31,60 % voleb) – a spo-
lu s druhou nejvyšší směrodatnou odchylkou 1,07 vypovídá o rozptýlení názorů 
po větším rozsahu škály. Důvodem těchto zjištění může být, že respondenti chá-
pou RVP nebo ŠVP spíše jako směrník a vymezení hlavních obsahových okru-
hů vyučování než jako zdroj podnětů nebo novou inspiraci, jak jim nabízí výrok 
„… nacházím podněty pro výuku“. 

Jak lze přehledně shrnout výše probírané poznatky z popisné statistiky? Z odpo-
vědí u položek 1p–12p můžeme především vyčíst výraznou orientaci na žáka – 
jak s ohledem na jeho potřeby či možnosti, tak ve směru snahy vybavit ho posta-
čujícími znalostmi. Položky s tímto vyzněním získaly od respondentů relativně 
největší souhlas a postoje vůči výrokům zde také byly nejméně rozrůzněné. 

Zřetelný je též příklon našich respondentů k oboru a odborným znalostem; uči-
telé jsou většinou přesvědčeni o jejich významu pro gymnaziální výuku. Přesto, 
jak napovídá položka 3p, velká část respondentů závažnost oborových znalostí 
nepřeceňuje. V porovnání dvou typů pojetí kurikula – zaměřené na žáka; zamě-
řené na obor nebo učivo – se tedy naši respondenti přiklánějí spíše k pojetí za-
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měřenému na žáka, přestože rozdíl v preferencích mezi oběma typy pojetí nejsou 
velké. 

Méně vstřícný, ale zejména méně jednotný je postoj k položkám zaměřeným 
na RVP a ŠVP. Nejzřetelnější nesouhlas si vysloužilo tvrzení, že bez RVP a ŠVP 
se učitel neobejde. Oproti tomu tvrzení, že ŠVP je pro učitele přirozenou oporou 
při plánování výuky, získalo relativně výrazný a obecný souhlas, dobře srovnatel-
ný s položkami zaměřenými na žáka nebo na učivo. To se dá interpretovat jako 
poměrně vstřícný racionální postoj k jednomu z ústředních prvků kurikulární 
reformy.

V jedné z položek týkajících se práce učitele se ŠVP (konkrétně 10p „… opírám se 
přirozeně o školní vzdělávací program“) se ukázaly statisticky významné rozdíly 
mezi postoji u představitelů různých funkcí ve škole. Obdobně jako v oblasti ak-
ceptace kurikulární reformy se projevila vyšší vstřícnost u ředitelů, a také u koor-
dinátorů tvorby ŠVP. To jsou pracovníci jednak více angažovaní v uskutečňování 
reformních postupů, jednak také více obeznámení s jejich problematikou, proto 
zjištěný rozdíl není překvapivý.

2.2.4.2    Typy pojetí kurikula ve faktorové analýze

V předcházející kapitole jsme probrali postoje respondentů k souboru položek 
1p–12p reprezentujících tři typy pojetí kurikula: zaměřené na učivo (logotropní), 
na žáka (paidotropní), na systém (vstřícné k ŠVP, RVP). Prostřednictvím popisné 
statistiky jsme získali souhrnnou představu o tom, jaké postoje ve vzorku dota-
zovaných učitelů převažovaly. Výsledky prokazovaly poměrně časté přijetí někte-
rých výroků, u jiných položek převažovala zdrženlivost. 

Z popisné statistiky jsme však nemohli dost dobře odhadnout, zda učiteli vyjád-
řené postoje spolu vzájemně souvisejí do takové míry, abychom mohli prověřit 
náš předpoklad o typologii učitelských pojetí kurikula. K tomu jsme využili více-
rozměrnou statistiku – faktorovou analýzu. 

Faktorová analýza zde slouží jako nástroj pro ověření klasifikace proměnných. 
Přepokládáme, že vzájemné statistické vztahy (korelace) mezi proměnnými (po-
ložkami) budou odpovídat výše popisovanému teoretickému rozdělení učitel-
ských pojetí kurikula. Očekáváme tedy, v souhlasu s poznatky z výzkumu Voll-
städta a kol. (1999), že z faktorové analýzy našich dat získáme tři hlavní faktory. 
Pro tento účel počítáme se třemi trojicemi položek jednoznačně zaměřených na 
určitý typ pojetí kurikula: 1p–3p (zaměření na obor či učivo), 5p–7p (zaměření 
na žáka), 8p–10p (zaměření na systém). 

Ředitelé 
a koordinátoři 
vstřícnější k ŠVP
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Tři faktory 
v souhlasu se 
třemi pojetími 

kurikula 

Přehledný výpis vybraných údajů z faktorové analýzy podává tab. 21 (jedná se 
o tabulku faktorů po rotaci metodou varimax – normalizovaný).25  V levé části 
jsou uvedeny položky dotazníku, k nimž se vztahují zátěže na faktorech z pravé 
části tabulky. Zátěže jsme pokládali za významné počínaje velikostí 0,7 a výš, 
v jednom případě jsme tolerovali 0,6 (v tab. 21 jsou uvedeny tučně).

Tab. 21: Hlavní údaje z faktorové analýzy položek zaměřených na učitelovo pojetí kurikula         	

(tučně zátěže > 0,6)

Údaje z tab. 21 v hlavních rysech odpovídají původnímu předpokladu o třech 
typech pojetí kurikula. Každému z těchto typů odpovídá jeden ze tří extrahova-
ných faktorů. Míra korelace faktorů 1–3 s jednotlivými položkami dotazníku je 
zaznamenána ve sloupcích faktorových zátěží. 

První faktor vysvětluje zhruba 25 % variability odpovědí a nejsilněji koreluje 
s položkami 5p–7p, které se týkají žáků. Odpovídá tedy paidotropnímu pojetí ku-
rikula. Můžeme z něj usuzovat, že v souboru respondentů se projevila tendence 
volit shodný nebo podobný stupeň souhlasu se všemi třemi položkami (5p–7p) 

25 
Při extrakci metodou hlavních komponent (kolmé faktory) nebylo nalezeno více než uvedené tři fak-

tory. Nerotované řešení poskytlo jeden průkazný faktor – zaměření na systém.

Položky dotazníku 					        faktory a faktorové zátěže

					                1	  	          2		          3

1p 
    Obsah výuky má vycházet ze systematiky

          oboru – na ni se orientuji především		    
0,225323	   0,010957	 0,641469

2p 
    Škola má zprostředkovávat především

          odborné znalosti – to je její hlavní funkce	   
-0,024391	 -0,028809	 0,840009

3p 
    Při přípravě na výuku zohledňuji především 

          hledisko oboru – to mě zajímá nejvíce	    
0,076310	 -0,002249	 0,839887

5p 
     Nejdůležitější jsou pro mě žáci – za klíčové 

          považuji připravit je smysluplně na budoucnost 
0,792363	  0,066632	 0,103150

6p 

    Potřebuji pedagogickou svobodu k tomu, 

          abych mohl/a zohledňovat potřeby žáků 

          – jsou výchozí pro výběr učiva		

   0,734680	 -0,009995	 0,066468

7p 

    Při přípravě na výuku jsem veden/a především 

         úvahami, jak na tom jsou žáci – navázat na to, 

         co umí, to je mým hlavním úkolem		     

 0,827228	  0,009372	 0,091192

8p  
   Bez RVP a ŠVP bych se neobešel – jsou 

         důležitým rámcem pro orientaci výuky	  
 -0,036637	  0,826783	 0,048602

9p     V RVP a ŠVP nacházím podněty pro výuku	    0,004702	  0,874271               -0,033587

10p
  Když plánuji výuku, opírám se přirozeně 

         o školní vzdělávací program	
	    0,093998	  0,784424               -0,034966

vlastní číslo				       2,290842	  2,067575	 1,480289
vysvětlený rozptyl (%)			    25,45380                22,97306                16,44765
kumulativní součet vysvětleného rozptylu  	  25,45380                48,42686                64,87451
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reprezentujícími paidotropní pojetí kurikula. Jinými slovy, položky 5p–7p v na-
šem souboru spolu korelují proto, že u respondentů měří tutéž tendenci v pojetí 
kurikula (srov. McDonald, 1991, s. 33–40). 

Druhý faktor vysvětluje zhruba 23 % variability odpovědí a společně s prvním 
faktorem pokrývá téměř polovinu celkové variability. Nejsilněji koreluje s polož-
kami 8p–10p, které se týkají ŠVP a RVP. Z toho můžeme odvodit, že se vztahuje 
k systémovému pojetí kurikula.

Třetí faktor, který vysvětluje 16 % variability, nejvýrazněji koreluje s položkami 
1p–3p, jež jsou zaměřeny na obor, resp. na učivo (s relativně nižší „tolerovanou“ 
mírou korelace u položky 1p). To znamená, že vypovídá o logotropním pojetí ku-
rikula obdobným způsobem, jak bylo vysvětleno u předchozích dvou faktorů. 

Všechny tři uvedené faktory vysvětlují 65 % variability odpovědí na příslušné 
otázky; v daných souvislostech a s ohledem na velký počet respondentů poskytují 
vcelku uspokojivé prověření hypotetického modelu tří pojetí kurikula. Výsledky 
faktorové analýzy chápeme především jako oporu pro další postupy směřující 
k hlubší interpretaci dat. 

Pro doplňující informaci o míře korelace mezi otázkami jsme použili výpočet ko-
eficientu reliability Cronbachovo α. Jeho výsledky pro odpovídající trojice polo-
žek jsou následující: pro p1–p3 (zaměření na obor či učivo) α = 0,68; pro p5–p7 
(zaměření na žáka) α = 0,69; pro p8–p10 (zaměření na systém) α = 0,77. Jak 
vyplývá z údajů, nejvyšší je konzistence v trojici položek zaměřených na systém, 
zbylé dvě trojice mají vnitřní korelace nižší a navzájem velmi blízké. 

Při podrobnějším pohledu na zdrojová data se ukazuje, že poměrně vysoká kon-
zistence uvnitř trojice otázek p8–p10 zaměřených na systém je dána tím, že uči-
telé se ve velké většině vůči nim buď vymezovali jednoznačně negativně (v cca 
68 % volili stupeň 1–2, nejvýše 3), nebo naopak, ale v mnohem menším počtu 
(cca 25, tedy necelých 2,5 % případů) volili současně stupeň 4 nebo 5 pro celou 
trojici. 

2.2.4.3    Typy pojetí kurikula v přehledu preferencí

Poznatky z výpočtu Cronbachova α poskytují podnět k otázce, do jaké míry se 
v našem souboru projevovaly preference některého ze sledovaných typů kuri-
kulární orientace. Úvodní přehled k tomu poskytla již popisná statistika v kap. 
2.2.4.1. Na tomto místě k němu dodáme porovnání souhrnných výsledků pro celé 
trojice položek (1p–3p, 5p–7p, 8p–10p), které jsme použili pro faktorovou analý-
zu. Celkový přehled poskytuje tab. 22.
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Tab. 22: Četnosti výběrů míry souhlasu pro skupiny položek 1p–3p (zaměření na obor či 

učivo), 5p–7p (zaměření na žáka), 8p–10p (zaměření na systém). V řádku pro každou trojici 

položek jsou uvedeny: absolutní četnosti (nahoře), řádkové relativní četnosti (dole), znamén-

ka +, –, 0 (uprostřed)26 . Ve spodním řádku tabulky je uveden výsledek testu χ2.

Z tab. 22 lze vyčíst rozdíly mezi mírou souhlasu v jednotlivých trojicích polo-
žek. χ2 test tyto rozdíly prokazuje jako statisticky významné. Zjištění odpovída-
jí poznatkům z popisné statistiky (kap. 2.2.4.1) i výsledkům faktorové analýzy. 
Znaménka „+“ nebo „–“ upřesňují a zpřehledňují, ve kterých polích tabulky se 
výsledek významně odchyluje od očekávaných četností. 

Na první pohled je zřejmé, že nejvyšší míru souhlasu obdržela trojice položek 
5p–7p zaměřených na žáka (odpovídají tedy paidotropnímu pojetí kurikula). Ka-
tegorie určitě souhlasí a spíše souhlasí zde získaly téměř 90 % výběrů, zatímco 
kategorie určitě nesouhlasí a spíše nesouhlasí dokonce méně než 3 %. Mediá-
nová kategorie (ta kategorie, ve které je dosaženo 50 % všech údajů) spadá do 
stupně spíše souhlasí. 

		  určitě	         spíše	          ani souhlasí, 	       spíše	      určitě      řádkové      mediánová   
                                nesouhlasí    nesouhlasí    ani nesouhlasí    souhlasí    souhlasí     součty       kategorie
		       1	           2	                     3	         4	           5

1p–3p (zaměření 
na obor či učivo)

	    51	         392	                   869	      1527	         455	         3294	               4

	                      – – –	            0	  	 + + +	       + + +            – – –		

		  1,55 %	       11,90 %            26,38 %	    46,36 %	     13,81 %    100,00 %	

							     

5p–7p (zaměření 
na žáka)	

	     6	          77	                   327	     1328	       1556	         3294	               4

		     – – –	         – – –	                    – – –	     + + +	        + + +		

		  0,18 %	       2,34 %                9,93 %	  40,32 %	     47,24 %      100,00 %	

	 						    

8p–10p (zaměření
 na systém)

	  614	       748                       869	      863	        200	          3294               3

		  + + +	      + + +	                  + + +	       – – –	         – – –		

	                 18,64 %	    22,71 %	               26,38 %    	    6,20 %	       6,07 %       100,00 %

	

sloupcové součty	  671	      1217	                 2065	     3718	       2211	         9882

	
	                χ2 =3463,15; sv = 8; p < 0,0001 

	                (znaménkový test je založen na aplikaci Bonferroniho nerovnosti; srov. Řehák, Řeháková, 	

	                1986, s. 327 n.)

90 % ano pro 
žáky, 60 % pro 

učivo, 30 % pro 
ŠVP/RVP 

26
Znaménka vyjadřují míru odchylky od očekávaných četností (počet znamének od jednoho do tří po 

řadě odpovídá hladinám významnosti 0,05; 0,01, 0,001; „0“ znamená, že odchylka od očekávané čet-
nosti není významná).
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Rozřazení 
do kohort

Souhlas, přestože méně výrazný a jednoznačný, se projevil také u položek 1p–3p 
zaměřených na obor či učivo (odpovídají tedy logotropnímu pojetí kurikula). 
I zde jsou největší četnosti zřetelně posunuty k souhlasnému pólu škály. Mediá-
nová kategorie spadá do stupně spíše souhlasí. 

Naopak nejčastější volby v oblasti nesouhlasu vykazují položky 8p–10p zaměře-
né na systém. Kategorie určitě nesouhlasí a spíše nesouhlasí jsou obsazeny z více 
než ze 41 %, zatímco u paidotropního a logotropního pojetí jsou tyto kategorie 
obsazeny mnohem méně: 13 % a necelá 3 %. Přitom rozložení četností voleb ko-
lem středu škály (částečný souhlas i nesouhlas a mírný souhlas nebo nesouhlas) 
je u trojice 8p–10p téměř rovnoměrné. Mediánová kategorie spadá do stupně ani 
souhlasí/ani nesouhlasí.

2.2.4.4    Pojetí kurikula a akceptace reformy 

V kap. 2.2.4.1 jsme hovořili o kohortách. Mínili jsme tím skupinu respondentů, 
kteří ve svých vyjádřeních k výrokům (1p–12p) preferují výroky řazené k určité-
mu typu pojetí kurikula. Nabízí se otázka, do jaké míry se tato preference může 
projevit v postojích ke kurikulární reformě anebo k některým aspektům praxe, 
které s ní souvisejí.

Abychom na tuto otázku mohli hledat odpovědi, rozdělili jsme respondenty do 
skupin (kohort27) podle jejich odpovědí na tři trojice položek (1p–3p, 5p–7p, 
8p–10p) mapující různé typy kurikulární orientace28. Rozřazení se opíralo o po-
rovnání míry souhlasu v rámci jednotlivých trojic položek. Do příslušné kohor-
ty byli zařazeni ti respondenti, kteří v jedné ze tří trojic položek 1p–3p, 5p–7p, 
8p–10p dosáhli nejvyššího skóru. Kupř. do kohorty zastánců paidotropního 
pojetí byli zařazeni ti, kteří měli v položkách 5p–7p skór vyšší než v položkách 
1p–3p nebo 8p–10p. Pro další výklad je důležité mít na paměti, že zařazení do 
kohort je odvozeno pouze z odpovědí na položky 1p–10p. Z tohoto ohraničeného 
hlediska pojímáme všechny interpretace.	

Neparametrické testy neprokázaly významně vyšší zastoupení některého z před-
mětů v některé z kohort. Neukázala se ani statistická souvislost mezi složením 
kohorty a rozdělením funkcí ve škole (funkce: ředitel, zástupce ředitele, před-
seda předmětové komise, koordinátor, řadový učitel). To znamená, že v žádné 
z kohort není významně četnější zastoupení některé z uvedených funkcí ve škole. 
Kohorty se navzájem liší v hodnotách aritmetických průměrů a směrodatných 
odchylek skórů pro jednotlivé trojice otázek. Přehlednou informaci o těchto hod-
notách poskytuje tab. 23. Z ní jsou také patrné rozdíly mezi četnostmi (velikostí) 
kohort. 

27
Kohorty můžeme chápat jako skupiny nejvýznačnějších reprezentantů určité tendence přístupu ke 

kurikulu vyjádřené stejnojmenným faktorem. Tendence se obvykle do nějaké míry projevuje i mezi re-
spondenty mimo kohortu, ale není u nich natolik vyhraněná jako u členů kohorty. Uvnitř kohort jsou 
zástupci rozmanitých předmětů. 

28
1p–3p: logotropní, zaměření na obor nebo učivo; 5p–7p: paidotropní, zaměření na žáka; 8p–10p: 

zaměření na systém.

Různé aprobace 
a různé funkce 
v kohortách
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V dalším textu budeme kohorty označovat buď názvem pojetí kurikula (paido-
tropní anebo zaměřená na žáka, logotropní anebo zaměřená na obor-učivo, za-
měřená na systém). Případně, hlavně v tabulkách, použijeme zkratku odkazem 
na odpovídající trojici položek (např. 5p–7p odkazuje na kohortu se zaměřením 
na žáka). 

Tab. 23: Porovnání průměrů a směrodatných odchylek skórů u trojic položek 1p–3p, 5p–7p 

a 8p–10p v kohortách vybraných podle preferencí určitého pojetí kurikula. Tučně jsou vyzna-

čeny vždy nejvyšší průměr a nejnižší směrodatná odchylka v dané kohortě.

Je zřejmé, že nejvíce zástupců má kohorta zastánců pojetí orientovaného na žáka: 
796; 72,50 % z celkového počtu respondentů. Naopak nejméně členů má kohorta 
učitelů zaměřených na systém (tj. s pozitivním přístupem k ŠVP a RVP): 26; 2,37 
%. Každá kohorta vykazuje nejvyšší aritmetický průměr a nejmenší směrodatnou 
odchylku skóru (vyznačeno tučným tiskem) ve trojici položek, která odpovídá 
pojetí kurikula preferovaného členy této kohorty. Ve skupině nezařazených patří 
nejvyšší průměr a nejnižší směrodatná odchylka k trojici položek 5p–7p, zaměře-
ných na žáka. Skupina je tedy svým charakterem nejblíže paidotropní kohortě. 

V následujícím textu statisticky porovnáme postoje, které vyjádřili členové rozdíl-
ných kohort vůči těm vybraným položkám z dotazníku, které se týkají akceptace 
kurikulární reformy (jedná se o baterii položek 11a–28a).29  Přehlednou informa-
ci o rozložení četností voleb v jednotlivých kohortách poskytují grafy 21 až 26. 

Pro první orientaci v rozdílech mezi kohortami jsme vytvořili tabulku mediánů 
(tab. 24). Rozdíly mezi kohortami jsou v řádku zvýrazněny tučnými číslicemi. 

				                     průměr	  směrodatná       četnost

				                      skórů       odchylka skórů    kohorty

1p–3p (zaměření na obor/učivo)
	 1p–3p	   4,17	       0,665	     

       106  
  

				    5p–7p	   4,13	       0,711	         
   9,65 %

				    8p–10p	   3,32	       1,180	

					   

5p–7p (zaměření na žáka)
		  1p–3p	   3,45	       0,917	      

       796
				    5p–7p	   4,50	       0,622          

72,50 %
				    8p–10p	   2,73	       1,186				  

		

8p–10p (zaměření na systém)	
	 1p–3p	   3,09	       1,052	     

         26	
				    5p–7p	   3,74	       0,898	       

     2,37 %
				    8p–10p	   4,13	       0,882	  

					   

nezařazení
			   1p–3p	   3,93	       0,809	       

      170	
				    5p–7p	   4,04	       0,795	   

      15,48 %
				    8p–10p	   3,06	       1,125	

29
Pro ověření významnosti rozdílů mezi kohortami jsme opět volili neparametrické testy opírající se 

o hodnoty mediánů: mediánový test a Kruskal-Wallisův test ANOVA založený na pořadí.

Rozdíly mezi 
kohortami 

v postojích 
k reformním

tématům 
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V tabulce jsou kromě toho tučně zvýrazněny ty řádky, které dále v textu podrob-
něji interpretujeme. Ukazuje se, že v naprosté většině (17 ku 1) jsou mezi kohor-
tami rozdíly. Jen v jediné položce došlo k úplné shodě mezi všemi kohortami 
i skupinou nezařazených. Mediány u kohorty nezařazených jsou až na jedinou 
výjimku (položka 11a) shodné s paidotropní kohortou.

Tab. 24: Srovnávací tabulka mediánů dosažených jednotlivými kohortami u položek 11a–28a, 

které sledují míru akceptace kurikulární reformy. Tučně jsou zvýrazněné ty položky, které 

dále v textu podrobněji interpretujeme. (Stupně 1 a 2 vyjadřují nesouhlas, stupně 3 a 4 sou-

hlas, přičemž vyšší stupeň škály odpovídá vyššímu stupni souhlasu; střed škály je neutrální: 

ani souhlasí/ani nesouhlasí.)

Pro další rozbor vybíráme jen některé nejzajímavější položky. Nejprve věnujeme 
pozornost položce 12a) Reformu kurikula GV vítám. Rozdíl mezi skupinami je 
významný (graf 21).

						                  kohorta         kohorta        kohorta         kohorta

			                                                                   logotropní   paidotropní   zaměření     nezařazení

								                   na systém	

					                                   medián       medián      medián      medián

11a 	 Gymnaziální vzdělávání potřebovalo změnu		  3	 4	 4	 3
12a 	 Reformu kurikula GV vítám				    2	 3	 4	 3
13a 	 Z reformy kurikula GV mám obavy
 	 	 					   

4	 3	 2	 3

14a 
	 GV svým pojetím před reformou neodpovídalo

	 požadavkům dnešní doby				  
3	 3	 4	 3

15a 
	 GV bylo před reformou zatíženo přílišným 

	 encyklopedismem					   
2	 3	 4	 3

16a 	 GV mělo před reformou dobrou úroveň			   4	 4	 4	 4

17a
 	 Prostor pro profilaci gymnázia byl 

	 dostatečný i před reformou				  
4	 4	 2,5	 4

18a 	 S reformou přichází moderní koncepce vzdělávání		  2	 3	 3	 3

19a
	 Reforma nabízí možnost nastavovat 

	 zaměření gymnázií, aby odpovídalo požadavkům doby	
3	 3	 4	 3

20a 	 Reforma nabízí možnost profilovat školu			   3	 4	 4	 4
21a 	 Reforma přináší nebezpečí bezbřehého rozvolnění		  4	 4	 3	 4
22a 	 Reforma přináší nebezpečí formalismu			   4	 4	 3	 4
23a 	 Reforma přináší mnoho práce bez záruky na úspěch		 4	 4	 3	 4

24a
	 Reforma přináší nebezpečí poklesu úrovně 

	 výkonů žáků					   
4	 4	 3	 4

25a 
	 RVP G je ve srovnání s předchozím dokumentem 

	 (Generalizovaný učební plán…) výrazným zlepšením	
2	 3	 4	 3

26a
 	 Pracoval/a bych i nadále raději dle 

	 předchozího dokumentu				  
4	 3	 2	 3

27a 	 Předchozí kurikulární dokument byl již zastaralý		  3	 3	 3,5	 3
28a 	 Předchozí kurikulární dokument byl dobře použitelný	 4	 3	 3	 3
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Graf 21: Srovnání přístupů kohort k položce 12a Reformu kurikula GV vítám 

Z grafu 21 lze interpretovat, že kohorty 1 (1p–3p), 2 (5p–7p) a 3 (8p–10p) se 
v míře souhlasu s tvrzením 12a odlišují. Podle očekávání nejvyšší míru přitakání 
volili zástupci pojetí zaměřeného na systém – medián spadá do kategorie 4, tj. 
spíše souhlasím. Naopak nejméně reformu vítají reprezentanti pojetí zaměřené-
ho na obor nebo učivo, jak napovídá medián 2, který představuje kategorii spíše 
nesouhlasí. Kohorta zaměřená na žáka je charakterizována mediánem 3 (ani sou-
hlasí/ani nesouhlasí) a nachází se tak mezi druhými dvěma kohortami. Kohorta 
nezařazených je v souhrnu svých postojů obdobná paidotropní kohortě, také ji 
charakterizuje medián 3. 

Zjištěné poznatky jsou potvrzovány v položce 13a Z reformy kurikula GV mám 
obavy, která je převráceným obrazem předcházejícího výroku. Tomu odpovídají 
i dosažené hodnoty mediánů. Rozdíly mezi skupinami jsou statisticky významné 
(graf 22). 

Graf 22: Srovnání přístupů kohort k položce 13a Z reformy kurikula GV mám obavy
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Učitelé zaměření 
na žáka: ano i ne, 
učitelé zaměření 
na učivo: spíše ne 

Nejvyšší medián 4, tj. spíše souhlasím s vyjádřením obav z reformy, se objevuje 
u kohorty logotropní, tj. zaměřené na obor či učivo. Paidotropní kohorta (za-
měření na žáka) je charakterizována mediánem 3, který odpovídá kategorii ani 
souhlasí/ani nesouhlasí. A konečně, zástupci kohorty zaměřené na systém se 
k tvrzení, že by z reformy měli obavy, vyjádřili s mírným nesouhlasem – medi-
án 2 zde odpovídá kategorii spíše nesouhlasí. Kohorta nezařazených se sice opět 
v mediánu shoduje s paidotropní kohortou, ale rozsah nejčetnějších voleb je více 
posunutý ke kategorii nesouhlasu, jak je vidět z grafu 22; v tom se tato skupina 
přibližuje spíš ke kohortě zaměřené na obor nebo učivo. 

Při porovnání výsledků v obou položkách 12a) reformu vítám, 13a) z reformy 
mám obavy můžeme konstatovat, že největší část respondentů, která patří do 
kohorty zaměřené na žáka, zaujala k reformě dvojznačný postoj. Vyplývá to 
z převažující volby kategorií kolem středu škály a z mediánu, který v obou po-
ložkách spadá do kategorie ani souhlasí/ani nesouhlasí. Můžeme odhadovat, že 
reprezentanti paidotropního pojetí kurikula na reformě sice mohou vítat větší 
svobodu rozhodování o učivu ve prospěch respektu k žákovským zkušenostem 
a potřebám. Tomuto odhadu by dobře odpovídala relativně vysoká míra souhla-
su této kohorty s tvrzením 6p) Potřebuji pedagogickou svobodu k tomu, abych 
mohl/a zohledňovat potřeby žáků – jsou výchozí pro výběr učiva. Medián 4 
odpovídá kategorii spíše souhlas a většina odpovědí je soustředěna do kategorií 
4 a 5 (určitě souhlasí) odpovídajících spodnímu a hornímu kvartilu. Na druhé 
straně se tato kohorta respondentů staví poměrně zdrženlivě k nezbytnosti ŠVP 
a RVP. O tom vypovídá zejména nejnižší medián (2 – spíše nesouhlasí) a modus 
(1 – určitě nesouhlasí) v položce 8p) Bez RVP a ŠVP bych se neobešel – jsou dů-
ležitým rámcem pro orientaci výuky. 

S největší mírou nesouhlasu při srovnání položek 12a, 13a se kurikulární reforma 
setkává u kohorty zaměřené na obor či učivo. Pro zástupce této kohorty je cha-
rakteristický medián 2 (spíše nesouhlasí) u tvrzení „… reformu vítám“ a součas-
ně medián 4 (spíše souhlasí) u tvrzení „… z reformy mám obavy“. Typický pro 
tuto kohortu je poměrně silný nesouhlas s výrokem 8p) Bez RVP a ŠVP bych se 
neobešel…, kde medián 2 odpovídá kategorii spíše nesouhlasí a většina odpovědí 
je soustředěna do kategorií nesouhlasu 4 a 5. 

Od obou výše probíraných kohort se zřetelně odlišuje kohorta zaměřená na sys-
tém. Je typická velkou mírou souhlasu s položkou 10p) Když plánuji výuku, opí-
rám se přirozeně o školní vzdělávací program: medián i modus zde odpovídají 
kategorii 5 – určitě souhlasí a spodní i horní kvartil patří kategoriím souhlasu 4 
a 5. Oproti tomu u kohorty zaměřené na obor je v této položce medián 3 a modus 
4 (spodní kvartil = 2, horní kvartil = 4), u kohorty zastánců paidotropního pojetí 
je medián i modus 4 (spodní kvartil = 3, horní kvartil = 4). 

V této souvislosti jsou zajímavé také rozdíly mezi kohortami v položce 12p) RVP 
není tak důležitý, k dispozici jsou učebnice. U kohorty zastánců systému je zde 
příznačná kategorie spíše nesouhlasí a lze ji interpretovat jako přitakání k dů-
ležitosti RVP. Oproti tomu jak pro logotropní, tak pro paidotropní kohortu je 
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Je RVP lepší než 
Generalizovaný 

plán?

příznačná kategorie ani souhlasí/ani nesouhlasí; to vypovídá o zdrženlivějším 
postoji k RVP a jeho důležitosti. 

Podobné charakteristiky jako výše probíraná dvojice položek má u srovnávaných 
kohort i dvojice položek 25a) RVP G je ve srovnání s předchozím dokumentem 
(Generalizovaný učební plán…) výrazným zlepšením a 26a) Pracoval/a bych 
i nadále raději dle předchozího dokumentu. I v tomto případě je k novému RVP 
G nejvíce kritická kohorta orientovaná na obor nebo učivo, kohorta orientova-
ná na žáka zaujímá převážně dvojznačné stanovisko a kohorta orientovaná na 
systém je vůči novému kurikulárnímu dokumentu nejvstřícnější. Podrobnější in-
formace lze interpretovat z grafu 23 a z grafu 24, kde je též informace o tom, že 
rozdíly mezi kohortami jsou ze statistického hlediska významné.

Graf 23: Srovnání přístupů kohort k položce 25a RVP G je ve srovnání s předchozím doku-

mentem (Generalizovaný učební plán…) výrazným zlepšením.

Jak bylo možné očekávat, s výrokem, že RVP G představuje zlepšení oproti před-
chozímu dokumentu, vyjadřuje největší souhlas kohorta zastánců systému, tj. 
těch, kteří v položkách 1p–12p projevovali dobrý vztah k RVP/ŠVP. Medián i mo-
dus 4 v této kohortě shodně odpovídají kategorii spíše souhlasí (spodní kvartil 
v kategorii 3 a horní kvartil v kategorii 4). V kontrastu s tím je obecný postoj 
v kohortě zaměřené na obor nebo učivo. Medián i modus 2 se shodují v kategorii 
spíše nesouhlasí, spodní kvartil patří do kategorie 1 určitě nesouhlasí, horní kvar-
til do kategorie 2 – spíše nesouhlasí. Uvedené rozdíly jsou zřetelné v krabicovém 
grafu 23. 

Kohorta představitelů paidotropního přístupu se svými postoji opět ocitá mezi 
oběma krajnostmi. Medián i modus 3 odpovídá kategorii ani souhlasí/ani nesou-
hlasí a kvartily spadají do kategorií 2 a 3. Shodné hodnoty nacházíme i v kategorii 
nezařazených. 

Významově analogické, ale „převrácené“ výsledky nacházíme ve vztahu k polož-
ce 26a) Pracoval/a bych i nadále raději dle předchozího dokumentu. Vypovídá 
o tom graf 24.
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Graf 24: Srovnání přístupů kohort k položce 26a Pracoval/a bych i nadále raději dle před-

chozího dokumentu

Podle očekávání se k výroku o návratu k předchozímu dokumentu záporně staví 
především respondenti z kohorty zastánců systému. Medián 2 odpovídá katego-
rii spíše nesouhlasí (modus je vícenásobný), spodní a horní kvartil odpovídají 
kategoriím 2 a 3. Protikladný postoj je příznačný pro kohortu zaměřenou na obor 
nebo učivo. Medián 4 ve shodě s modem 4 odpovídají kategorii spíše souhlasí, 
kvartily přísluší do kategorií 3 a 4. 

I v této položce představitelé paidotropního pojetí stojí mezi oběma polarita-
mi. Medián i modus 3 odpovídá kategorii ani souhlasí/ani nesouhlasí, nicméně 
kvartily spadají do kategorií 3 a 4, tedy blíže ke kohortě zaměřené na obor nebo 
učivo. Shodné hodnoty nacházíme i v kategorii nezařazených. 

Porovnání výsledků u obou položek 25a a 26a nás opravňuje k závěru, že největ-
ší část respondentů, která patří do kohorty zaměřené na žáka, znovu zaujala 
dvojznačný postoj. Vyplývá to z převažující volby kategorií kolem středu škály 
a z mediánu, který v obou položkách spadá do kategorie ani souhlasí/ani nesou-
hlasí.
 
Zdůvodnění zde není tak jednoznačné jako u obecnějších položek 12a, 13a. Může-
me odhadovat, že zvýšená orientace na žáka vede k méně vyhrocenému pohledu 
na kvality kurikulárních dokumentů. Proto respondenti z paidotropní kohorty 
zaujímají víceméně neutrální postoj jak k novému, tak ke staršímu dokumentu. 
S ohledem na žáka jako by je tolik nezajímalo formální plánování a samotný kuri-
kulární dokument, ale spíš aktuální výběr konkrétního učiva, které se žákem pro-
bírají a které chtějí přizpůsobovat aktuálním žákovským potřebám. To by mohlo 
být naznačeno i poměrně vstřícným postojem této kohorty k výroku 12p RVP 
není tak důležitý, k dispozici jsou učebnice. 

Oproti tomu učitelé zaměření na učivo nebo obor jsou k novému RVP G kritič-
tější a současně s tím by upřednostnili práci s dříve platným dokumentem (Ge-
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neralizovaný učební plán…). Z toho lze soudit, že starší dokument považují za 
vhodnější pro práci s učivem. Můžeme také zvážit předpoklad, že v této kohortě 
je zastoupeno poměrně více zastánců pedagogického esencialismu, kteří prefe-
rují stabilní systém a strukturu učiva. Pro ně by změny kurikulárních dokumentů 
mohly být svým způsobem nadbytečné anebo rušivé, zejména u historicky silně 
zakotvených oborů s dlouhodobě propracovaným obsahem typu matematika, 
mateřský jazyk, fyzika, dějepis. 

Tyto úvahy nás vedou k zájmu o položku 15a GV bylo před reformou zatíženo 
přílišným encyklopedismem. Jedná se o poslední z položek, ve kterých se mezi 
sebou v mediánech odlišují všechny kohorty: pro logotropní kohortu platí medi-
án 2, pro paidotropní 3 a pro kohortu zaměřenou na systém 4 (graf 25). Rozdíly 
mezi kohortami jsou významné.

Graf 25: Srovnání přístupů kohort k položce 15a GV bylo před reformou zatíženo přílišným 

encyklopedismem

S tvrzením o přílišném encyklopedismu v předreformním gymnaziálním vzdělá-
vání jsou v relativně největším rozporu reprezentanti pojetí zaměřeného na obor 
nebo učivo. Medián i modus 2 v této kohortě shodně příslušejí ke kategorii spíše 
nesouhlasí. Do stejné kategorie spadá i dolní kvartil, zatímco horní kvartil odpo-
vídá kategorii ani souhlasí/ani nesouhlasí. 

Jak jsme opakovaně zjišťovali u předcházejících výsledků, i zde v kontrastu pro-
ti zastáncům oborů stojí kohorta zastánců systému, resp. RVP a ŠVP. Medián 
a modus 4 poukazují ke kategorii spíše souhlasí. Do stejné kategorie spadá i horní 
kvartil, zatímco dolní kvartil odpovídá kategorii ani souhlasí/ani nesouhlasí. 

Po předcházejících interpretacích již není překvapivé, že paidotropní kohorta 
zaujímá postoj mezi oběma protipóly. Medián 3 spolu s modem 2 vypovídají 
o tom, že rozložení četností se soustřeďuje kolem neutrálního středu škály s po-
sunem nejčetnější hodnoty k nesouhlasnému pólu. Kvartily 2 a 4 ukazují na roz-
ložení většiny hodnot téměř po celé škále s výjimkou jednoznačného nesouhlasu. 
S těmito údaji paidotropní skupiny se opět shoduje i skupina nezařazených. 
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Věnujme ještě pozornost položce 24a Reforma přináší nebezpečí poklesu úrovně 
výkonů žáků. Zatímco položka 15a obracela pozornost k problému encyklopedis-
mu, položka 24a předkládá problém z opačné strany – nepoklesne vinou kuriku-
lární reformy kvalita žákovských znalostí? Letmý pohled na úvodní souhrnnou 
tabulku mediánů (tab. 24) napovídá, že v postojích k této položce se shodly ko-
horty logotropní a paidotropní, obě s mediánem 4, který odpovídá kategorii spíše 
souhlasí. Ve shodě s tím je i kohorta nezařazených. Kohorta zastánců systému je 
charakterizována mediánem 3, tentokrát tedy spíše zdrženlivostí (graf 26).

Graf 26: Srovnání přístupů kohort k položce 24a Reforma přináší nebezpečí poklesu úrovně 

výkonů žáků

Jak bylo uvedeno, v položce 24a se v mediánech 4 shodly kohorty paidotropní 
a logotropní. Modus je ale odlišný. Zatímco paidotropní kohorta má modus 4 
shodný s mediánem a odpovídá kategorii spíše souhlasí, kohorta logotropní je 
vyznačena modem 5, který spadá do kategorie určitě souhlasí. Také kvartily jsou 
u logotropní kohorty vyšší – spodní 4, horní 5, zatímco u paidotropní kohorty je 
spodní kvartil 3 a horní 4. Skupina nezařazených respondentů v mediánu, modu 
i v kvartilech znovu přesně kopíruje paidotropní kohortu. 

V kohortě zastánců systému a RVP, ŠVP tentokrát nepanuje stejně výrazná sho-
da jako v předcházejících případech. Medián, o stupeň nižší než u obou dalších 
kohort, odpovídá kategorii ani souhlasí/ani nesouhlasí. Modus je vícenásob-
ný a napovídá tím totéž, co poměrně velké rozpětí kvartilů (2 spodní, 4 horní): 
jako by se tentokrát mezi zástupci kohorty příznivců RVP a ŠVP vyskytovaly více 
rozrůzněné a méně určité názory než u zbylých dvou kohort. Uvedené výsledky 
napovídají, že mezi všemi našimi respondenty převládá dojem, že kurikulární 
reforma skutečně může přinášet výkonový pokles žáků, zřejmě především v ob-
lasti znalostí. 

Zjištěné výsledky dokreslují celkový obraz přístupu jednotlivých kohort k různým 
momentům kurikulární reformy. V něm svým velkým počtem (72,50 % respon-
dentů) vyniká paidotropní kohorta, tj. seskupení zastánců pojetí zaměřeného na 

Umírněný střed: 
zastánci žáka
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žáka. K jejím výsledkům se těsně přibližuje také kohorta nezařazených (15,48 % 
respondentů). Velikost těchto dvou kohort (společně téměř 90 % celého souboru 
respondentů) může vypovídat o tom, že v pojetí kurikula se mezi našimi učiteli 
do velké míry prosadily myšlenky humanistického přístupu ke vzdělávání spo-
jené s respektem k žákovským potřebám a zkušenostem. I zde je třeba poukázat 
na ohraničenost této interpretace – vypovídá zejména o tom, že respondenti se 
přihlásili k položkám příslušným významem, nemůžeme však nic vědět o jejich 
reálném jednání.

Je zajímavé, že paidotropní kohorta vesměs zaujímá umírněný středový postoj. 
Jako by paidotropní kurikulární orientace uhlazovala kontrasty v postojích ke 
kurikulární reformě. Možná s ohledem na proměnlivost reálných žákovských po-
třeb, jimž se učitelé na jedné straně chtějí přizpůsobovat, ale zároveň na straně 
druhé vnímají nezbytnost naučit žáky to, co je dáno kurikulárním předpisem. 
Zdá se, že z pohledu paidotropní orientace není polarizování postojů vůči ku-
rikulárním změnám účelné, protože může bránit přijímat ty situační proměny 
kurikula, které mohou žákům prospívat. 

S ohledem na proklamované cíle kurikulární reformy, které nejsou s humanis-
tickým pojetím ve sporu, jsou tyto poznatky vůči reformě pozitivní: velká většina 
dotazovaných učitelů se v principu hlásí k témuž ideovému základu, ze kterého 
vychází i kurikulární reforma. Možná k němu do jisté míry patří i střízlivý anebo 
kritický postoj učitele ke kurikulárním dokumentům (srov. Janík a kol., 2010, 
s. 146). 

Při interpretaci vybraných položek jsme se opakovaně setkávali s tím, že na 
opačných názorových pólech proti sobě stojí zbylé dvě kohorty – zastánci obo-
rů (logotropní kohorta) proti zastáncům systému, RVP a ŠVP. Zastánci oborů 
a učiva (9,65 % respondentů) jako by v druhém plánu svých odpovědí vyjadřovali 
příklon ke stabilitě oborového poznání. Kromě toho vyjadřují obavy z poklesu 
úrovně žákovských znalostí, s nímž si zřejmě reformu spojují, jak vypovídá jejich 
poměrně jednoznačný postoj v položce 24a. Z našich výsledků lze odhadovat, že 
mezi typickými reprezentanty logotropní kohorty je nejvíce kritiků RVP a ŠVP 
a patrně i celého přístupu k reformě. 

Kohorta zastánců RVP a ŠVP se s reformními kroky zpravidla ztotožňuje a míra 
jejich akceptace je uvnitř kohorty vysoká. Její představitelé vyjadřují větší míru 
souhlasu nejenom v porovnání se zastánci oborů, ale i s respondenty reprezentu-
jícími zaměření na žáka a s nezařazenými. Z našeho předcházejícího výzkumu na 
partnerských a pilotních gymnáziích (srov. Janík a kol., 2010, s. 85–86, 115 aj.) 
vyplývá, že učitelé zaměření na systém vítají reformu často proto, že již dříve 
jejich pojetí kurikula vyhovovalo koncepci nynější reformy. Proto také dobře 
vnímají její přínos a jsou s to lépe překonávat její organizační a jiné nedostatky. 
Tato kohorta je však v našem výzkumu zastoupena zdaleka nejméně – zahrnuje 
jenom 2,37 % jeho respondentů. 
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2.2.4.5    Pojetí kurikulární reformy

V dotazníku byla dále obsažena skupina položek (5a–9a), jejichž prostřednictvím 
se zjišťovalo, s jakým typem změn si respondenti reformu kurikula spojují (tab. 
25). Jednalo se o změny jednak přímo v rovině kurikula (týkající se cíle, obsahu, 
metod a forem výuky), jednak v přesahu k podmínkám, v nichž se kurikulum 
uskutečňuje (styl práce učitelů, klima školy). Respondenti opět vyjadřovali míru 
souhlasu na pětistupňové škále: určitě souhlasí (5); spíše souhlasí (4); ani sou-
hlasí, ani nesouhlasí (3); spíše nesouhlasí (2); určitě nesouhlasí (1). Cronbachovo 
α udávající míru vnitřní konzistence této baterie položek je 0,79.

Tab. 25: Pojetí kurikulární reformy

Z tab. 25 je patrné, že u většiny položek je mírný souhlas pro spojitost uvedených 
položek s reformou kurikula. Nejvýraznější souhlas byl u položky 7a, která spoju-
je reformu kurikula se změnami v rovině metod a forem výuky. Spolu s nejvyšší 
četností modu je tím doloženo převažující souhlasné stanovisko respondentů. To 
vyjádřilo 58 % z nich naproti nejnižšímu vyjádřenému nesouhlasu 14 % (graf 27). 
Položka 5a a 6a, které by dle našeho předpokladu měly být s reformou kurikula 
spojeny nejvýrazněji, mají nižší hodnoty souhlasu 50 % resp. 47 % a naopak vyšší 
hodnoty nesouhlasu 18 % a 25 %. Uvedené hodnoty naznačují akcentování změn 
forem a metod práce oproti změnám vzdělávacího obsahu, což může souviset 
s interpretací reformy kurikula různými subjekty a právě častým akcentováním 
„moderních“ forem a metod výuky. Z četnosti odpovědí je patrná relativně počet-
ná skupina respondentů, kteří v položce 6a se spojitostí reformy kurikula a změn 
v rovině obsahů nesouhlasí.

U zbývajících dvou položek byl souhlas nejméně výrazný, což dokládají uvedené 
hodnoty statistických charakteristik. Největší rozptyl odpovědí byl u položky 9a. 
To by mohlo dokládat určitou míru nejistoty v možnosti posoudit danou spoji-
tost. V souvislosti s těmito položkami je důležité upozornit, že spojitost změn 
s reformou kurikula nelze zaměnit za akceptaci těchto změn. 

Uveďte, s čím si reformu 	              medián      modus        četnost      průměr	   SD
kurikula spojujete. 				                     modu
Se změnami …	  		

5a   v rovině vzdělávacích cílů		  4	 4	 507	 3,40	 0,99

6a   v rovině vzdělávacích obsahů	 4	 4	 501	 3,27	 1,00

7a   v rovině metod a forem výuky	 4	 4	 520	 3,60	 0,99

8a   ve stylu práce učitelského sboru	 3	 4	 435	 3,35	 0,99

9a   v atmosféře/klimatu školy		  3	 3	 375	 3,10	 1,09
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Graf 27: Spojení reformy kurikula se změnami v různých rovinách 

O reformu „čeho“ se jedná – analýzy rozdílů mezi skupinami respondentů 

Odpovědi respondentů patřících do skupiny vedení školy a do skupiny učitelů 
na baterii otázek 5a–9a se také statisticky významně lišily (t = 2,74, p < 0,01). 
Z porovnání aritmetického průměru u jednotlivých položek je patrný výraznější 
souhlas s uváděnou spojitostí reformy se změnami u skupiny vedení škol (tab. 
26). Nejvýraznější rozdíl v souhlasu je u položky 7a (spojitost reformy se změna-
mi v rovině metod a forem výuky) a u položky 8a (spojitost reformy se změnami 
ve stylu práce učitelského sboru).

Tab. 26: Pojetí kurikulární reformy – charakteristiky skupin vedení vs. učitelé

Porovnáním dat z pilotních a nepilotních gymnázií byly zjištěny statisticky vý-
znamné rozdíly (t = 3,87, p < 0,001). Jak je patrné z tab. 27, respondenti z pi-
lotních gymnázií si kurikulární reformu spojovali ve vyšší míře než respondenti 
z nepilotních gymnázií se změnami v rovině vzdělávacích obsahů. Podobně vý-
raznější míru souhlasu vyjádřili i v případě spojitosti se změnami v rovině vzdě-
lávacích cílů.

Uveďte, s čím si reformu	    medián	                       modus	                         Průměr	          SD
kurikula spojujete.                 učitelé      vedení      učitelé      vedení          učitelé      vedení     učitelé      vedení
Se změnami …	

5a
    v rovině vzdělávacích 

        cílů			 
4	 4	 4	 4	 3,39	 3,54	 0,99	 0,99

6a 
   v rovině vzdělávacích 

        obsahů		
4	 4	 4	 4	 3,27	 3,28	 1,00	 1,01

7a
    v rovině metod 

        a forem výuky		
4	 4	 4	 4	 3,57	 4,03	 0,99	 0,80

8a 
   ve stylu práce 

        učitelského sboru	
3	 4	 4	 4	 3,33	 3,71	 0,99	 0,96

9a
    v atmosféře/klimatu 

        školy			
3	 4	 3	 4	 3,08	 3,32	 1,09	 1,12

Celkem	 		  -	 -	 -	 -	 3,33	 3,58	 0,74	 0,75

Rozdíly mezi 
pilotními 

a nepilotními
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Tab. 27: Pojetí kurikulární reformy – charakteristiky skupin pilotní vs. nepilotní gymnázia

Analýzou rozptylu nebyly zjištěny statisticky významné rozdíly mezi jednotlivými 
skupinami aprobací (F = 0,94, p = 0,45). Na základě post-hoc Fisherova LSD 
testu byly zjištěny odlišnosti pouze u skupin vyučujících českého jazyka a ma-
tematiky (p < 0,05). V tab. 28 jsou uvedeny základní charakteristiky odpovědí 
aprobačních skupin.

Tab. 28: Pojetí kurikulární reformy – charakteristiky skupin podle aprobací

Pro znázornění tendencí k odlišnostem byly vypočteny rozdíly mezi průměrem 
odpovědí za jednotlivou aprobační skupinu a průměrem za všechny respondenty 
(tab. 29). Záporné hodnoty naznačují tendenci menšího souhlasu, kladné naopak 
znamenají větší souhlas.

Rozdíly 
v závislosti 
na aprobaci

Uveďte, s čím si reformu                 medián	       modus	                           průměr	           SD
kurikula spojujete.                 nepilotní    pilotní     nepilotní     pilotní        nepilotní    pilotní     nepilotní     pilotní
Se změnami …		

5a
    v rovině vzdělávacích 

        cílů			 
4	 4	 4	 4	 3,33	 3,63	 1,00	 0,90

6a
    v rovině vzdělávacích 

         obsahů		
3	 4	 4	 4	 3,19	 3,54	 1,02	 0,92

7a
    v rovině metod 

         a forem výuky		
4	 4	 4	 4	 3,56	 3,73	 1,00	 0,95

8a 
   ve stylu práce 

        učitelského sboru	
3	 4	 4	 4	 3,33	 3,41	 0,99	 1,01

9a
    v atmosféře/klimatu 

        školy			
3	 3	 3	 3	 3,05	 3,25	 1,09	 1,09

Celkem	 		  -	 -	 -	 -	 3,29	 3,51	 0,75	 0,69

Uveďte, s čím si reformu kurikula spojujete.  

                                                       

 průměr

Se změnami …

	
				                      vyučující     vyučující      vyučující     vyučující     vyučující    vyučující
				                       českého        cizích         matema-   přírodních    společen-     výchov

		  			   jazyka         jazyků           tiky              věd          ských věd

5a	 v rovině vzdělávacích cílů		  3,28	 3,44	 3,45	 3,45	 3,38	 3,35

6a	 v rovině vzdělávacích obsahů		  3,16	 3,27	 3,36	 3,32	 3,25	 3,24

7a	 v rovině metod a forem výuky		  3,61	 3,58	 3,70	 3,58	 3,56	 3,59

8a	 ve stylu práce učitelského sboru	 3,25	 3,39	 3,48	 3,27	 3,34	 3,41

9a	 v atmosféře/klimatu školy		  3,01	 3,14	 3,18	 3,01	 3,09	 3,16

Celkem	 				    3,26	 3,36	 3,44	 3,32	 3,32	 3,35
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Popis 
analyzovaného 

souboru

Výroky věcné

Uveďte, s čím si reformu kurikula spojujete.  

                                                       

 průměr

Se změnami …

	

				                      vyučující     vyučující      vyučující     vyučující     vyučující     vyučující
				                       českého        cizích         matema-   přírodních    společen-      výchov

					     jazyka         jazyků           tiky              věd          ských věd

5a	 v rovině vzdělávacích cílů		  -0,12        0,04	 0,05	   0,05	 -0,02	 -0,05

6a	 v rovině vzdělávacích obsahů		  -0,11       -0,01	 0,09	   0,05	 -0,02	 -0,03

7a	 v rovině metod a forem výuky		   0,01       -0,02	 0,10	 -0,02	 -0,04	 -0,02

8a	 ve stylu práce učitelského sboru	 -0,10        0,04	 0,13	 -0,09	 -0,01	   0,06

9a	 v atmosféře/klimatu školy		  -0,08        0,04	 0,08	 -0,09	   0,00	   0,07

rozdíl průměru za všechny respondenty a za jednotlivé skupiny aprobací

Tab. 29: Pojetí kurikulární reformy – tendence skupin podle aprobací

Z tab. 29 je patrný rozdíl mezi tendencemi v odpovědích u vyučujících českého 
jazyka a matematiky. Aritmetický průměr odpovědí za vyučující matematiky vy-
jadřuje ze všech aprobací nejvýraznější tendenci k souhlasu s nabízenými spoji-
tostmi.

Jaké další asociace pojem kurikulární reforma vyvolal?

Jak již bylo uvedeno, respondenti odpovídali v dotazníkovém šetření na otázku, 
s čím si reformu kurikula GV spojují. Vedle výše uvedených možností (se změ-
nami v rovině vzdělávacích cílů, se změnami v rovině vzdělávacích obsahů, se 
změnami v rovině metod a forem výuky, se změnami ve stylu práce učitelského 
sboru, se změnami atmosféry/klimatu školy) se nabízela varianta odpovědi: jiné 
– doplňte. Zde mohli respondenti formulovat možné spojitosti, které ve výčtu 
postrádali. 

Obsahová analýza výpovědí vedla k rozdělení výroků do dvou skupin. První sku-
pina zahrnovala výroky převážně věcné povahy, druhá zahrnovala výroky převáž-
ně hodnotící povahy. Rozdělení do těchto dvou skupin vychází vstříc skutečnosti, 
že ve výrocích se vedle věcnosti jeví jako důležitá také jejich dimenze hodnocení, 
z níž lze usuzovat na polaritu postojů respondentů. Konkrétní výroky pocháze-
jící od jednotlivých respondentů jsou níže v textu uvedeny kurzívou a odděleny 
středníkem. Číselné údaje uváděné v závorkách vyjadřují počet respondentů spa-
dajících do příslušné skupiny.

Co se týče výroků věcné povahy, respondenti (10) v souvislosti s reformou ku-
rikula nečastěji poukazovali na zvýšení administrativy a na formalismus celé 
reformy. Konkrétně uváděli, že reforma přináší „velkou administrativní zátěž; 
formalismus; zbytečné vypisování; teoretizování; … jedinou změnou, kterou 
jsem zpozoroval, bylo utužení byrokratické kontroly a její formalizace“. Dal-
ší skupina respondentů (3) si reformu spojuje s individualizací, přesněji řečeno 
„s individuálním přístupem učitele; se změnami systémového pojetí vzdělávání 
žáků, individuality žáků a úcty“. Ke kvalitě výuky se vyjadřovali tři responden-
ti – jeden z nich nabídl rovnici „méně hodin a méně žáků = kvalitnější výuka“, 
další poukazoval na „snižování úrovně gymnaziálního vzdělávání“. Další tři re-
spondenti vidí souvislost reformy se „změnami v rozvržení a hodinové dotaci 
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učiva“ a „s možností propojit více příbuzných předmětů“. Další souvislosti (jed-
notlivé výroky) byly viděny s „finančním ohodnocením učitele“ a se „zvyšováním 
prestiže jeho profese“. Jeden respondent poukazoval na širší souvislosti reformy 
s „úrovní celospolečenské morálky, kvality života a stavu životní úrovně většiny 
občanů společnosti, s ekologickou (ne)udržitelností ekonomiky, sociální a envi-
ronmentální politiky, úrovní rodiny, osobnostního profilu jedince, zdraví, mož-
nosti ovlivnit svůj osud, uplatnění se ve společnosti, identita s vrstevníky…“.

Vedle výroků věcné povahy se poměrně často objevovaly výroky, jež nesly hodno-
tící náboj. Až na výjimky několika kompromisně vyznívajících výroků se jednalo 
o hodnocení negativní. 

Respondenti (10) nejčastěji kritizovali nárůst administrativy, který reforma při-
náší: „RVP = naprosto otřesná, zbytečná a stále narůstající byrokracie; nesmy-
slné množství administrativy; bují administrativa a vítězí formální přístup; 
RVP = naprosto zbytečná, zoufalá a stále narůstající byrokracie“ apod. 

Čtyři dotazovaní si reformu spojují se zhoršením stávajícího stavu: „Reforma 
situaci zhoršila; mnozí změny odmítají – změna k horšímu; změny jsou, ale 
k horšímu.“ Další čtyři respondenti naopak žádnou změnu nevidí: „K žádným 
výrazným změnám nedošlo; dle mého názoru nedošlo k razantním změnám, 
možná vlivem nedostatečného financování školství, které brání maximální 
inovaci pomůcek tak, aby byla výuka co nejvíce inovativní z hlediska metod 
a forem,“ nebo uvádějí, že došlo pouze k přejmenování již známých skutečností: 
„Přejmenování stejných věcí; s newspeakem, který je podle mého úplně zbyteč-
ný, (pokud tedy nemá zastírat chybějící věcnost a vytvářet dojem převratné 
změny, která se myslím neudála; to, co označujete za změny, v mém případě 
změny nejsou. Konkrétní rozbor textu, neustálé hledání souvislostí, neustálé 
vzájemné srovnávání a především samostatnou práci žáků preferuji při výuce 
po celou svou dlouholetou učitelskou praxi. Ameriku, kterou jste nyní objevili 
a nesmyslnými (neboť zcela nečeskými, nejde totiž ani o slova přejatá) slovy 
pojmenovali, proto nemohu za změny považovat. S tím však, co označujete za 
změny Vy a já léta používám, pochopitelně souhlasím; nejde o reformu, ale 
o, v některých případech, pojmenovávání dávno známých věcí novými termíny 
(většinou pro širší veřejnost nesrozumitelnými).“ 

Další respondenti poukazovali na zhoršení kvality výuky: „Snižování úrovně 
kvality gymnaziálního vzdělávání; jde o destrukci toho, co v našem školství ješ-
tě zbylo dobrého.“

Jeden respondent vnímá reformu v souvislosti se zhoršením pozice učitele: 
„Změna pozice učitele a žáka (žák = bůh, učitel = slouha) určitě souhlasí.“ Další 
poukazuje na „nemravné využívání učitelů k práci různých výzkumných ústavů 
(maturity)“. V souvislosti s reformou se poukazuje také na „spoustu práce navíc“ 
a na „zbytečné mrhání penězi a časem“.
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2.2.4.6     Pojetí kurikulárních činností

Ve skupině položek 13p–19p jsme respondentům nabídli vždy k trojnásobnému 
posouzení (viz níže) 7 okruhů učitelských aktivit, které bývají učiteli pokládány 
za důležité momenty kurikulární reformy. Při formulaci položek jsme vycházeli 
ze zkušeností z rozhovorů s řediteli a koordinátory na pilotních a partnerských 
gymnáziích (srov. Janík a kol., 2010). 

Položky se týkají: klíčových kompetencí (KK) ve výuce (13p – rozvíjení KK, 14p 
– hodnocení KK), zpracování tematického plánu (15p), vytváření integrovaných 
předmětů (16p), analýzy podmínek školy (17p) i formulace profilu školy (18p) 
a stanovení evaluačních kritérií a postupů. 

Uvedené položky se týkají okruhů činnosti, v nichž mohou být rozdílnou mě-
rou zapojeni učitelé s různými funkcemi ve škole. Kupř. formulace profilu školy 
může být činností relativně častěji zaměstnávající ředitele než řadové učitele ve 
škole. Naopak zpracování tematického plánu je, v návaznosti na výuku, zpra-
vidla běžnou součástí práce všech učitelů bez rozdílu. Proto očekáváme, že při 
porovnávání postojů mezi učiteli s různým funkčním zařazením nalezneme vý-
znamné rozdíly. 

Úvodem zmíněné „trojnásobné posouzení“ znamená, že každé z uvedených sed-
mi tvrzení bylo respondenty posuzováno ve třech dílčích dimenzích: (1) smys-
luplnost, (2) pracnost, (3) problematičnost. K vyhodnocení každé z těchto tří 
dimenzí měli respondenti k dispozici čtyřstupňovou škálu: velmi nízká (1), nízká 
(2), vysoká (3), velmi vysoká (4) – (a kromě toho variantu odpovědi nedokážu 
posoudit). 

Kombinace uvedených tří dimenzí vypovídá o celkovém postoji k danému okru-
hu činnosti; určitá aktivita může např. být pokládána za vysoce smysluplnou, 
velmi pracnou a neproblematickou, zatímco jiná za málo smysluplnou, pracnou 
a problematickou. 

První orientační přehled o výsledcích v probírané skupině položek 13p–19p 
poskytuje tab. 30. Je zde patrná velká vzájemná podobnost statistického popi-
su jednotlivých položek i jejich dimenzí. Téměř všechny se shodují v mediánu 
i v modu 3, který odpovídá škálové kategorii vysoká (smysluplnost, pracnost, 
problematičnost). Přitom četnost modu jen v jednom případě klesla pod 400 
a nejčastěji se pohybuje kolem poloviny celkové četnosti. Nadto, v 11 z 21 položek 
a dimenzí se v kategorii 3 schází spodní a horní kvartil a potvrzují tak soustředě-
ní dat v této pozici. Blízko kategorii 3 je i většina průměrů. Souběh všech těch-
to údajů vypovídá o tendenci k jednovrcholovému rozložení s vrcholem vysoká 
(… smysluplnost, pracnost nebo problematičnost) u většiny odpovědí. 

Kdybychom toto zjištění chtěli interpretovat pesimisticky anebo snad „s pode-
zřením“, směřovali bychom k závěru, že mnozí respondenti tuto část dotazníku 
vyplnili víceméně mechanicky. Celkový výsledek má proto jediné hlavní těžiště 
v kategorii 3. S ohledem na alespoň dílčí výkyvy od tohoto stereotypu budeme 
však údaje dále interpretovat optimističtěji, bez podezření z mechanického vy-
plnění.
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			                medián        modus      četnost      průměr	  SD      spodní        horní
			                                                        modu     	   	             kvartil       kvartil

13p
  Rozvíjení klíčových kompetencí 

          ve výuce - smysluplnost	 	
3,0	 3,0	 514	 2,76	 0,78	 2	 3

13p
  Rozvíjení klíčových kompetencí 

         ve výuce - pracnost		
3,0	 3,0	 625	 3,08	 0,56	 3	 3

13p
  Rozvíjení klíčových kompetencí 

          ve výuce - problematičnost	
3,0	 3,0	 503	 2,86	 0,65	 3	 3

14p 
 Hodnocení klíčových kompetencí 

         ve výuce - smysluplnost		
3,0	 3,0	 483	 2,64	 0,76	 2	 3

14p 
 Hodnocení klíčových kompetencí 

         ve výuce - pracnost		
3,0	 3,0	 608	 3,03	 0,59	 3	 3

14p
  Hodnocení klíčových kompetencí 

         ve výuce - problematičnost	
3,0	 3,0	 496	 2,90	 0,68	 3	 3

15p
  Zpracování tematického plánu

         - smysluplnost	 		
3,0	 3,0	 606	 2,94	 0,73	 3	 3

15p 
 Zpracování tematického plánu

          - pracnost			 
3,0	 3,0	 667	 2,92	 0,59	 3	 3

15p
  Zpracování tematického plánu

          - problematičnost		
2,0	 2,0	 407	 2,51	 0,70	 2	 3

16p 
 Vytváření integrovaných 

         předmětů - smysluplnost	 	
3,0	 3,0	 430	 2,55	 0,81	 2	 3

16p
  Vytváření integrovaných 

         předmětů - pracnost		
3,0	 3,0	 496	 3,27	 0,63	 3	 4

16p
  Vytváření integrovaných 

         předmětů - problematičnost	
3,0	 3,0	 489	 3,11	 0,67	 3	 4

17p
  Analýza podmínek školy 

         - smysluplnost	 		
3,0	 3,0	 509	 2,87	 0,70	 3	 3

17p
  Analýza podmínek školy 

         - pracnost			 
3,0	 3,0	 526	 2,97	 0,60	 3	 3

17p
  Analýza podmínek školy 

         - problematičnost		
3,0	 3,0	 408	 2,79	 0,66	 2	 3

18p 
 Formulace profilu školy 

         - smysluplnost	 		
3,0	 3,0	 524	 2,96	 0,70	 3	 3

18p 
 Formulace profilu školy 

         - pracnost			 
3,0	 3,0	 536	 2,96	 0,59	 3	 3

18p
  Formulace profilu školy 

         - problematičnost		
3,0	 3,0	 397	 2,71	 0,67	 2	 3

19p
  Stanovení evaluačních kritérií 

         a postupů - smysluplnost		
3,0	 3,0	 474	 2,79	 0,80	 2	 3

19p
  Stanovení evaluačních kritérií 

         a postupů - pracnost		
3,0	 3,0	 562	 3,16	 0,58	 3	 4

19p 
 Stanovení evaluačních kritérií 

         a postupů - problematičnost	
3,0	 3,0	 483	 3,00	 0,67	 3	 3

Tab. 30: Porovnání některých popisných statistických údajů o položkách 13p–19p a o jejich dimenzích. 

Tučně jsou zvýrazněny rozdíly nebo shody, které přinášejí interpretačně podnětnou informaci. 
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Popisované charakteristiky rozložení četností jsou dobře patrné i z grafu 28. 
Z něj lze také interpretovat, že rozdíly mezi položkami bude třeba hledat pře-
devším v profilaci rozložení četností podél posuzovací škály; v tom se některé 
dimenze položek odlišují, jak znázorňují „krabice“ určující rozmezí spodního
 a horního kvartilu.

Graf 28: Porovnání mediánů, rozmezí spodního a horního kvartilu a min max <–> rozsahu 

rozložení četností v položkách 13p–19p a v jejich dimenzích

Posun k nejvyšší hodnotě 4 je patrný u položek a dimenzí 16p: Vytváření in-
tegrovaných předmětů – pracnost, 16p: Vytváření integrovaných předmětů – 
problematičnost a 19p: Stanovení evaluačních kritérií a postupů – pracnost. 

Vytváření integrovaných předmětů je poměrně výrazně spjato s kurikulární re-
formou. Bývalo zdrojem pochybností a polemik především ze strany zástupců 
oborů. Vypovídají o tom i poznatky z našeho předcházejícího výzkumu mezi ko-
ordinátory pilotních a partnerských škol (Janík a kol., 2010, s. 115–121). V této 
souvislosti není udivující, že mezi našimi respondenty panuje zvýšená tendence 
vnímat předmětovou integraci jako vysoce pracnou a problematickou. Nadto, po-
sun k dimenzi nízká smysluplnost v této položce (graf 28 a tab. 30) dokresluje 
přinejmenším zdrženlivý postoj gymnaziálních učitelů, kteří se našeho výzkumu 
zúčastnili, k integraci předmětů. 

S ohledem na předcházející poznatky z výzkumu kohort (logotropní, paidotropní, 
systémově orientovaná, viz kap. 2.2.4.3) může mít tato zdrženlivost důvod v oba-

Integrované 
předměty, 

evaluace 
a kompetence: 

pracné 
a problematické 
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vách o kvalitu znalostí, resp. výkonu gymnaziálních studentů zejména s ohle-
dem na význačné tradiční obory (srov. např. nedávné polemiky kolem integrace 
dějepisu s jinými předměty). Dílčím potvrzením pro tento odhad je statisticky 
významná závislost mezi mírou souhlasu s položkou 2p – škola má žákům zpro-
středkovat především odborné znalosti a hodnocením pracnosti integrace před-
mětů v položce 16p (mediánový test: χ2 = 11,35323, sv = 4, p =,0229). Učitelé, 
kteří jsou zaměřeni na oborové znalosti, jako by odmítali vyvíjet příliš velké úsilí 
na integraci, která jde proti jejich přesvědčení – proto poukazují na její vysokou 
pracnost. 

Trend ke konstatování vysoké pracnosti a nízké smysluplnosti příliš nepřekvapí 
ani u stanovení evaluačních kritérií a postupů. Zejména kolem evaluace rozvoje 
klíčových kompetencí zůstává nejenom mezi učiteli, ale i mezi teoretiky stále dost 
nejasností (srov. Janík a kol., 2010, s. 16–19, 128–130). Kromě toho se evalua-
ce týká hodnocení výkonu učitelů – a to není neutrální záležitost. V ilustrativní 
zkratce je postoj učitele k evaluaci vyjádřen jednou příznačnou větou z rozhovo-
rů na pilotních a partnerských gymnáziích (Janík a kol. 2010, s. 134): „Nedá se 
říci, že evaluace je snadná … Člověk tam naráží na to, že lidé jsou neradi hod-
noceni.“ 

Nejasnosti kolem klíčových kompetencí se nejspíše promítají i do mínění o sní-
žené smysluplnosti v položkách 13p Rozvíjení klíčových kompetencí ve výuce, 
a 14p Hodnocení klíčových kompetencí ve výuce. Pro dokreslení opět můžeme 
uvést jeden názor z citovaného výzkumu (Janík a kol., 2010, s. 128): „… kompe-
tence, to je asi problém, který se line napříč reformou. Učitelé, když slyší kom-
petence, tak jsou vyděšeni. … Definování kompetencí a to ujasnění si, co vlastně 
jsou a jak je posuzovat, bude běh na poněkud delší trať.“ 

Posun k dimenzi nízká problematičnost u položek 17p Analýza podmínek školy 
a 18p Formulace profilu školy může být interpretován jako vyjádření obecného 
uznání, že tyto činnosti jsou dost jasné i potřebné. Obsahují i poměrně vysoký po-
díl vysokého hodnocení smysluplnosti, i když, jak dále popíšeme, spíš u ředitelů 
než řadových učitelů. 

V obecném pohledu na tab. 30 a graf 28 zbývá vysvětlit ještě jediný posun mediá-
nu do kategorie 2. Týká se dimenze problematičnost u položky 15p – Zpracování 
tematického plánu. Příklon respondentů k hodnocení nízké problematičnosti te-
matického plánu není však jednoznačný. Vypovídá o tom jednak rozložení kvar-
tilů do kategorií 2 a 3, jednak průměr přes 2,5 s relativně vysokou směrodatnou 
odchylkou. Dokreslení k těmto poznatkům poskytuje graf 29. 
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Graf 29: Histogram rozložení četností v dimenzi problematičnost u položky 15p Zpracování             	

tematického plánu (histogram je proložen křivkou očekávaného normálního rozdělení)

Z grafu je dobře vidět dvouvrcholové rozložení mezi kategoriemi 2 (nízká proble-
matičnost) a 3 (vysoká problematičnost). Jedním z důvodů – kromě rozdílných 
učitelských zkušeností s tematickými plány – může být nejednoznačnost slova 
„problematický“. Lze jím totiž vypovídat jak o náročnosti řešení určitého úkolu, 
tak o nejednoznačnosti jeho přijetí. 

Relativně nejvyšší počet voleb v dimenzi nízká problematičnost u položky 15p – 
Zpracování tematického plánu může být opět vykládán s oporou v rozhovorech 
s koordinátory pilotních a partnerských škol (viz Janík a kol., 2010, s. 113–114). 
V nich se ukázalo, že tematický plán se nezřídka na gymnáziích uplatnil jako ur-
čité pojítko mezi ŠVP a tradičními přípravami na výuku: „… vazba tematického 
plánu na třídy a jeho menší rozsah (…) z něj dělá praktického pomocníka pro-
vázanosti mezi ŠVP a jeho realizací“ (s. 114). Z tohoto poznatku se dá soudit, že 
důvodem pro volbu dimenze nízká problematičnost u zpracování tematického 
plánu mohlo být právě to, že zpracování tematických plánů patří k tradičním 
činnostem učitele a může sloužit jako mezičlánek mezi navyklými a nezvyklými 
kurikulárními aktivitami. 

Pro ilustraci této úvahy uvádíme ještě graf 30, v němž porovnáváme rozložení 
četností v dimenzi problematičnost u položky 15p a 16p. Jak jsme uvedli výše, 
položka 16p – Vytváření integrovaných předmětů – se týká příznačného „re-
formního“ tématu a na rozdíl od položky 15p v ní byla problematičnost hodnoce-
na jako vysoká. Tento rozdíl je v grafu dobře znát.
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Graf 30: Porovnání rozložení četností v dimenzi problematičnost u položek 15p – Zpracování 

tematického plánu a 16p – Vytváření integrovaných předmětů.  (Pro porovnání jsou histogra-

my proloženy křivkou očekávaného normálního rozdělení.)

V celkovém souhrnu lze údaje z tab. 30 a grafů 29 a 30 poměrně jednoznačně 
vykládat u dimenzí smysluplnost a pracnost. Ta je podle názorů většiny respon-
dentů vysoká pro všechny položky 13p–19p. Jak jsme výše uvedli, tyto položky 
reprezentují některé důležité momenty, resp. typy profesních činností, v rámci 
kurikulární reformy. Můžeme tedy konstatovat, že respondenti všechny posu-
zované momenty reformy vyhodnotili jako vysoce smysluplné, a zároveň jako 
vysoce pracné. 

Současně s tím však respondenti vnímají posuzované momenty jako vysoce 
problematické. S ohledem na určitou nejednoznačnost tohoto označení lze toto 
hodnocení interpretovat jednak jako pochybnost o „rozumnosti“ hodnocených 
momentů reformy („je to vůbec k něčemu?“), jednak jako poukaz na jejich nároč-
nost, spletitost, nejasnost, obtížnou uchopitelnost. Pro ilustraci můžeme vybrat 
citace z reakcí našich respondentů, mimo jiné i těch, kdo proti reformě nejsou 
apriorně zaujatí, jak napovídá třetí uvedený citát: 
„Kurikulární reforma se mi jeví jako nesmyslný počin. Práce na přípravě kuri-
kulárního dokumentu, která byla dřív doménou specializovaných metodiků, je 
svěřena do rukou řadových učitelů.“ 
„Nebylo dost vhodných metodických školení, jak učit nově a lépe.“ 
„Sama za sebe jsem byla poněkud překvapena všeobecnou nevolí ke změnám 
(… poučila jsem se o tom, že šanci na úspěch mají především změny vedené zezdo-
la, nikoli shora, tzv. bottom-up approach, nikoli top-down), ale na druhé straně 
se kolegům nedivím, že k změnám přistupují velmi formálně, zejména ti, kteří 
v oboru působí delší dobu. Mé původní nadšení pro jakékoli reformy ve školství 
už rovněž stačila utlumit míra nepřipravenosti a, dovolím si říci, omylů, abych 
se vyhnula slovu nesmyslů, které mě napadlo jako první.“ 
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Vedení, 
koordinátoři, 

učitelé – 
shoda či rozdíly? 

Při porovnávání kvantitativních a kvalitativních údajů je nutné brát v úvahu, že 
do psaní odpovědí na otevřené otázky se často pustili ti respondenti, kteří vyjad-
řovali nesouhlas či kritizovali, takže podrobnější náhled máme spíše na záporné 
soudy o kurikulární reformě než na ty kladné. Kvalitativně vyjádřenou kritiku 
reformy lze přiřadit k záporným kategoriím kvantitativního posuzování: činnosti 
příznačně spjaté s reformou jsou kriticky posuzovány jako vysoce problematic-
ké a vysoce pracné. Zároveň však jsou překvapivě často hodnoceny jako vysoce 
smysluplné. Jako by tedy přece jenom byly spojeny s určitým pozitivním očeká-
váním? 

Dá se uvažovat o tom, že konkrétně pojmenované aktivity, které učitelé znají 
a mají s nimi praktickou zkušenost, patrně nechtějí jen tak odmítnout jako ne-
smysluplné, protože pro ně alespoň v některých ohledech dokážou najít dobrá 
zdůvodnění. Mimo jiné zřejmě i proto, že si je vztahují k činnostem, které byly 
pro ně běžné již dříve. Nabízí se pak otázka, zda takové intuitivní srovnání „tra-
dičních činností“ s „reformními“ je zcela oprávněné, zda nepramení z mylného 
pohledu na míru a kvalitu požadovaných změn; k řešení této otázky není však 
v našich datech dostatek podkladů. To je úkolem pro další výzkumné ověřování.

Další interpretaci věnujeme rozdílům mezi postoji představitelů různých funk-
cí ve škole k položkám 13p–19p. Funkcemi – jak již bylo výše objasněno – zde 
máme na mysli ředitele, zástupce ředitelů, předsedy předmětových komisí, ko-
ordinátory a řadové učitele. V úvodu této kapitoly jsme zdůraznili, že položky 
13p–19p se týkají okruhů činnosti, v nichž mohou být učitelé s různými funkcemi 
ve škole zapojeni rozdílnou měrou.

Nejprve musíme konstatovat, že z 21 položek a dimenzí se u 15, tj. v cca 70 %, ne-
prokázaly statisticky významné odlišnosti. Ve vztahu ke sledovaným činnostem, 
příznačným pro reformu, zde tedy nalézáme poměrně vysokou míru shody napříč 
různými funkcemi ve škole. Statisticky významné rozdíly  se ukázaly jen v polož-
kách 15p (tematický plán), 17p (podmínky školy), 18p (profil školy), 19p (evalu-
ace). Při podrobnějším pohledu na údaje v jednotlivých funkčních skupinách se 
objevila tendence, kterou jsme již výše konstatovali v souvislosti s přístupem ke 
školním vzdělávacím programům: v některých postojích jsou si navzájem blízcí 
řadoví učitelé s předsedy předmětových komisí a ředitelé se svými zástupci. 

Z tohoto důvodu jsme soustředili do jedné skupiny (Skup 1) ředitele a jejich 
zástupce, do další zvláštní skupiny (Skup 2) koordinátory s ohledem na jejich 
specifický vztah k ŠVP a konečně do třetí skupiny (Skup 3) řadové učitele spolu 
s předsedy předmětových komisí. Vzhledem k tomuto setřídění jsme testovali 
rozdíly mezi funkcemi v postojích k položkám a dimenzím. Položky, v nichž se 
prokázaly významné rozdíly, jsou uvedeny v tab. 31. 
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				    mediánový test		  Kruskal-Wallisův test

15p  Zpracování tematického plánu

         - smysluplnost	
		  χ2 = 11,11829 , sv = 2,   	 H (2, N = 1010) =14,77437

	  			   p = 0,0039		  p = 0,0006

15p  Zpracování tematického plánu

        - problematičnost

		  χ2 = 7,498168 , sv = 2, 	 H (2, N = 912) =10,13996

				    p = 0,0235		  p = 0,0063

17p  Analýza podmínek školy 

        - smysluplnost

	 		  χ2 = 16,77331 , sv = 2, 	 H (2, N = 836) =14,78732

				    p = 0,0002		  p = 0,0006

18p  Formulace profilu školy 

         - smysluplnost

	 		  χ2 = 10,84920 , sv = 2,  	 H (2, N = 866) =15,77309

				    p = 0,0044		  p = 0,0004

18p  Formulace profilu školy 

         - problematičnost

		  χ2 = 9,712259 , sv = 2,	  H (2, N = 703) =14,26887

				    p = 0,0078		  p = 0,0008

19p  Stanovení evaluačních kritérií 

         a postupů - pracnost

	 	 χ2 = 9,882121 , sv = 2, 	 H (2, N = 856) =12,00931

				    p = 0,0071		  p = 0,0025

Tab. 31: Položky a dimenze se statisticky významnými rozdíly postojů mezi funkcemi ve 

škole (byly testovány skupiny: Skup 1 = ředitel; zástupce ředitele, Skup 2 = koordinátor, 

Skup 3 = předseda předmětové komise; řadový učitel).

Názorný přehled o podobnostech a rozdílech podávají grafy 31 a 32. Pro vět-
ší přehlednost jsme v grafech uvedli zvlášť položky, které se týkají spíše práce 
s učivem (15p), a zvlášť ty, které mají blíže k organizační práci školy jako celku 
(18p a 19p).

Graf 31: Ilustrace rozdílů nebo shody mezi funkčními skupinami (ředitelé a jejich zástupci, 

koordinátoři, řadoví učitelé a předsedové předmětových komisí) při posuzování těchto po-

ložek anebo dimenzí: 15p Zpracování tematického plánu – smysluplnost, 15p Zpracování 

tematického plánu – problematičnost.
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Vedení 
a koordinátoři: 

více přitakání pro 
smysluplnost

U prvního ze dvou zmiňovaných grafů je nejprve (zleva) vidět rozdíl v posuzování 
smysluplnosti vyváření tematických plánů. Mediány jsou sice pro všechny tři 
skupy stejné, ale rozložení dat se liší: zatímco mínění ředitelů a jejich zástupců 
se soustředilo do dimenzí vysoká a velmi vysoká smysluplnost, spodní i horní 
kvartil u koordinátorů a řadových učitelů odpovídá pouze dimenzi vysoká smys-
luplnost. Ředitelé tedy oproti oběma zbylým skupinám tematické plány oceňují 
výše.

Také v posuzování problematičnosti tematických plánů je mezi skupinami rozdíl. 
Rozmezí kvartilů se tentokrát neliší, ale rozdílná je mediánová kategorie: ředitelé 
s jejich zástupci a s koordinátory volí 2 – nízká problematičnost, zatímco řadoví 
učitelé 3 – vysoká problematičnost. 

Graf 32: Ilustrace rozdílů nebo shody mezi funkčními skupinami (ředitelé a jejich zástupci, 

koordinátoři, řadoví učitelé a předsedové předmětových komisí) při posuzvání těchto položek 

anebo dimenzí: 17p Analýza podmínek školy – smysluplnost, 18p Formulace profilu školy – 

smysluplnost, 18p Formulace profilu školy – problematičnost, 19p Stanovení evaluačních 

kritérií a postupů – pracnost

Zřetelné rozdíly mezi funkčními skupinami jsou patrné z grafu 32. Jediná dimen-
ze, kde se všechny skupiny sbližují, je posouzení problematičnosti formulace pro-
filu školy. Zde se všechny skupiny shodnou jak v mediánové kategorii 3 – vysoká 
problematičnost, tak ve spodním kvartilu 2 – nízká problematičnost. V ostatních 
dimenzích jsou zřejmé rozdíly. 

Na první pohled je nápadná podobnost mezi skupinou ředitelů se zástupci a sku-
pinou koordinátorů. Ředitelé a zástupci se od koordinátorů nápadněji odlišují 
jen v jedné dimenzi – 17p: při hodnocení smysluplnosti analýzy podmínek školy. 
Skupina ředitelů a zástupců zde relativně více volí vysokou smysluplnost. 

Oproti tomu řadoví učitelé se od předcházejících dvou skupin odlišují ve třech ze 
čtyř zde sledovaných údajů: posouzení smysluplnosti analýzy podmínek školy 
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(17p), smysluplnosti formulace profilu školy (18p) a pracnosti evaluace (19p). 
Pracnost evaluace pokládají za nižší než ředitelé a koordinátoři. Také smyslupl-
nost analýzy podmínek školy a její profilace hodnotí níže než ředitelé a koordi-
nátoři. 

Zjištěné rozdíly nejsou v celkovém souhrnu nijak zvlášť překvapivé. Posuzované 
aktivity se týkají strategických konceptů spjatých s kurikulární reformou, tj. těch 
konceptů, které přesahují individuální horizont jednoho učitele, jedné třídy nebo 
jedné školy. Proto příbuzné rysy mezi skupinou ředitelů s jejich zástupci a sku-
pinou koordinátorů lze docela dobře interpretovat jako vyšší míru porozumění 
pro strategii kurikulární reformy. A zároveň samozřejmě jako vyšší míru zod-
povědnosti i angažovanosti ve školním dění spjatém s kurikulární reformou, ať 
již se týká samotné výuky, nebo celkového fungování školy, do něhož samozřej-
mě výuka neoddělitelně patří. Řadoví učitelé jsou v tomto ohledu zdrženlivější 
– „proreformní“ aktivity vnímají jako více problematické, více pracné a méně 
smysluplné. 

Postoje řadových učitelů se s řediteli a koordinátory sbližují relativně nejvíce při 
posuzování smysluplnosti tematického plánu, kterou všechny skupiny vnímají 
jako vysokou, a při posuzování problematičnosti formulace profilu školy, kde 
se názory ve všech skupinách rozrůznily do dvou kategorií – vysoká a nízká pro-
blematičnost. Musíme však v této souvislosti připomenout, že jsme výše probí-
rali jen ty položky a dimenze, v nichž se ukázal statisticky významný rozdíl mezi 
funkčními skupinami. A to bylo jen 6 z celkového počtu 21, tedy jedna třetina. 
Ve zbylých dvou třetinách se neprokázaly mezi řediteli, koordinátory a řadovými 
učiteli statisticky významné názorové rozdíly, takže jejich postoje v této oblasti 
pokládáme za rovnocenné. 

Na závěr je třeba se zmínit o případných rozdílech mezi kohortami různých pří-
stupů ke kurikulu (logotropní, paidotropní, zaměřená na systém). Ačkoliv jsme 
předpokládali, že rozdíly pojetí kurikula mezi kohortami se promítnou i do po-
suzování ve skupině položek 13p – 19p, náš předpoklad se nepotvrdil a statistic-
ké testy neprokázaly v tomto směru žádné významné odchylky mezi kohortami. 
Nebyly zachyceny statisticky významné rozdíly ani mezi různými aprobacemi 
učitelů. 

2.2.5    Shrnutí výsledků a diskuse

V této kapitole jsme věnovali pozornost postojům gymnaziálních učitelů ke ku-
rikulu jako k jádru reformy, které udává koncepty vyučování a podmiňuje cíle 
výuky. Ve výzkumu jsme se zaměřili na tři hlavní otázky. První z nich věnova-
la pozornost učitelovu pojetí kurikula. Vycházela z ověřeného faktu, že učite-
lovým pojetím kurikula jsou podmíněny jeho předpoklady ke zkvalitňování vý-
uky a k akceptování pozitivních kurikulárních změn (srov. Pajares, 1992; Mareš 
a kol., 1999; Alexander, Luckman, 2001 aj.). Otázka směřovala ke zjištění, zda 
a v jaké míře dotazovaní učitelé zastávají jedno ze tří pojetí kurikula: zaměře-
ní na učivo (logotropní), zaměření na žáka (paidotropní), zaměření na systém 
(vstřícnost k ŠVP/RVP). 
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Akceptace ve 
vztahu k pojetí 

kurikula 

V návaznosti na to byla stanovena druhá otázka: jak se učitelovo pojetí kurikula 
promítá do akceptace kurikulární reformy, resp. do postojů respondentů k ně-
kterým vybraným činnostem nebo tématům reformy. Tato otázka je rozšířena 
o zjišťování shod a rozdílů mezi učiteli s různými funkcemi ve škole (ředitelé 
a zástupci ředitelů, koordinátoři, předsedové předmětových komisí a řadoví uči-
telé). 

Třetí otázka sledovala, s jakým typem změn si dotazovaní učitelé spojují reformu 
v těchto oblastech: cíle a obsah, formy a metody, styl práce a klima ve škole.  

V první fázi jsme zjišťovali postoje respondentů k výše uvedeným třem typům 
pojetí kurikula. Tato část našeho projektu navazovala na poznatky německého 
výzkumu Vollstädta a kol. (1999) a v hlavních rysech dospěla k podobným vý-
sledkům. Především v tom, že učitele lze podle preferovaného pojetí rozdělit do 
tří kohort odlišených svými přístupy ke kurikulu i k jeho reformě. Shodujeme se 
i ve zjištění malého počtu vyučujících výrazně vstřícných k systému (ŠVP/RVP). 
Je ovšem třeba zdůraznit, že ani v Německu, ani u nás nejsou učitelé extrémně 
vyhranění k jednomu ze tří pojetí; jedná se o relativně zvýšené, nikoliv absolut-
ní preference jednoho z daných přístupů. Kromě toho ve složení kohort nebyla 
zjištěna statisticky významná souvislost s určitou aprobací ani s určitým typem 
funkce ve škole. Bez ohledu na to, že ve vztahu ke kurikulární reformě mezi učite-
li tu a tam padají silná slova, z těchto poznatků lze usuzovat na uměřenost jejich 
vztahů ke kurikulu: postoje učitelů jsou rozrůzněné, individualizované a bez ex-
tremistických tendencí. 

Z odpovědí v našem dotazníku lze interpretovat výraznou převahu zaměření na 
žáka. Položky s tímto významem získaly relativně největší souhlas doprovázený 
jen malým rozptylem názorů. Na žáka zaměřená (paidotropní) kohorta sdružuje 
bezmála tři čtvrtiny (72,50 %, téměř 800) respondentů. Nadto, k jejím výsledkům 
se těsně přibližuje také kohorta nezařazených (15,48 % respondentů). Souhrnná 
velikost těchto dvou kohort pokrývá téměř 90 % celého souboru respondentů 
a vede k úvaze, že v pojetí kurikula se mezi učiteli prosadily myšlenky huma-
nistického přístupu ke vzdělávání spojené s respektem k žákovským potřebám 
a zkušenostem. Je ovšem na místě připomenout, že jsme sledovali postoje, niko-
liv reálné jednání ve výuce (kap. 2.2.3). 

Vůči reformě respondenti z paidotropní kohorty vesměs zaujímají umírněný 
středový postoj. Jako by paidotropní kurikulární orientace uhlazovala kontrasty 
v přijímání kurikulární reformy. Zdá se, že z pohledu paidotropní orientace není 
polarizování postojů vůči kurikulárním změnám účelné, protože je pro ni žádoucí 
přijímat ty situační proměny kurikula, které mohou žákům prospívat. 

Zastánci učiva a oborů jsou druhou největší kohortou našeho souboru, ale ve 
velkém odstupu za paidotropní kohortou – sdružují jen necelých 10 % (tj. asi 
100) respondentů. Ve sledovaných položkách jsou k tématům nebo činnostem 
reformy relativně nejkritičtější. Nejsilněji vyjadřují obavy z poklesu úrovně žá-
kovských znalostí, nejvíce se obávají důsledků reformy a nejvýrazněji upřed-

Převaha 
zaměření na 

žáka

Logotropní: 
obavy a kritika
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Zastánci RVP, 
ŠVP 

nostňují tradiční kurikulum před reformním. Z našich výsledků lze odhadovat, 
že mezi typickými reprezentanty logotropní kohorty je nejvíce kritiků RVP/ŠVP 
a patrně i celého přístupu k reformě. Můžeme je chápat jako obránce stabilních, 
dobou prověřených znalostí v gymnaziálním vzdělávání a jako příznivce peda-
gogického esencialismu. 

Je ovšem třeba dodat, že velká část našich respondentů, včetně zastánců reformy, 
sdílí obavy z poklesu výkonu žáků gymnázia, zřejmě zejména s ohledem na jejich 
vybavení oborovými znalostmi. Odpovídá to poznatkům z německého výzkumu 
realizovaného Roggenbrodtem (2008), že jedním z hlavních důvodů odmítání 
nového kurikulárního dokumentu byl jeho nedostatečný ohled na oborové ob-
sahy.

Kohorta zastánců RVP/ŠVP (zaměření na systém) se s reformními kroky zpra-
vidla ztotožňuje. Její představitelé vyjadřují větší míru souhlasu nejenom v po-
rovnání se zastánci oborů, ale i s respondenty reprezentujícími zaměření na žáka 
a s nezařazenými. Z našeho předcházejícího výzkumu na partnerských a pilot-
ních gymnáziích (srov. Janík a kol., 2010, s. 85–86, 115 aj.) vyplývá, že učitelé 
zaměření na systém nezřídka vítají reformu proto, že již dříve jejich pojetí kuri-
kula vyhovovalo koncepci nynější reformy. Proto také dobře vnímají její přínos 
a jsou lépe schopni překonávat její organizační a jiné nedostatky. Tato kohorta 
je však v našem výzkumu zastoupena zdaleka nejméně – zahrnuje jenom 2,37 % 
(tj. asi 25) respondentů. 

Abychom mohli konkrétněji poznat, v čem spočívá přijímání nebo odmítání re-
formní koncepce kurikula, nabídli jsme respondentům k posouzení 7 okruhů 
učitelských aktivit, které bývají pokládány za důležité momenty kurikulární re-
formy. Při jejich formulaci jsme se opírali o poznatky z předcházejícího výzkumu 
v pilotních a partnerských gymnáziích (Janík a kol., 2010). Sledované aktivity se 
týkají: klíčových kompetencí ve výuce, zpracování tematického plánu, vytváře-
ní integrovaných předmětů, analýzy podmínek školy i formulace profilu školy, 
stanovení evaluačních kritérií a postupů. 

Respondenti posuzovali smysluplnost, pracnost a problematičnost výše uvede-
ných učitelských aktivit. Celkový výsledek posuzování je příznačný malým roz-
ptylem názorů. Nepodařilo se nalézt žádné statisticky významné rozdíly mezi 
logotropní, paidotropní a na systém zaměřenou kohortou nebo mezi rozdílnými 
učitelskými aprobacemi. Ve více než dvou třetinách položek (15 z 21) se nepro-
kázaly významné názorové rozdíly ani mezi řediteli, koordinátory a řadovými 
učiteli. V postojích ke sledovaným aktivitám jsou tedy učitelé do značné míry 
názorově sjednoceni napříč spektrem své odbornosti, pojetí kurikula i funkčního 
zařazení. 

Většina respondentů pokládá sledované „proreformní“ aktivity za vysoce proble-
matické a vysoce pracné. Zároveň je však překvapivě často hodnotí jako vysoce 
smysluplné. Pokud se nejedná o důsledek mechanického vyplnění této části do-
tazníku, pak toto spojení vypovídá jak o nedůvěře či zdrženlivosti, tak o pozitiv-

K pojetí 
kurikulárních 
činností

Reforma 
problematická, 
pracná, ale… 
smysluplná? 
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ním očekávání. Lze uvažovat o tom, že posuzované aktivity, s nimiž učitelé mají 
praktickou zkušenost, nepokládají za nesmyslné, protože pro ně dokážou nachá-
zet dobrá zdůvodnění. Mimo jiné zřejmě i proto, že si je vztahují k činnostem, 
které byly pro ně běžné již dříve, jak o tom vypovídají naše poznatky z předcháze-
jícího výzkumu (Janík a kol., 2010). 

Nabízí se však otázka, do jaké míry je případné srovnání „tradičních činností“ 
s „reformními“ oprávněné, zda nepramení z mylného pohledu na míru a kvalitu 
požadovaných změn. Jde tedy o to, jak je obeznámenost s hlavními strategický-
mi koncepty kurikulární reformy spojena s hodnocením jejich smysluplnosti. Na 
tuto vazbu můžeme nepřímo usuzovat z několika zjištěných rozdílů mezi postoji 
vedení škol, koordinátorů ŠVP a řadových učitelů. 

Řadoví učitelé se od vedení škol a od koordinátorů ŠVP liší v tom, že některé 
strategické koncepty, které se týkají školy jako celku (profilace a evaluace školy), 
anebo celkové koncepce rozvrhu učiva (tematické plánování), hodnotí jako méně 
smysluplné a podceňují jejich pracnost. V tomto směru ředitelé anebo koordiná-
toři oproti řadovým učitelům dávají najevo lepší porozumění pro širší důsledky 
i celkový smysl daných konceptů reformy. Lze to interpretovat jako jejich vyšší 
míru zodpovědnosti i angažovanosti ve školním dění spjatém s kurikulární re-
formou, což vyplývá – mimo jiné – z jejich funkční pozice ve škole. 

Při hledání odpovědí na třetí hlavní otázku byli respondenti dotazováni, s jakým 
typem změn si kurikulární reformu spojují. V tomto případě nejde o míru akcep-
tace reformy, ale o to, v jakých oblastech jsou očekávány její důsledky. Nejvýraz-
nější souhlas se týkal změn v oblasti metod a forem výuky. Toto zjištění odpoví-
dá některým poznatkům z předcházejícího výzkumu v pilotních a partnerských 
gymnáziích (Janík a kol., 2010, s. 53) a je reprezentováno názorem jednoho 
z jeho respondentů: „… už bylo nutné zpestřit výuku, … nejsme za Marie Terezie; 
pestré metody se nabízejí a důsledkem toho byla ta školská reforma…“

Spojitost kurikulární reformy především se změnami forem a metod výuky lze 
interpretovat různě. Jedna z interpretací může spočívat v obtížích spojených 
s tvorbou ŠVP. Zdá se, že respondenti si dokázali nejlépe poradit se změnami 
v metodách a formách výuky, zatímco úpravy v rovině cílů a obsahů mohli po-
važovat za problematické, či se dokonce mohli domnívat, že jim realizace změn 
v této rovině nepřísluší. Navíc zdůraznění jednoho z vůdčích pojmů kurikulární 
reformy, a to klíčových kompetencí, mohla být respondenty chápána dominant-
ně v souvislosti s výukovými metodami a formami. Výsledky našeho výzkumu 
odpovídají výsledkům dřívějších šetření. Straková (2007) na základě odpovědí 
v dotazníku získaných od 5 782 učitelů dospěla ke zjištění, že učitelé reformu 
formálně podporují, nicméně automaticky si ji nespojují se změnou učiva ani vý-
ukových metod ve svých předmětech. Podle autorky se učitelé dále domnívají, že 
klíčové kompetence jsou na našich školách běžně rozvíjeny a hodnoceny, zároveň 
však značná část učitelů považuje rozvíjení a hodnocení klíčových kompetencí za 
obtížné.
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Reforma pro 
zpestření výuky, 
anebo jen novo-
řeč a metodika-
ření? 

Důraz kladený učiteli na metody a formy výuky vypovídá o jejich přání učit mo-
derně a zajímavě, s nevyslovovaným, ale logickým důsledkem: aby žáky bavilo 
a přitahovalo učení. Je to v souladu se zahraničními poznatky, např. z Rosen-
mundova výzkumu (1999, s. 86–87), v němž němečtí a švýcarští učitelé zdůvod-
ňovali akceptaci nově zaváděných kurikulárních dokumentů mezi jiným tím, že 
předchozí kurikulární dokumenty již zastaraly a neodpovídají novým nárokům 
na vyučování.

Důraz kladený na formy a metody je však mezi našimi respondenty doprovázen 
menším podílem souhlasu s tím, že kurikulární reforma je zaměřena na obsaho-
vé změny a na změny ve vzdělávacích cílech. Máme tím na mysli programový 
posun od encyklopedických znalostí k hlubšímu porozumění a ke kompetencím 
chápaným jako předpoklady aplikovat znalosti v odpovídajících situačních kon-
textech. 

Nebylo by rozumné uvedený rozdíl v důrazech přeceňovat, nicméně pesimistický 
scénář nabízí představu, že kurikulární reforma je doposud učiteli v praxi vnímá-
na především jako „změna metodikaření“, bez hlubší vazby na kvality didaktické 
práce s obsahem. Vypovídají o tom i časté poukazy v otevřených odpovědích, že 
reforma je vlastně jen změna způsobu mluvy o vzdělávání, jen jakási „novořeč“ 
(newspeak), která pouze vytváří dojem převratné změny, aniž se skutečně dotýká 
podstaty vyučování a učení.  

Tento pesimistický pohled může být podpořen dalšími poznatky z obsahové ana-
lýzy odpovědí na otevřené otázky. Respondenti v nich spojují reformu především 
s formalizmem, s administrativními nároky a s planým teoretizováním. Re-
formní změny vnímají jako „naprosto otřesnou, zbytečnou a stále narůstající 
byrokracii“ anebo jako „vítězství formalismu“. Tím spíše by se od takto skeptic-
ky naladěných učitelů dal očekávat sklon udělat v zájmu svého klidu nějaké dobře 
viditelné změny v metodách nebo formách práce, ale bez skutečného pochopení 
pro jejich vazbu na vzdělávací obsah a pro jejich smysl v kontextu reformy. Již 
vzhledem k tomu, že reformní změny jsou vnímány jako „spousta práce navíc“, 
ale spojená s „nedostatečným financováním školství…, které brání maximální 
inovaci“. Ke skepsi nemálo přispívá i výše již zmiňované přesvědčení, že reforma 
vede ke „snižování úrovně kvality gymnaziálního vzdělávání“.      

V této souvislosti opět vstupuje v potaz obeznámenost s reformní koncepcí a míra 
angažovanosti v ní. Z porovnání důrazů při spojování typu změn s reformou se 
totiž ukázalo, že respondenti z pilotních gymnázií si kurikulární reformu spo-
jovali se změnami v rovině vzdělávacích obsahů ve významně vyšší míře než 
respondenti z nepilotních gymnázií. Podobně výraznější míru souhlasu vyjá-
dřili i v případě spojitosti se změnami v rovině vzdělávacích cílů. Nepřímo to 
může vypovídat o lepší obeznámenosti se skutečným smyslem reformní snahy, 
obeznámenosti, která je prostě a jednoduše daná tím, že na pilotních školách se 
v reformních aktivitách více angažovali, více je museli studovat a více o nich mu-
seli komunikovat. Můžeme zde hledat analogii se vstřícnějšími a poučenějšími 
postoji ředitelů a koordinátorů ke klíčovým konceptům reformy. 

Je reforma vítěz-
stvím formalis-
mu a snížením 
kvality? 

Obeznámenost, 
angažovanost, 
komunikace
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Funkce kurikula 
v makrorovině

Nakonec tedy může ve vztahu k reformě jít do značné míry o to, jak učitelé rozu-
mějí nově zaváděnému kurikulu, zda si s ním dokážou spojovat konkrétní přínosy 
pro svou práci a ve prospěch svých žáků. Jedná se tedy o možnosti využití, funkce 
a účinky kurikulárních dokumentů. Ty jsou předmětem následující kapitoly.

2.3	 Využití a účinky kurikulárních dokumentů

Učitelovo pojetí kurikula, jak bylo rozebíráno v kap. 2.2, má dle našeho předpo-
kladu určitý vliv na to, jak jsou kurikulární dokumenty ve škole využívány a co 
zde způsobují. V této kapitole vymezíme pojmy funkce kurikula a účinky kuri-
kula a představíme výsledky některých zahraničních výzkumů, v nichž byly tyto 
proměnné zkoumány. Součástí kapitoly je popis metodického postupu a výsledků 
části našeho dotazníkového šetření, které se na funkce a účinky kurikula zamě-
řovalo. S ohledem na fakt, že prostřednictvím dotazování nelze spolehlivě zjistit, 
zda jsou funkce a účinky kurikulárních dokumentů skutečné, bylo by namístě ho-
vořit zde spíše o funkcích či účincích vnímaných nebo očekávaných (s ohledem 
na srozumitelnost textu tak nicméně nečiníme). 

2.3.1	 Uvedení do problému – vymezení pojmů 

V obecné rovině spočívá hlavní smysl, účel, využití a funkce kurikula ve vytvo-
ření referenčního rámce pro konstituování a legitimizaci školy a školní výuky 
(Künzli, Santini-Amgarten, 1999, s. 144). Přestože jsou s reformou státních ku-
rikulárních dokumentů spojována velká očekávání stran proměny školy, některé 
výzkumy naznačují, že účinky kurikulárních dokumentů na výuku jsou poměrně 
malé (např. Vollstädt a kol., 1999). 

Co se týče funkcí kurikula, státní kurikulární dokumenty působí na školní realitu 
nepřímo. Kurikulární záměry projektované ve státních kurikulárních dokumen-
tech jsou totiž podrobněji konkretizovány ve školních kurikulárních dokumen-
tech a dalších materiálech (např. v učebnicích či v přípravách na výuku). Reform-
ní či inovační potenciál kurikulárních dokumentů proto nelze přeceňovat a je 
nutné jej hodnotit v souvislosti s ostatními faktory působícími na školní realitu. 
Z uvedeného lze dovodit, že funkce kurikulárních dokumentů jsou na různých 
úrovních (školství, škola, školní třída) různé. Stejně tak různé jsou oblasti využití 
kurikulárních dokumentů – mohou být využívány např. při reformě školského 
systému, při rozvoji školy či při snaze o zvyšování kvality výuky ve školních tří-
dách apod. 

Státní kurikulární dokumenty jsou důležitým nástrojem prosazování vzdělávací 
politiky státu. V makrorovině je jejich hlavní funkce je spojena se snahou státu 
řídit vzdělávací systém prostřednictvím reforem či inovací (srov. Vollstädt a kol., 
1999). Kurikulární dokumenty umožňují koordinovat politicko-administrativní 
diskurz o vzdělávání. Stát prostřednictvím kurikulárních dokumentů nese odpo-
vědnost za cíle, principy a obsahy vzdělávání. Předpokládá se, že v kurikulárních 
dokumentech jsou formulovány společensky žádoucí představy a očekávání stran 
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vzdělávání. Revizi kurikulárních dokumentů lze tudíž chápat jako vyjádření sna-
hy státu inovovat cíle a obsahy školního vzdělávání (např. dle aktuálního stavu 
vědeckého poznání), popř. jako legitimizaci určitých „moderních“ výukových po-
stupů či metod. 

Jak je z uvedeného patrné, kurikulární dokumenty jsou nástrojem administrativ-
ního řízení školy. Nové kurikulární dokumenty se vytvářejí tehdy, pokud je zájem 
prosadit nové požadavky na školu. Tam, kde existují pochyby o kvalitě fungování 
školy, dochází k prověřování a eventuálně k revizi kurikulárních dokumentů. Ve 
vztahu k řízení školského systému a škol lze rozlišit následující funkce státního 
kurikula (podle Vollstädt a kol., 1999, s. 19–24): 
a) Funkce legitimizační – státní kurikula vycházejí z politických rozhodnutí tý-
kajících se školního vzdělávání a tato rozhodnutí jsou dále konkretizována do 
závazných vzdělávacích obsahů, cílů a principů. Státní kurikula legitimizují po-
třebu školního vzdělávání právě v té podobě, jak je jimi prezentována.
b) Funkce orientační (řídicí) – státní kurikula definují jednotlivé vyučovací před-
měty, jejich obsahy, poskytují návody, podněty a podporu pro plánování výuky 
a ohraničují prostor pro zohlednění individuálních vzdělávacích záměrů, podmí-
nek a potřeb konkrétní školy.
c) Funkce inovační – státní kurikula mají potenciál uvést do praxe nejnovější vě-
decké poznatky. Většinou k naplnění tohoto cíle nedochází, neboť státní kurikula 
vznikají převážně jako důsledek politických rozhodnutí.
d) Funkce podněcující – státní kurikula požadují zavádění nových prvků (např. 
metod) do vzdělávání. Tím podněcují potřebu dalšího vzdělávání učitelů.
e) Funkce odlehčující – existence státního kurikula učitele zprošťuje závažného 
a náročného rozhodování při plánování obsahu, formy a struktury výuky. Tím 
učitelé získávají prostor pro tvořivou přípravu výuky přizpůsobenou aktuální si-
tuaci a podmínkám v konkrétní školní třídě. 

Předpokládá se, že kurikulární dokumenty mají vliv na každodenní dění ve škole. 
Během tvorby školního kurikula může docházet ke střetu závazných (státních) 
kurikulárních dokumentů a subjektivního pojetí kurikula jednotlivými školami, 
resp. jejich pedagogickými sbory – řediteli, učiteli apod. Předpokládá se, že škol-
ní kurikulum vyjadřuje konsenzus školy ohledně pedagogických otázek, že repre-
zentuje soubor vzdělávacích cílů školy a představy o jejím dalším rozvoji včetně 
plánu jejich realizace. Práce na školním kurikulu umožňuje integrovat myšlenko-
vé snahy i práci pedagogického sboru. 

Vollstädt a kol. (1999, s. 28) uvádí, že na úrovni školy naplňují kurikulární doku-
menty především funkci orientační, tj. vymezují rámec pro plánování a realizaci 
výuky v dlouhodobé i krátkodobé perspektivě. 

Zbývá pojednat o tom, jaké funkce naplňují či mohou naplňovat kurikulární do-
kumenty ve výuce (mikrorovina). Künzli a Santini-Amgarten (1999, s. 149) odvo-
zují funkce kurikulárního dokumentu na základě uváděného použití při různých 
pedagogicko-didaktických aktivitách a situacích (uvažování o cílech, obsahu 
a pojetí výuky; stanovení cílů výuky; vyhotovení učebních osnov; plánování ob-



KURIKULÁRNÍ REFORMA NA GYMNÁZIÍCH104

Fungující 
kurikulum 
(účinnost)

Účinnost a ak-
ceptace kurikula

Účinnost, pojetí, 
užívání kurikula

Funkce kurikula

sahu výuky a výukových témat; plánování vyučovací sekvence či jednotky; výběr 
výukových metod a médií pro výuku, uvažování o kontrole vzdělávacích výsledků 
apod.).

V souvislosti s funkcemi kurikulárních dokumentů se dostává do hry také jejich 
účinnost. Ta se vztahuje k tomu, co kurikulum ve školní praxi způsobuje. Před-
pokládá se (srov. Künzli, 1999), že na účinnost kurikulárních dokumentů má vliv 
celá řada proměnných. Vedle obeznámenosti s kurikulárními dokumenty a jejich 
akceptace hraje roli také to, jakým způsobem jsou kurikulární dokumenty chá-
pány učiteli (pojetí kurikula), jak jsou ve školách používány, jaké zde naplňují 
funkce apod.

Podle Künzliho a Santini-Amgartena (1999, s. 146) jsou kurikulární dokumen-
ty účinné, pokud způsobují znejistění učitelů při vnímání kurikulárních norem. 
Jejich účinnost trvá, dokud mají potenciál iritovat a měnit kurikulární normy 
a jejich vnímání učiteli. Na druhou stranu, jakmile jsou kurikulární dokumenty 
akceptovány jako norma31, ztrácejí svůj inovační potenciál. Pro účinnost hovoří, 
jestliže se ukáže, že nově zaváděný kurikulární dokument dokáže způsobit změ-
nu v postojích učitelů k různým aspektům edukační reality – např. ke škole jako 
takové, k žákům, k cílům vzdělávání, k učivu, k výuce, k výukovým metodám, ke 
spolupráci v učitelském sboru, ke spolupráci s rodiči, ke spolupráci s autoritami 
(např. školní inspekce) apod.

Pro účinnost kurikulárních dokumentů je dále podstatné, jak je kurikulum sa-
motnými učiteli chápáno (viz pojetí kurikula v kap. 2.2), neboť toto chápání svým 
způsobem nastavuje hranice vnímání jeho účinnosti. Dalším faktorem účinnosti 
kurikulárních dokumentů je způsob jejich užívání ve školní praxi. Posuzování 
účinnosti kurikulárních dokumentů spočívá ve sledování toho, jak jsou užívány 
v každodenním životě školy, v jakých situacích se na ně kdo odvolává (srov. Künz-
li, Santini-Amgarten, 1999, s. 144) a jaké změny ve školách způsobují.

2.3.2	 Stav poznání ve zkoumané oblasti

Vollstädt a kol. (1999) provedli výzkum, v jehož rámci se zkoumalo mj. to, jaké 
funkce učitelé připisují kurikulárním dokumentům. Výzkumným nástrojem byl 
dotazník, obsahující škálované otázky. Z výsledků vyplývá, že kurikulární doku-
menty jsou učitelům nápomocny zejména při subjektivních úvahách o výukových 
cílech a jejich legitimizaci, při plánování obsahu výuky, při zpracování učebních 
osnov. 

Friesová (1999, s. 54–55) zkoumala funkce kurikulárních dokumentů naplňo-
vané ve školní praxi. Výzkumným nástrojem byl dotazník obsahující škálované 
otázky. Odpovědi získané od 394 švýcarských učitelů naznačují, že kurikulární 
dokumenty učitelům nejvíce pomáhaly při vyhotovení učebních osnov, pláno-

31
Kurikulární dokumenty je třeba považovat spíše za neformální sociální normu, neboť kontrola jejich 

naplňování zpravidla není systematická, nýbrž nahodilá (Künzli, Santini-Amgarten, 1999, s. 144).
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Účinky kurikulár-
ních dokumentů

vání a legitimizaci obsahu výuky a stanovování dlouhodobějších výukových cílů 
(výsledky tohoto výzkumu jsou obdobné jako výsledky, k nimž dospěl Vollstädt 
a kol., 1999). Na druhou stranu učitelé uváděli, že kurikulární dokumenty rela-
tivně nejméně využívají pro výběr didaktických prostředků, pro výběr výukových 
metod a pro krátkodobé (každodenní) plánování výuky. Učitelé požadovali, aby 
kurikulární dokumenty především stanovovaly povinné obsahy vzdělávání, tj. 
obsahy, které je nezbytné probrat ve výuce. 

Rosenmund (1998) provedl obdobný výzkum mezi oborovými didaktiky. Cílem 
bylo pomocí dotazníku zjistit, jaké funkce oboroví didaktikové připisují kuriku-
lárním dokumentům. Výzkumný soubor tvořilo 435 švýcarských a 625 němec-
kých oborových didaktiků. Ukázalo se, že z pohledu oborových didaktiků by měly 
kurikulární dokumenty především definovat cíle a obsahy školního vzdělávání. 
Naopak rozhodování o řízení a organizaci školy a výběr vyučovacích metod by 
měl být spíše ponechán na úrovni jednotlivých škol, resp. učitelů.

Mohrová (2006, s. 132) si položila otázku, jaké funkce plní školní kurikulum 
vzhledem k rozvoji školy. Z výsledků dotazníkového šetření vyplývají následující 
závěry. Učitelé na školách, které měly vytvořené školní kurikulum, častěji uplat-
ňovali pedagogické a organizační koncepty (např. mezioborová témata, projek-
tová výuka apod.) než na školách, které školní kurikulum neměly. Školy s vy-
pracovaným školním kurikulem přisuzovaly vypracování kritérií pro hodnocení 
kvality výuky větší důležitost než školy, které školní kurikulum neměly. Školy 
s vypracovaným školním kurikulem přisuzovaly samotnému školnímu kurikulu 
i procesu jeho tvorby větší význam. Školy s vypracovaným školním kurikulem 
přisuzovaly větší význam sjednocení priorit rozvoje školy, diskusi o problémech 
souvisejících s tvorbou školního kurikula, stanovení indikátorů kvality. Tyto ško-
ly rovněž přisuzovaly větší význam vytvoření a zavedení standardizovaných testů 
školních výkonů. Školy se školním kurikulem a bez něj se příliš nelišily v tom, 
jaký význam přisuzovaly kritériím dobré školy.

Švýcarští výzkumníci Künzli a kol. (1999) zkoumali mj. účinky kurikulárních do-
kumentů ve školní praxi. Výzkumným nástrojem byl dotazník obsahující škálova-
né otázky. Výsledky naznačují, že na základě reformovaných kurikulárních doku-
mentů se nejvíce změnily postoje učitelů k přípravě na výuku, k volbě výukových 
metod a k práci se žáky ve výuce. Celkově však z výsledků výzkumu vyplývá, že 
reformované kurikulární dokumenty změnily postoje učitelů jen nevýrazně.

Wacker (2008, s. 229–239) se zaměřil na účinky nově zaváděných standardů 
vzdělávání v Bádensku-Württembersku. Výzkumný vzorek představovalo 914 
učitelů německé reálné školy (Realschule), kteří se v dotazníku vyjadřovali k vý-
rokům týkajícím se účinků kurikula v podobě vzdělávacích standardů. Výzkum 
ukázal, že učitelé využívali standardů především jako informačního zdroje pro 
plánování výuky (společně s učebnicemi) – zejména pro stanovování cílů výuky, 
výběr a řazení vzdělávacích obsahů a tvorbu učebních plánů (dlouhodobé plá-
nování). Z výzkumu dále vyplynulo, že téměř všichni učitelé pozměnili své učeb-
ní plány tak, aby byly v souladu s nově zaváděným kurikulárním dokumentem. 
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Metodologická 
rozvaha

Učitelé dále oceňovali, že zavádění nového kurikula podnítilo větší vzájemnou 
spolupráci v učitelském kolektivu. Z odpovědí učitelů také vyplývá, že účinky ku-
rikulárních dokumentů je možné pozorovat i ve výuce. Kurikulární dokumenty 
ovlivňují nejen výběr vzdělávacích obsahů a jednotlivých tematických celků uči-
va, ale také metody a formy výuky. Autor porovnával odpovědi řadových učitelů 
s odpověďmi pracovníků vedení školy. Ukázalo se, že pracovníci vedení školy 
mají tendenci nové kurikulární dokumenty používat častěji. Myšlenky kurikulár-
ních dokumentů se tak zřejmě více promítají v jejich každodenní práci.

2.3.3	 Cíle, otázky a metodický postup

V našem výzkumu vycházíme z předpokladu, že na fungování kurikulárních 
dokumentů lze usuzovat na základě analýzy toho, jak jsou tyto dokumenty ve 
školách využívány a co způsobují v různých rovinách školského systému. Sou-
hrn toho, co kurikulární dokumenty způsobují, označujeme pojmem účinky. Je 
zřejmé, že zkoumání účinků kurikulárních dokumentů na základě analýz změn, 
které jsou jimi způsobovány, je poměrně složitou záležitostí. Máme zde totiž co 
do činění s problémem jednoznačného rozlišení účinků různých kurikulárních 
dokumentů (např. RVP či ŠVP) v různých rovinách školského systému (např. 
školství, škola, školní třída), ve vztahu k různým dimenzím školního vzdělávání 
(např. cíle vzdělávání, vzdělávací obsahy). Dále je ve hře problém jednoznačného 
přiřazení určitého účinku určité příčině. To platí zejména tehdy, pokud před-
mětem zkoumání nejsou jednoznačné, separovatelné akty jednání či sekvence, 
nýbrž komplex jevů, které se vzájemně prostupují (srov. Künzli, 1998, s. 10). 

Z uvedeného je patrné, že podchycení účinků kurikulárních dokumentů předsta-
vuje složitý metodologický problém. Z předchozího výkladu v této publikaci lze 
dovozovat, že účinky kurikula jsou konečným článkem nepřehledně svinutého 
řetězce proměnných. Mnohé z proměnných se jeví jako „fluidní“ – stejně jako 
vztahy mezi nimi. Učitelova obeznámenost s kurikulárními dokumenty určitým 
způsobem souvisí s akceptací kurikulární reformy a kurikulárních dokumentů. 
Akceptace patrně nějak souvisí s užíváním dokumentů ve školní praxi. Užívání 
kurikulárních dokumentů je možná takové povahy, že vede k určitým účinkům. 
Vedle toho je otázkou, zda se jedná o účinky pozitivní či negativní a na základě 
čeho to adekvátně posoudit.

Jak upozorňuje Künzli (1998, s. 12), bylo by ošidné předpokládat, že účinky ku-
rikulárních dokumentů – zamýšlené jejich státními konstruktéry – budou auto-
maticky vyvolány na úrovni školy a výuky. Je třeba vést v patrnosti, že školy mají 
relativní autonomii v tvorbě a řízení kurikula. Z toho, jak jsou provázány a koor-
dinovány jednotlivé fáze tvorby, implementace, realizace a revize kurikulárních 
dokumentů, lze na jejich účinnost usuzovat pouze nepřímo a v omezené míře. 

Pro náš výzkum z uvedeného vyplývá, že nejdříve je třeba zkoumat, jak jsou ku-
rikulární dokumenty akceptovány (kap. 2.1), jak jsou pojímány řediteli a učiteli 
(kap. 2.2), v jakých oblastech, s jakými funkcemi a k jakým účelům jsou ve ško-
lách využívány (kap. 2.3). Považujeme za důležité zkoumat účinky kurikulárních 
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dokumentů z perspektivy škol, tj. ředitelů a učitelů jako jejich koncových uživa-
telů. Předpokládáme totiž, že jejich vnímání funkcí kurikula působí jako filtr jeho 
účinnosti. Podobně Vollstädt a kol. (1999, s. 41) upozorňují, že zamýšlené účinky 
kurikulárních dokumentů se dostaví pouze tehdy, pokud jim učitelé adekvátně 
porozumí a zohlední je ve svém jednání. 

Ukazuje se, že do učitelova pojetí kurikula vstupují různé faktory – např. tradice 
a kultura školy, pojetí výuky na škole apod. Vedle těchto faktorů obecnější (ko-
lektivní) povahy do hry vstupují individuální faktory – jedná se např. o délku 
pedagogické praxe, pedagogicko-didaktické znalosti, dovednosti a kompetence, 
subjektivní pojetí kvality výuky apod. Tyto faktory následně ovlivňují práci s ku-
rikulem ve třídě, tj. přípravu, realizaci a reflexi výuky ve vztahu ke konkrétnímu 
učivu a ke konkrétním žákům. Porozumět funkcím a účinkům kurikula znamená 
podchytit uvedené faktory a vyhodnotit jejich vliv. Také o to jsme usilovali v na-
šem výzkumu.

Cílem části dotazníkového šetření, kterou v této kapitole představujeme, bylo 
prozkoumat účely využívání a účinky kurikula. Pozornost byla zaměřena na kon-
krétní kurikulární dokument – na školní vzdělávací program (ŠVP). Níže nabízí-
me odpovědi na tyto výzkumné otázky: K jakým účelům jsou podle respondentů 
ve školách využívány ŠVP? Existují odlišnosti v tom, k jakým účelům používají 
ŠVP ředitelé a učitelé? Liší se ve využívání ŠVP pilotní a nepilotní školy? Jaké 
účinky (změny), podle respondentů, vyvolávají ŠVP ve školách?

2.3.4	 Výsledky 

2.3.4.1    Účely využití školních vzdělávacích programů (ve škole)32 

Čtyři položky v dotazníku (1f–4f) byly zaměřeny na zjišťování účelů, ke kterým 
jsou ŠVP ve školách využívány. Tyto položky byly zaměřeny na vnímání účinků 
kurikula respondenty, převážně v rovině školy (tab. 32). Hodnota Cronbachova 
α pro baterii položek 1f–4f byla rovna 0,61, což naznačuje relativně nízkou, ale 
ještě přijatelnou reliabilitu této části dotazníku. Respondenti odpovídali na šká-
le: určitě souhlasí (5); spíše souhlasí (4); ani souhlasí, ani nesouhlasí (3); spíše 
nesouhlasí (2); určitě nesouhlasí (1). 

Tab. 32: Položky zaměřené na využívání ŠVP (rovina školy)

32
Je třeba mít na paměti, že v případě položek 1f–4f jde u běžných učitelů o poskytování informací 

„z druhé ruky“. Nepopisují totiž svoji praxi, ale to, jak se domnívají, že se ŠVP pracuje vedení školy.

Uveďte, k jakým účelům je ve vaší škole používán ŠVP...

1f	 jako nástroj plánování/řízení školy

2f	 jako nástroj profilování školy

3f	 jako prostředek legalizace předchozí koncepce školy

4f	 jako příležitost vyzkoušet si nové metody/formy práce

Výzkumné cíle 
a otázky

Postup analýzy
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Položka 5f – jiné, vypište… byla konstruována jako příležitost pro vyjád-
ření vlastního způsobu využití ŠVP na dané škole, které nebylo obsaženo 
v nabídce. Vyhodnocení odpovědí na tuto otevřenou položky uvádíme níže. 

Intenzita souhlasu s uvedenými účely využití ŠVP ve škole je uvedena v grafu 33. 
Rozdíly mezi aritmetickými průměry u jednotlivých položek nevykazují extré-
my, tj. nejsou zásadně velké rozdíly mezi jednotlivými účely využití ŠVP a žádný 
z účelů není výrazně preferován.

Graf 33: Účely využití ŠVP – rovina školy (aritmetické průměry)

Z údajů v grafu 33 je patrné, že nejvyššího skóre aritmetického průměru bylo 
dosaženo u položek 1f – jako nástroj plánování či řízení práce školy a 2f – jako 
nástroj profilování školy. Lze tedy usuzovat, že ŠVP je respondenty považován za 
administrativní nástroj sloužící k ovlivňování chodu školy. To potvrzují i relativní 
četnosti odpovědí (tab. 33), které naznačují, že 68 % respondentů určitě či spíše 
souhlasí s tím, že ŠVP je na jejich škole používán jako nástroj plánování či řízení 
práce školy. S tvrzením, že ŠVP je využíván jako nástroj profilování školy určitě 
či spíše souhlasí 67 % respondentů. Přibližně polovina respondentů (56 %) určitě 
či částečně souhlasí s tím, že ŠVP je příležitostí pro vyzkoušení nových metod 
a forem práce. Přibližně třetina respondentů vyjadřuje úplný či částečný souhlas 
s využitelností ŠVP jako prostředku pro legalizaci předchozí koncepce školy.

Tab. 33: Souhlas respondentů s účely využití ŠVP

Uveďte, k jakým účelům je ve vaší škole používán ŠVP...
	                určitě         spíše

						                   souhlasí    souhlasí 

						                        (%)            (%)

1f	 jako nástroj plánování či řízení práce školy		  17	 51

2f	 jako nástroj profilování školy				    15	 47

4f	 jako příležitost vyzkoušet si nové metody či formy práce	 13	 43

3f	 jako prostředek legalizace předchozí koncepce školy	    6	 30
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Využití ŠVP: 
vedení vs. 
učitelé

Další využití ŠVP 
ve škole

Prostřednictvím položky Jiné (vypište) bylo respondentům umožněno doplnit 
další účely, k nimž je v jejich škole ŠVP využíván. Níže předkládáme popis účelů 
využití ŠVP, které respondenti uváděli nad rámec výše představené (tab. 32) na-
bídky odpovědí. Většina výroků odkazuje k jistým „postranním“ funkcím, účin-
kům či efektům školních vzdělávacích programů. Výroky nesou relativně silný 
hodnoticí a emocionální náboj. 

Respondenti uvádějí např.: „ŠVP = naprosto zbytečná a NEZAPLACENÁ práce 
navíc; I před ŠVP se učilo moderně; ŠVP je formální, pro rozvoj vzdělávání ne-
přináší nic; Nevidím rozdíl mezi ŠVP a dřívější koncepcí ve výuce, je to v lidech, 
ne v papírech; Je to v celku mrtvý dokument s několika sty stran; Kromě toho, 
že všichni musí učit stejně, stejné věci, ve stejný okamžik, nepřineslo ŠVP žád-
nou změnu; Připadá mi, že je to zbytečné – jen jsme museli splnit požadavek.“ 

Objevují se také některé ironizující komentáře: „Splnění zákonem dané povin-
nosti ŠVP vytvořit; Jako výraz nedůvěry státu učitelům, jako přijetí pomíjivých 
a ošidných hodnot dneška a jejich nekritické přijímání, jako dobrovolné a vě-
domé – nechat se strhnout pseudohodnotami a pseudožebříčky hodnot dneška; 
V některých školách slouží ŠVP ke „zbavování se učitelů“; jako prostředek k od-
čerpávání financí při nesmyslných školeních k tvorbě uvedených dokumentů. 
Jsou v podstatě stejné v Praze i v Horní Dolní, ale všichni učitelé musí tvořit ta-
bulky a zdůrazňovat, která aktivita vede ke které klíčové kompetenci. Směšné, 
formální, nesmyslné. Stejné jako vymýšlení matematických příkladů obsahují-
cích propagandu minulého režimu (sčítání pionýrů). Chci dělat svoji práci dob-
ře, hledám nové formy, vzdělávám se, snažím se zaujmout a zároveň rozšířit 
znalosti studentů. Tvorba ŠVP dosud jen zdržovala od smysluplné práce; Jako 
nástroj kontroly ČŠI.“ Obdobné komentáře představovaly cca 90 % analyzova-
ného souboru výroků.

Jako vstřícné vůči reformě se jevily dva výroky. Podle jednoho z nich bylo ŠVP 
využito jako „motivace k zamyšlení nad další prací“. V druhém případě bylo uve-
deno, že ŠVP vedlo „k odborným častokráte vášnivým disputacím nad očekáva-
nými výstupy ŠVP a průřezovými tématy“.

Výsledky dotazníkového šetření naznačují, že vnímání oblastí využití ŠVP se 
může lišit s ohledem na pozici respondenta ve škole. Následující analýza je proto 
zaměřena na zjišťování rozdílů v používání ŠVP vedením škol (ředitelé, zástupci 
ředitelů) a učiteli (včetně koordinátorů a předsedů předmětových komisí). Míru 
souhlasu s uvedenými způsoby využití ŠVP v závislosti na pozici ve škole uvádí 
tab. 34.
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Využití ŠVP: 
pilotní vs. 
nepilotní 

gymnázia

Uveďte, k jakým účelům je ve vaší škole 		      medián		        průměr	            SD
používán ŠVP...	  		               učitelé       vedení         učitelé      vedení       učitelé     vedení

1f
   jako nástroj plánování či řízení 

       práce školy				  
4	 4	 3,72	 3,86 	 0,89	 0,86

2f   jako nástroj profilování školy		  4	 4	 3,59	 3,94	 0,94	 0,89

3f
   jako prostředek legalizace předchozí 

       koncepce školy				  
3	 3	 3,15	 3,40	 0,94	 1,06

4f 
  jako příležitost vyzkoušet si nové 

       metody/formy práce			 
4	 4	 3,41	 3,81	 1,05	 0,97

celkem					     -	 -	 3,47	 3,75	 0,65	 0,63

Tab. 34: Účely využití ŠVP: vedení vs. učitelé

S ohledem na účely používání ŠVP byly mezi vedením a učiteli shledány statis-
ticky významné rozdíly (t = 3,61, p < 0,001). Uvádíme výsledky pouze jednoho 
t-testu, protože statistické testování významnosti rozdílů proběhlo na základě 
průměrů baterie položek 1f–4f. Vedení uvádí vyšší míru využívání ŠVP u všech 
zjišťovaných účelů, v porovnání s učiteli. Členové vedení uvádí, že ŠVP je na jejich 
škole používán především jako nástroj profilování školy. Učitelé se v pohledu na 
účely využití ŠVP odlišují od vedení. Uvádí, že ŠVP je na jejich škole používán 
především jako nástroj pro plánování či řízení práce školy. 

Zavádění kurikulární reformy je komplexní proces, který byl rozfázován do ně-
kolika navazujících etap. Poté, co proběhla pilotáž na tzv. pilotních gymnáziích, 
přistoupilo se k plošnému zavádění do všech gymnázií. Zajímalo nás, zda tato 
skutečnost měla nějaký vliv na způsob práce s kurikulárními dokumenty na gym-
náziích. Dále představíme analýzu zaměřující se na zjištění rozdílů v účelech vy-
užívání ŠVP na gymnáziích, která se do implementace reformy zapojila již na sa-
motném počátku (pilotní gymnázia), a na gymnáziích, která se do implementace 
zapojila později (nepilotní gymnázia). Výsledky analýzy rozdílů v používání ŠVP 
respondenty z pilotních a nepilotních gymnázií jsou prezentovány v tab. 35.

Tab. 35: Účely využívání ŠVP: pilotní vs. nepilotní gymnázia

Ukázalo se, že respondenti z pilotních a nepilotních škol se statisticky významně 
odlišují ve vnímání využití ŠVP na jejich škole (t = 5,83, p < 0,001). Respondenti 
z pilotních gymnázií uvádějí vyšší míru využívání ŠVP u všech z uvedených úče-

Uveďte, k jakým účelům je ve vaší 		     medián		        průměr	           SD

škole používán ŠVP jako...		             nepilotní     pilotní        nepilotní     pilotní    nepilotní     pilotní

1f    nástroj plánování či řízení práce školy	 4	 4	 3,67	 3,95	 0,89	 0,84

2f    nástroj profilování školy			   4	 4	 3,51	 3,94	 0,95	 0,81

3f    prostředek legalizace předchozí 

        koncepce školy				    3	 3	 3,16	 3,21	 0,94	 0,99

4f    příležitost vyzkoušet si nové 

        metody/formy práce			   4	 4	 3,37	 3,68	 1,06	 1,01

celkem							       3,43	 3,71	 0,65	 0,62
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lů. Z tab. 35 je patrné, že na pilotních i nepilotních gymnáziích je ŠVP nejvíce 
využíván při plánování či řízení práce školy, zatímco nejméně jako prostředek 
legalizace předchozí koncepce.

2.3.4.2    Účely využití školních vzdělávacích programů (ve výuce)

Část dotazníku zaměřená na zkoumání funkcí kurikula těsněji spojených s vý-
ukou, resp. s didaktickými činnostmi učitelů obsahovala jedenáct položek (tab. 
36). Hodnota Cronbachova α byla pro baterii položek f5–f16 rovna 0,93, což na-
značuje vysokou reliabilitu této baterie. Respondenti odpovídali na škále: určitě 
souhlasí (5); spíše souhlasí (4); ani souhlasí, ani nesouhlasí (3); spíše nesouhlasí 
(2); určitě nesouhlasí (1).

Tab. 36: Položky zaměřené na zjišťování účelů využití ŠVP v rovině výuky

Položka 17f – jiné, vypište… byla konstruována jako příležitost pro vyjádření 
vlastního způsobu využití ŠVP, které nebylo obsaženo v nabídce. Vyhodnocení 
odpovědí na tyto otevřené položky uvádíme níže. 

Jaké účely využití připisují respondenti ŠVP v rovině výuky, naznačuje graf 34.

Graf 34: Účely využití ŠVP – rovina výuky (aritmetické průměry)

Postup analýzy

Uveďte, při jakých aktivitách vám ŠVP pomáhá... 

6f	 při informování rodičů o cílech a o učivu

7f	 při rozvržení učiva do časově tematického plánu

8f	 při stanovování cílů výuky

9f	 při plánování konkrétních vyučovacích hodin

10f	 při úvahách o směřování a cílech výuky

11f	 při úvahách o hodnocení výsledků žáků

12f	 při volbě výukových metod

13f	 při volbě didaktických pomůcek a médií

14f	 při komunikaci s učiteli v předmětové komisi

15f	 při komunikaci s učiteli mimo předmětovou komisi
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Uveďte, při jakých aktivitách vám ŠVP napomáhá… 	
     určitě souhlasí  	       spíše souhlasí

						      (%)                              (%)

15f	 při stanovení základního učiva pro žáky		  16		  51

7f	 při stanovování cílů výuky			   14		  47

6f	 při rozvržení učiva do časově tematického plánu	 14		  42

9f	 při úvahách o směřování a cílech výuky		  12		  47

11f	 při volbě výukových metod			   10		  39

13f	 při komunikaci s učiteli v předmětové komisi	    8		  29

8f	 při plánování konkrétních vyučovacích hodin	    7		  34

12f	 při volbě didaktických pomůcek a médií		     7		  34

10f	 při úvahách o hodnocení výsledků žáků		     7		  31

5f	 při informování rodičů o cílech a o učivu		     6		  24

14f	 při komunikaci s učiteli mimo předmětovou komisi	    5		  26

Z hodnot v grafu 34 vyplývá, že dvou nejvyšších aritmetických průměrů bylo 
dosaženo u položek 15f – při stanovení základního učiva pro žáky a 7f – při 
stanovování cílů výuky. Lze tedy usuzovat, že respondenti považují ŠVP pře-
devším za určité východisko, z něhož plánují obsahy a cíle výuky. To potvrzují 
i údaje uvedené v tab. 37, ze kterých vyplývá, že 67 % respondentů určitě či spíše 
souhlasí s tím, že jim ŠVP napomáhá při stanovování základního učiva pro žáky. 
Souhlas s tím, že jim ŠVP napomáhá při stanovování cílů výuky, vyjádřilo 61 % 
respondentů.

Hodnota aritmetického průměru svědčí o méně výrazném souhlasu s výroky re-
prezentujícími tyto účely využití ŠVP. Z toho vyplývá, že souhlas respondentů 
s využíváním ŠVP při aktivitách souvisejících s dlouhodobějším plánováním 
vzdělávání, zvažováním didaktických aspektů výuky či s koordinací pedagogic-
ké práce již není tak výrazný. Nejnižších hodnot aritmetického průměru dosáhly 
položky 14f – při komunikaci s učiteli mimo předmětovou komisi a 5f – při in-
formování rodičů o cílech a o učivu. Hodnoty aritmetického průměru u těchto 
položek naznačují nevyhraněný postoj respondentů k funkcím kurikulárního do-
kumentu, které reprezentují. 

Detailnější představu o procentuálním zastoupení souhlasných odpovědí na po-
ložky dotazníku reprezentující různé účely využití ŠVP si lze vytvořit při pohledu 
na tab. 37.

Tab. 37: Účely využití ŠVP – rovina výuky

Prostřednictvím položky jiné (vypište) bylo respondentům umožněno doplnit, 
při jakých činnostech jim ŠVP napomáhá. Níže předkládáme popis využití ŠVP, 
které respondenti uváděli nad rámec výše uvedené (tab. 36) nabídky odpovědí.

Jeden respondent poukazoval na využitelnost ŠVP „při přijímání nových uči-
telů“. Další respondenti uváděli např.: „ŠVP mi svazuje ruce; ŠVP mi při žádné 
z uvedených činností nepomáhá, obešel jsem se dlouhá léta bez něj, neboť vše, 
co ŠVP obsahuje, bylo v osnovách a konkrétních tematických plánech pro daný 

Další využití ŠVP 
ve výuce
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předmět většinou specifikováno lépe a přesněji; ŠVP mi v tom nenapomáhá, to, 
co probírat chci a jakým způsobem chci, musím „napasovat na ŠVP“ tak, abych 
s ním nebyl v rozporu. Pořád je pro mě důležitější děti něco naučit; ŠVP = na-
prosto zbytečné haldy papíru, které rozhodně učitelům v ničem nepomáhají; 
RVP/ŠVP nepomáhá vůbec ničemu. Přidává zbytečnou práci; Forma, jakou má 
být zpracován, je výsměchem vysokoškolsky vzdělaným lidem; ŠVP je nanic, je 
to čistě formální záležitost; Lituji, nevzpomenu si na žádný důvod pro existenci 
ŠVP.“ Podobně jako v předchozím případě kritické komentáře představovaly cca 
90 % analyzovaného souboru výroků.

V další analýze jsme se zaměřili na srovnání toho, zda vedení školy a učitelé pou-
žívají ŠVP ve své výuce k různým účelům. Šlo o identifikování statisticky význam-
ných rozdílů. Náhled na výsledky této dílčí analýzy nabízí tab. 38.

Tab. 38: Vnímání účinků ŠVP – učitelé vs. vedení

Ukázalo se, že členové vedení škol se statisticky významně odlišují od učitelů ve 
vnímání účinků ŠVP (t = 3,39, p < 0,001). Vedení uvádí, že ŠVP je jim při všech 
uvedených aktivitách nápomocen ve vyšší míře, v porovnání s učiteli. Vedení 
i učitelé se shodli v tom, že ŠVP jim nejvíce pomáhá při stanovení základního 
učiva pro žáky. Naopak nejméně jim pomáhá při informování rodičů o cílech 
a o učivu. 

Do jaké míry se respondenti z pilotních a nepilotních gymnázií liší v tom, v čem 
jim ŠVP v jejich výuce pomáhá lze vyčíst z tab. 39. 

Uveďte, při jakých aktivitách                                             medián    	         průměr	           SD

vám ŠVP napomáhá…	                                  učitelé      vedení         učitelé      vedení      učitelé      vedení

5f     informování rodičů o cílech a o učivu	  3	 3	 2,87	 2,96	 1,09	 1,05

6f     rozvržení učiva do časově tematického plánu	  4	 4	 3,40	 3,61	 1,11	 0,97

7f     stanovování cílů výuky			    4	 4	 3,54	 3,85	 1,02	 0,82

8f     plánování konkrétních vyučovacích hodin	  3	 3	 3,05	 3,25	 1,10	 1,08

9f     úvahách o směrování a cílech výuky		  4	 4	 3,47	 3,81	 1,00	 0,85

10f  úvahách o hodnocení výsledků žáků		  3	 3	 3,02	 3,47	 1,07	 0,93

11f  volbě výukových metod			    3	 4	 3,27	 3,76	 1,06	 0,88

12f  volbě didaktických pomůcek a médií		  3	 3	 3,13	 3,42	 1,06	 0,90

13f  komunikaci s učiteli v předmětové komisi	  3	 4	 3,07	 3,56	 1,06	 0,96

14f  komunikaci s učiteli mimo předmětovou komisi	 3	 4	 2,94	 3,46	 1,01	 0,87

15f  stanovení základního učiva pro žáky		  4	 4	 3,64	 3,89	 1,01	 0,85

celkem							       3,22	 3,55	 0,80	 0,68

Využití ŠVP: 
vedení vs. 
učitelé

Využití ŠVP: 
pilotní vs. 
nepilotní 
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Uveďte, při jakých aktivitách 	                            	    medián	                          průměr	           SD

vám ŠVP napomáhá…	                               nepilotní    pilotní        nepilotní     pilotní     nepilotní    pilotní

5f      informování rodičů o cílech a o učivu	 3	 3	 2,82	 3,06	 1,07	 1,10

6f      rozvržení učiva do časově tematického plánu	 4	 4	 3,34	 3,68	 1,10	 1,07

7f      stanovování cílů výuky			   4	 4	 3,49	 3,81	 1,02	 0,97

8f      plánování konkrétních vyučovacích hodin	 3	 3	 3,02	 3,23	 1,06	 1,18

9f      úvahách o směrování a cílech výuky	 4	 4	 3,43	 3,71	 0,99	 0,97

10f    úvahách o hodnocení výsledků žáků	 3	 3	 2,98	 3,27	 1,05	 1,11

11f    volbě výukových metod			   3	 4	 3,25	 3,48	 1,06	 1,03

12f    volbě didaktických pomůcek a médií	 3	 3	 3,10	 3,32	 1,04	 1,11

13f    komunikaci s učiteli v předmětové komisi	 3	 3	 3,04	 3,32	 1,05	 1,04

14f 
   komunikaci s učiteli mimo předmětovou 

           komisi				  
3	 3	 2,90	 3,24	 1,01	 0,97

15f   stanovení základního učiva pro žáky	 4	 4	 3,60	 3,85	 1,00	 0,97

celkem							       3,18	 3,49	 0,79	 0,77

Tab. 39: Vnímání účinků ŠVP – nepilotní vs. pilotní gymnázia

Z údajů v tab. 39 vyplývá, že respondenti z pilotních gymnázií se statisticky vý-
znamně odlišují od respondentů z nepilotních gymnázií v pohledu na to, v čem 
jim ŠVP ve výuce napomáhá (t = 5,13, p < 0,001). Uvádíme výsledky pouze jedno-
ho t-testu, protože statistické testování významnosti rozdílů proběhlo na základě 
průměrů baterie položek 5f–15f. Respondenti z pilotních gymnázií častěji uvádě-
jí, že ŠVP je jim u všech uvedených aktivit nápomocen, ve srovnání s respondenty 
z nepilotních gymnázií (tab. 39). Respondentům z pilotních i nepilotních gym-
názií ŠVP nejvíce napomáhá při stanovování základního učiva pro žáky. Re-
spondentům z pilotních gymnázií ŠVP rovněž poměrně často napomáhá při sta-
novování cílů výuky a při volbě výukových metod. Zajímavé je, že respondenti 
z nepilotních gymnázií uvádějí, že jim ŠVP napomáhá ve stejných aktivitách. Na 
druhou stranu, respondenti z pilotních gymnázií vnímají, že jim ŠVP v nejmenší 
míře napomáhá při informování rodičů o cílech a o učivu anebo při úvahách 
o směřování a cílech výuky. Respondenti z nepilotních gymnázií uvádějí, že jim 
ŠVP v nejmenší míře napomáhá při informování rodičů o cílech a o učivu anebo 
při komunikaci s učiteli mimo předmětovou komisi. 

Funkce a fungování kurikula – odpovědi na otevřené otázky

Jak bylo uvedeno, respondentům byly v závěru dotazníku předloženy dvě ote-
vřené otázky, resp. instrukce: Jaké problémy v souvislosti s ŠVP v poslední době 
řešíte? Chcete-li ještě něco k tématu „kurikulární reforma na gymnáziích“ sdě-
lit, uveďte to prosím sem. Získané odpovědi byly vyhodnoceny s ohledem na po-
stoje, které respondenti zaujímali k funkcím (a fungování) kurikula. Na danou 
problematiku bylo nahlíženo v souvislosti s cíli vzdělávání, s obsahy vzdělávání, 
s výukovými metodami, s organizací a řízením kurikulárních procesů ve škole 
a ve výuce (tab. 40).
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konkrétní výroky respondentů 

Kurikulární reforma je plně v souladu s nebezpečným trendem našeho školství: cílem není 

komeniánsky vzdělaný člověk, nýbrž flexibilní, instantní, na trhu práce okamžitě použitelný 

„lidský zdroj“.

Jdou tu dvě tendence proti sobě: nová maturita si žádá hodně znalostí a zde se zase mluví 

o schopnostech vyhledávat informace, pracovat s nimi, mluví se o snížení kvantity.

Nechápu, jak má být uvedena do souladu velká volnost programů jednotlivých škol s jed-

notnými požadavky státních maturit. Zdá se mi, že tyto tendence jdou zcela proti sobě.

Každá škola má ŠVP – individuální plán práce, v závěru studia by je však měla čekat jed-

notná státní maturita?

Podle ŠVP a RVP budou učitelé pouze au pairy, kteří budou hlídat děti, aby se jim nic 

nestalo a při tom jejich bavení a hlídání je budou pouze a výhradně profesně vzdělávat, 

ovšem ne přímo, ale oklikou, a to tak, aby si toho, pokud možno, žák nevšimnul. Budeme 

mít tedy spoustu polovzdělanců (kompletní vzdělání zahrnuje i výchova k lidskosti, etika, 

morálka), kteří se budou v životě orientovat pouze podle nietzcheovského hesla: chci to 

a jde to učinit.

Absolutně chybí evaluace na všech úrovních, není nástroj, který by v „tvrdých datech“ 

poskytl informaci. Chybí nástroj na zhodnocení výsledku oborových kompetencí (které RVP 

potlačuje). Stejně chybí i nástroj na hodnocení klíčových kompetencí. Ty jsou ovšem formu-

lovány natolik obecně, že hodnotit nejdou.

Je nutné sjednotit úroveň vzdělávání, kterou mají studenti gymnázia dosáhnout.

Z žáků se vychovávají primitivové bez konkrétních znalostí, ale s hypertrofovanou komuni-

kační kompetencí. Ve spojení s trvalou snahou „vychovávat“ (tedy suplovat rodinu) na úkor 

„vzdělávání“ celá reforma podporuje neochotu žáků učit se konkrétní data („najdu si to na 

wikipedii, hlavně když to okecám“) a tím pádem naprostou ztrátu orientace v předmětu, 

který nepatří mezi oblíbené.

Osobně bych byla pro jasné a jednoznačné formulování učiva a pořadí tematických celků 

(pro všechny školy závazné, odpadly by problémy např. při stěhování žáků a přestupech 

na jinou školu).

Chybí provázanost s kurikulární reformou VŠ, neboť na naší škole v souladu s RVP rozvíjíme 

klíčové kompetence našich žáků, vytváříme příznivé vzdělávací a výchovné klima školy 

a přívětivé prostředí pro žáky, rodiče i pedagogy a systém NSZ a vlastních kritérií, které 

využívají v přijímacím řízení VŠ je stále převážně orientován na encyklopedické znalosti, 

které pedagogové VŠ očekávají, že gymnázia naučí.

Osvojování vzdělávacího obsahu jednotlivých oborů a jejich specifických dovedností bylo 

podřízeno klíčovým kompetencím.

Omezování svobody v rozhodování o cílech i obsahu výuky.

Při snížení hodinových dotací oproti stavu před aplikací ŠVP mám problém náležitě procvi-

čit a upevnit probrané učivo.

Nedostatečná dotace vyučovacích hodin některých maturitních předmětů versus nároč-

nost maturitních testů na memorování faktografických údajů.

Nedostatečnou hodinovou dotaci jazyků, nedostatečnou hodinovou dotaci nově zavede-

ných předmětů, které v důsledku tohoto musejí být součástí výuky českého jazyka (medi-

ální výchova).

Nechápu, jak si někdo může myslet, že dítě bez nějakých znalostí přijde do knihovny 

a napíše odbornou práci na nějaké téma. Opravdu si nemyslím, že by se mělo upouštět od 

zastřešující 

kategorie

funkce kurikula 

ve vztahu 

k cílům vzdě-

lávání

funkce kurikula 

ve vztahu 

k obsahům 

vzdělávání 

(učivu) 
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Tab. 40: Funkce a fungování kurikula – odpovědi na otevřené otázky 

funkce kurikula 

ve vztahu k výu-

kovým metodám

organizace a 

řízení kurikulár-

ních procesů ve 

škole a ve výuce

důrazu na informace. Škola JE o informacích a způsobu, jak se děti s těmi informacemi se-

tkávají, jakou mají motivaci se je učit. V tom mám tedy problém s ŠVP. Odklon od „biflování“ 

k nesmyslným, rádoby novým metodám.

Nové pracovní metody vyžadují nové pracovní prostředky.

Podle mého názoru větší smysl než tvorba ŠVP by mělo, kdyby byli vyučující seznamováni 

s novými výukovými metodami na konkrétních příkladech.

Naprosto nedostatečné vybavení školy. Není možné používat moderní a stále jiné metody 

výuky, když máte k dispozici tabuli a křídu, v lepším případě DVD.

Většinu zajímavých metod výuky nelze bohužel využít ve 45minutových hodinách s 30 

žáky.

Myslím si, že škola je hlavně o lidech zapálených pro věc, kteří se svoji práci snaží dělat co 

nejlépe. Měli by mít stále na mysli žáky, jejich potřeby, i práci sami na sobě, na vlastním 

rozvoji (co se týče forem a metod výuky i jejího obsahu).

Uvedenými metodami nelze dosáhnout daných cílů.

Přivítala bych konkrétní pomoc k vylepšení svého předmětu – nové metody, návrhy atd. Vše 

související s reformou je obecné a neřeší vůbec nic.

Na své předchozí škole jsem některé změny prosadil tím, že jsem je používal ve výuce, 

a kolegové je přijali, když viděli, že nesou ovoce. To už je nyní nemožné, protože všichni 

přece učíme podle „našeho“ ŠVP. Tímto způsobem ŠVP zastaví většinu inovací, které jsou 

zdola od normálních učitelů. Inovovat teď může pouze ministerstvo nebo firmy, které pro-

dávají učebnice.

Neustálé zkoušení a prověřování nových metod rozhodně ke zkvalitnění výuky nevedou.

Největším problémem kurikulární reformy je změnit přístup učitelů k učení z hlediska úlohy 

učitele ve výchovně-vzdělávacím procesu a jeho zažité metody a formy práce.

Plány a programy jsou sice důležité, ale nejdůležitější jsou a zůstanou lidé, kteří s nimi 

pracují.

Výuka, stejně jako jakákoliv jiná činnost, potřebuje pevné vedení nepřetížené zbytečným 

papírováním a pevnou, systematickou kontrolu průběhu práce. Výsledky není třeba tak nut-

ně kontrolovat, protože k jejich kontrole dostatečně stačí maturitní zkoušky a úspěšnost 

studentů v přijímacím řízení.

Koordinátor ŠVP by měl mít o 3–4 hodiny snížen úvazek, aby měl čas se věnovat neustálým 

změnám, hlídat naplňování ŠVP apod.

Je nesmysl dělat ŠVP podle stávajících pomůcek a učebnic, ale musí to tak být, protože škola 

na jiné učebnice a pomůcky nemá peníze. Tak jaképak to jsou změny! Jen jiné fráze, fráze, 

fráze!

Integraci mého předmětu – výtvarné výchovy s jinými předměty, ve kterých se změnili pů-

vodní učitelé. Touto změnou došlo ke komplikacím při integrovaném programu.

Problém vidím v tom, že u mnohých kantorů k žádné reformě nedojde. Kurikulární dokumen-

ty se sice změní, ale oni budou učit to stejné a stejně jako dříve. Nové metody, postupy 

a informace jsou jim mnohdy cizí.

V současnosti tyto nesmysly neřeším. Když jsme však sestavovali ŠVP, stal jsem se dobro-

volně jedním z jeho koordinátorů, abych mohl pohlídat výsledek. Obával jsem se totiž, že 

někdo jiný na mém místě by mohl zplodit ještě větší pitomosti.

Nejsem si jistá, zda kurikulární reforma naší škole opravdu pomohla. Myslím si, že škola je 

hlavně o lidech zapálených pro věc, kteří se svoji práci snaží dělat co nejlépe. Měli by mít 

stále na mysli žáky, jejich potřeby, i práci sami na sobě, na vlastním rozvoji.
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Postup analýzy

Výroky spadající do první oblasti tematizují funkce kurikula ve vztahu k cílům 
vzdělávání. Respondenti poukazují na nebezpečí, že žáci nebudou mít dostatečné 
znalosti. Dále je zmiňován nesoulad mezi požadavkem na jednotnost státní ma-
turity a jedinečnost ŠVP. Problematicky je vnímána také evaluace zaměřená na 
dosahování cílů vzdělávání. Zůstává otázkou, jak hodnotit klíčové kompetence, 
na nichž je reforma založena.

Druhá oblast sleduje funkce kurikula ve vztahu k obsahům vzdělávání. Mnozí 
respondenti spatřují problém v hodinové dotaci svých předmětů – obávají se, 
že s danou hodinovou dotací není možné dané učivo probrat. Respondenti dále 
poukazují na problémy spojené s rozvrhováním učiva v jednotlivých ročnících. 
Často se ozývá názor, že nejednotnost rozvržení učiva na různých školách může 
mít negativní dopady například při přestěhování žáků. Negativně je hodnocen 
odklon od znalostí a přílišné vyzdvihování kompetencí.

Třetí oblast zahrnuje výroky, v nichž jsou rozebírány funkce kurikula ve vzta-
hu k výukovým metodám. Objevuje se názor, že neustálé zkoušení nových me-
tod nikam nevede. Poukazuje se na to, že ŠVP je svazujícím dokumentem, který 
zabraňuje používání metod, které v něm nejsou obsaženy, přičemž revize ŠVP 
je zbytečně složitá. Často je zmiňován problém, že reforma sice přináší mnohé 
podněty, jejich realizace je však nákladná; školy jsou přitom nuceny pracovat 
v materiálně, finančně i platově nezměněných podmínkách.

Do čtvrté oblasti spadají výroky, v nichž byly funkce kurikula rozebírány ve vzta-
hu k organizaci a řízení kurikulárních procesů ve škole a ve výuce. Respondenti 
poukazují na to, že funkčnost reformy je odvislá od předpokladů a schopností 
jednotlivých zúčastněných.

2.3.4.3    Účinky školních vzdělávacích programů

Část dotazníku zaměřená na zjišťování účinků ŠVP obsahovala jedenáct polo-
žek. Deset uzavřených položek bylo určeno ke zjišťování změn v postojích učitelů 
k vybraným aspektům edukační reality v souvislosti se zaváděním ŠVP. Velmi 
uspokojivou míru reliability této části dotazníku dokládá hodnota Cronbachova 
α, která je pro položky 1u–10u rovna hodnotě 0,94. Otevřená položka – 11u (jiné, 
vypište...) byla určena k popsání vlastní představy o účincích ŠVP. Vyhodnocení 
odpovědí na tuto otevřenou otázku popisujeme níže. 

Zaměřili jsme se mj. na popsání rozdílů ve vnímání účinků ŠVP mezi členy vedení 
a učiteli, respondenty z pilotních gymnázií a respondenty z nepilotních gymnázií 
a učiteli jednotlivých aprobací. Výsledky analýzy jsou prezentovány prostřed-
nictvím popisné statistiky. Pracujeme především s aritmetickými průměry. Ty 
vyjadřují míru souhlasu respondentů s jednotlivými položkami dotazníku, re-
prezentujícími účinky ŠVP. Testování odlišností (t-testy) bylo realizováno pro-
střednictvím (t-testy) průměru za všechny položky v baterii. Položky dotazníku 
určené ke zjišťování názorů týkajících se účinků ŠVP prezentuje tab. 41 a graf 35. 
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Účinky ŠVP na 
postoje k edu-

kační realitě

Respondenti odpovídali na škále: určitě souhlasí (5); spíše souhlasí (4); ani sou-
hlasí, ani nesouhlasí (3); spíše nesouhlasí (2); určitě nesouhlasí (1).

Tab. 41: Položky zaměřené na zjišťování účinků ŠVP

Graf 35: Vnímání účinků ŠVP na postoje k edukační realitě (aritmetické průměry)

Z grafu 35 vyplývá, že respondenti vnímají vliv ŠVP na své postoje k uváděným 
aspektům edukační reality jako nepatrný. Aritmetické průměry se blíží středu 
škály (ani souhlasí, ani nesouhlasí). Relativně nejvyššího aritmetického průmě-
ru bylo dosaženo u položek 8u – k přípravě výuky a 9u – k realizaci výuky. Na-
opak relativně nejnižšího aritmetického průměru bylo dosaženo u položek 6u – 
ke spolupráci s rodiči a 1u – ke škole jako takové. 

Tyto skutečnosti dokreslují i údaje v tab. 42 vyjadřující procentuální zastoupení 
souhlasných odpovědí. 41 % respondentů úplně nebo částečně souhlasilo s tím, 
že ŠVP ovlivnil jejich postoj k přípravě na výuku. Naopak poměrně málo početné 
skupiny respondentů vyjádřily souhlas s konstatováním, že by ŠVP ovlivnil jejich 
postoje ke škole jako takové či ke spolupráci s rodiči. 

Uveďte, zda se v souvislosti s ŠVP změnil váš postoj...

1u	 ke škole jako takové

2u	 k cílům vzdělávání

3u	 k obsahům vzdělávání (učivu)

4u	 k výukovým metodám/formám

5u	 ke spolupráci v učitelském sboru

6u	 ke spolupráci s rodiči

7u	 ke spolupráci se žáky

8u	 k přípravě výuky

9u	 k realizaci výuky

10u	 k hodnocení výuky
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Tab. 42: Míra souhlasu s vlivem ŠVP na postoje k aspektům edukační reality

Ukázalo se (tab. 43), že vedení se statisticky významně neodlišuje od učitelů ve 
vnímání účinků ŠVP na své postoje k aspektům edukační reality. Statistické tes-
tování významnosti rozdílů proběhlo na základě průměru baterie položek 1u–10u 
(t = 1,46, p= 0,14).

Tab. 43: Vnímání účinků ŠVP – učitelé vs. vedení

Z údajů uvedených v tab. 43 je patrné, že členové vedení v porovnání s učiteli 
přisuzují ŠVP větší účinek na změnu postojů k uvedeným aspektům edukační 
reality. Výjimkou jsou pouze položky 1u – ke škole jako takové a 8u – k přípravě 
výuky. Nejvyšší hodnotu aritmetického průměru u členů vedení lze pozorovat 
u položky 10u – k hodnocení výuky. Zatímco u učitelů lze nejvyšší hodnotu arit-
metického průměru pozorovat u položky 8u – k přípravě výuky. Vedení i učitelé 
shodně uvádějí, že ŠVP má relativně nejmenší vliv na změnu postoje v souvislosti 
se školou jako takovou u položky (1u). 

Nutno podotknout, že hodnoty aritmetických průměrů se u všech položek v tab. 
43 pohybují kolem hodnoty 3, což naznačuje nevyhraněnost názoru na vliv ŠVP 
na změnu postojů. U položky 1u – ke škole jako takové a 6u – ke spolupráci 

Vnímání vlivu 
ŠVP na aspekty 
edukační reality

Rozdíly mezi 
vedením a učiteli

Uveďte, zda se v souvislosti s ŠVP 	      určitě souhlasí  	       spíše souhlasí

změnil váš postoj… 			                   (%)	                  (%)

8u	 k přípravě výuky	  		  7		  34 

9u	 k realizaci výuky			   6		  33 

4u	 k výukovým metodám/formám		 6		  33 

10u	 k hodnocení výuky			   5 		  26 

7u	 ke spolupráci se žáky		  5		  24 

5u	 ke spolupráci v učitelském sboru	 4		  20 

3u	 k obsahům vzdělávání (učivu)		  3 		  29 

2u	 k cílům vzdělávání			   3 		  25 

1u	 ke škole jako takové			  2 		  11 

6u	 ke spolupráci s rodiči		  2 		  10 

Uveďte, zda se v souvislosti s ŠVP 	                       medián	                         průměr	           SD

změnil váš postoj k/ke… 	                                učitelé       vedení         učitelé     vedení        učitelé     vedení

1u	 škole jako takové			   2	 2	 2,36	 2,32	 1,06	 1,12

2u	 cílům vzdělávání			   3	 3	 2,68	 2,79	 1,12	 1,19

3u	 obsahům vzdělávání (učivu)		  3	 3	 2,78	 2,92	 1,12	 1,15

4u	 výukovým metodám			  3	 3	 2,93	 3,15	 1,16	 1,21

5u	 spolupráci v učitelském sboru		  3	 3	 2,64	 3,03	 1,07	 1,29

6u	 spolupráci s rodiči 			   2	 3	 2,40	 2,58	 0,99	 1,07

7u	 spolupráci s žáky			   3	 3	 2,74	 2,93	 1,14	 1,23

8u	 přípravě výuky			   3	 3	 3,00	 2,97	 1,18	 1,2

9u	 realizaci výuky			   3	 3	 2,97	 3,07	 1,17	 1,14

10u	 hodnocení výuky			   3	 3	 2,82	 3,17	 1,13	 1,13
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Rozdíly mezi 
pilotními

a nepilotními 

s rodiči je hodnota aritmetického průměru dokonce menší než 2,5 – to nazna-
čuje, že respondenti spíše nesouhlasí s tím, že by ŠVP mohlo ovlivnit postoje 
ke škole nebo ke spolupráci s rodiči. Odlišnosti mezi vedením a učiteli v míře 
souhlasu s jednotlivými položkami jsou patrné z grafu 36. Rozdíl v míře souhlasu 
mezi vedením a učiteli je patrný zejména u položek 3u – k obsahům vzdělávání 
a 10u – k hodnocení výuky.

Graf 36: Vnímání účinků ŠVP – vedení vs. učitelé

Výsledky naznačují (tab. 44), že respondenti z pilotních gymnázií se statisticky 
významně odlišují od respondentů z nepilotních gymnázií v tom, jaké účinky ŠVP 
připisují (t = 3,67 , p < 0,001). Respondenti z pilotních gymnázií ve větší míře 
přisuzují ŠVP vliv na změnu postojů k uvedeným aspektům edukační reality, 
v porovnání s respondenty z nepilotních gymnázií.

Tab. 44: Vnímání účinků ŠVP – nepilotní vs. pilotní gymnázia

Z údajů uvedených v tab. 44 vyplývá, že nejvyšší hodnota aritmetického průměru 
se u respondentů z pilotních i nepilotních gymnázií shodně vyskytuje u položky 
8u – k přípravě výuky. Nejnižší hodnoty aritmetického průměru dosáhli respon-
denti z pilotních i nepilotních gymnázií rovněž shodně u položky 1u – ke škole 

Uveďte, zda se v souvislosti s ŠVP   	   	  medián         	      průměr	                            SD

změnil váš postoj k/ke… 	         	             nepilotní    pilotní        nepilotní      pilotní    nepilotní     pilotní

1u	 škole jako takové			   2	 3	 2,32	 2,51	 1,04	 1,11

2u	 cílům vzdělávání			   3	 3	 2,61	 2,95	 1,11	 1,12

3u	 obsahům vzdělávání (učivu)		  3	 3	 2,72	 3,01	 1,11	 1,14

4u	 výukovým metodám			  3	 3	 2,9	 3,1	 1,16	 1,17

5u	 spolupráci v učitelském sboru		  3	 3	 2,6	 2,9	 1,07	 1,12

6u	 spolupráci s rodiči 			   2	 3	 2,36	 2,58	 0,98	 1,03

7u	 spolupráci s žáky			   3	 3	 2,71	 2,91	 1,14	 1,17

8u	 přípravě výuky			   3	 3	 2,96	 3,16	 1,18	 1,19

9u	 realizaci výuky			   3	 3	 2,93	 3,15	 1,15	 1,19

10u	 hodnocení výuky			   3	 3	 2,78	 3,05	 1,12	 1,16
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Odlišnosti 
dle aprobace

jako takové. Na základě hodnot aritmetických průměrů (tab. 44) lze konstatovat, 
že respondenti z pilotních i nepilotních gymnázií zastávají k uvedeným účinkům 
ŠVP spíše nevyhraněný postoj. To však neplatí pro položky 1u – ke škole jako ta-
kové a 6u – ke spolupráci s rodiči, kde lze u respondentů z nepilotních gymnázií 
pozorovat mírný nesouhlas. Rozdíly mezi respondenty z pilotních a nepilotních 
gymnázií ve vnímání účinků ŠVP jsou patrné z grafu 37.

Graf 37: Vnímání účinků ŠVP – pilotní vs. nepilotní gymnázia

Výsledky naznačují, že učitelé jednotlivých aprobací se statisticky významně ne-
liší v tom, jaké účinky ŠVP připisují (F = 0,52; p = 0,76). Uvádíme zde výsledky 
pouze jednoho F–testu, protože statistické testování významnosti rozdílů pro-
běhlo na základě průměrů baterie položek 1u–10u.

Na jaké další účinky kurikula respondenti poukazovali?

Prostřednictvím položky jiné (vypište) bylo respondentům umožněno doplnit, 
zda mimo uvedené (tab. 41) existují ještě nějaké další oblasti, v nichž ŠVP přispěl 
ke změně jejich postoje k aspektům edukační reality. Podobně jako v případě 
popisovaném v kap. 2.3.4.2 odkazovala i zde většina výroků k jistým „nezamýšle-
ným“ účinkům školních vzdělávacích programů. 

Respondenti ve vztahu k ŠVP např. uváděli: „Naladil mě protireformačně. Ránu 
českému školství nasadily množiny a rozmnožení počtu škol při ubývání počtu 
dětí; Postoj ke škole se změnil, ale v negativním slova smyslu; Vážně uvažuji 
o konci kariéry; Nesmysl jako ŠVP nemůže změnit můj postoj k profesi, kterou 
mám rád a které si cením; RVP, ŠVP = halda otřesných výmyslů hloupých by-
rokratů; RVP/ŠVP mně pouze utvrzuje názor, že na MŠMT nejsou normálně 
myslící lidé; Můj postoj k ŠVP je negativní, vypisování něčeho, co je všem jasné, 
je hloupost – viz kolonky v ŠVP; myslíte si, že jsme v dobách „před ŠVP“ byli pa-
sivní? ŠVP není tím, co jsme jako učitelská veřejnost očekávali. Buzerace kvůli 
formulacím cílů (vid dokonavý, nedokonavý např.), hospitace, jako by každá 
hodina musela probíhat podle nějakého vzorového schématu,…. To ale nezna-
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mená, že se nepokoušíme výuku zefektivnit, zpestřit, že se nevzděláváme, jak 
co nejefektivněji učit, ale to jsme dělali i před ŠVP! Tedy píši za sebe, ale sama 
nejsem určitě.“ Dotazovaní v několika případech uváděli, že v souvislosti s ŠVP 
nezaznamenali větší pozorovatelné změny jako takové či změny svého postoje, 
„můj postoj byl i dříve takový, jak vyžaduje ŠVP a celá reforma, nemohl se změ-
nit; nic v ŠVP pro mne nebylo nové; je to stejné, ale jinak pojmenováno“. Tyto 
komentáře, jež vyjadřovaly názory a postoje respondentů, byly ve většině oproti 
výrokům věcně hodnotícím, jednalo se cca o 90 % takovýchto kritických tvrzení. 

Kladné postoje byly vyjádřeny také, avšak pouze ojediněle: „… konečně mám po-
zitivní postoj a důvěru k vedení školy; možná to vedlo k zamyšlení, jak vnést 
nové metody – použití materiálů a techniky.“ 

Někteří respondenti poukazovali – do jisté míry oprávněně – na problematickou 
formulaci samotné dotazníkové položky: „Neptáte se, zda kladně, či záporně, 
pak postrádám smysl; Chybí mi zde volba, zda se můj postoj změnil k lepšímu 
nebo k horšímu; Zdůrazňuji, odpovídám na postoje. Učitel nemůže změnit po-
stoj (vztah) např. k žákům kvůli změně, kvůli učebním materiálům“.

V tab. 45 přichází na řadu vyhodnocení dvou otevřených otázek dotazníku, při-
čemž kategorie jsou voleny se zřetelem na účinky reformy. Nejprve jsou před-
staveny výroky o účincích, které respondenti očekávají. Dále následují aktuálně 
vnímané účinky reformy a nakonec jsou uvedeny účinky, o kterých respondenti 
tvrdí, že již v souvislosti s reformou nastaly.

zastřešující 
kategorie

účinky, jež jsou 

očekávány

účinky, jež aktu-

álně probíhají

konkrétní výroky respondentů 

Maturanti sice vůbec nic neumí, ale všichni si budeme věřit, že sociálně, občansky, podnika-

vě, studijně atd. jsou velmi kompetentní – to bude výsledek reformy za 10 let odkladů.

Myslím, že ŠVP pro vyšší stupeň gymnázií výrazně sníží úroveň žáků.

Současné pojetí reformy považuji za demotivující pro učitele, některé záležitosti (např. 

e-learningové školení k nové maturitě) za „buzeraci učitelů“ a celkové změny hodnotím jako 

rizikový faktor z hlediska syndromu vyhoření učitelů.

Výsledkem RVP/ŠVP je populace, která „hloupne“. Na této populaci budou patrně někteří 

(možná i samotní autoři reformy) profitovat a stane z nás poslušné stádo jako za minulého 

režimu.

Reforma bude mít minimální efekt, pokud nadprůměrně vzdělaná/ý (učitel) bude finančně 

ohodnocen podprůměrným platem. 

Vzhledem k tomu, že nejsou přesně stanoveny učební osnovy spolu s časovým zařazením 

jednotlivých témat, může být pro žáky problém přecházet z jedné školy na jinou.

Vzdělání bylo na velmi dobré úrovni a nyní díky všem modernostem velmi upadá.

Kurikulární reformou se snižuje míra vzdělanosti.

Z žáků se vychovávají primitivové bez konkrétních znalostí, ale s hypertrofovanou komuni-

kační kompetencí. 

Při snížení hodinových dotací oproti stavu před aplikací ŠVP mám problém náležitě procvičit 

a upevnit probrané učivo.

Každý učitel vidí, že úroveň gymnaziálního vzdělávání u žáků (i u učitelů) prudce klesá.
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Tab. 45: Účinky kurikulární reformy – odpovědi na otevřenou otázku

V první oblasti věnované očekávaným účinkům jsou patrné obavy respondentů 
o kvalitu vzdělání žáků. Mnozí respondenti totiž předpovídají, že současná refor-
ma povede ke snížení úrovně vzdělanosti žáků. Dále se respondenti znepokojují 
nad přílišnou byrokratizací školství a špatným ohodnocením učitelů, což může 
mít za důsledek nerealizovatelnost dobrých myšlenek reformy a může vést k syn-
dromu vyhoření učitelů. V neposlední řadě se objevuje názor, že nejednotnost vý-
uky na školách může být problematická s ohledem na zvyšující se mobilitu (např. 
stěhování žáků). 

Druhá oblast se týká účinků, které dle dotazovaných v souvislosti s reformou ak-
tuálně probíhají. Respondenti poukazují na klesající úroveň gymnazistů a na to, 
že žáci nemají osvojeny potřebné vědomosti apod. Vedle toho se objevuje postesk 
nad změnou hodinových dotací, pročež je obtížné probrat dané učivo.

Poslední oblast se týká účinků, které podle respondentů již nastaly. Zazněl názor, 
že v souvislosti s reformou nenastaly žádné změny výuky, že reforma je pouze 
nepříjemná, formální, zbytečná a neohodnocená pracovní zátěž. Někteří respon-
denti uvedli, že reforma má za důsledek snížení kvality vzdělávání a vzdělání.

V celkovém pohledu na tab. 45 lze konstatovat, že respondenti vnímají účinky 
reformy převážně negativně, a to ve dvou ohledech. V prvním ohledu jsou pro-
blematizovány vůdčí myšlenky reformy a jsou činěny odpovědnými za zhoršující 
se kvalitu vzdělávání. V druhém ohledu se to jeví tak, že není v moci reformy 
změnit výuku a že reforma přináší pouze množství byrokracie a nezaplacené prá-
ce navíc.

účinky, jež 

nastaly

Naše škola mi přišla kvalitní už před reformou a myslím, že ji reforma sama nikam neposu-

nula. To samé si myslím i o výuce předmětu anglický jazyk na naší škole.

Reforma stála hodně času a peněz a výsledek moc nevidím.

Samotná reforma pronikavě nezměnila práci ve školství. Učitelé vyučují stejně nebo podob-

ně jako před reformou.

Reforma proběhla jen formálně, fakticky nevidím změny.

Chybu vidím v nadměrném zdůrazňování testové formy zkoušení – žáci jsou někdy jako 

„cvičené opice“ – kroužkují, zatrhávají, odpovídají ano/ne, když mají kultivovaně formulovat 

myšlenky (písemně, ústně), je to pro ně mnohem větší problém než dříve (ze ZŠ vůbec ne-

jsou zvyklí mluvit ve větách).

V souvislosti se zavedením ŠVP došlo na naší škole k úbytku dvou vyučovacích hodin fyziky 

oproti minulému učebnímu plánu. Obsah RVP GV je však shodný s předchozím GUP gym-

naziálního vzdělávání, a tím pádem na procvičení a prohloubení učiva je podstatně méně 

času než v minulých letech, což se už začíná projevovat v nedokonalém zvládnutí obsahu 

vyučovacího předmětu.
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2.3.5	 Shrnutí výsledků a diskuse

Cílem části dotazníkového šetření, kterou jsme představili v této kapitole, bylo 
prozkoumat účely využívání a účinky kurikula. Zjišťovali jsme názory responden-
tů na to, v jakých oblastech, s jakými funkcemi a k jakým účelům jsou ve školách 
ŠVP využívány. Dále jsme se zaměřili na to, jaký vliv má ŠVP na postoje učitelů 
k vybraným aspektům edukační reality (škola, výuka, cíle a obsahy vzdělávání, 
spolupráce s rodiči, žáky a učiteli aj.).

Souhrnem lze konstatovat následující. Výsledky naznačují, že ŠVP je responden-
ty považován za administrativní nástroj sloužící k ovlivňování chodu školy (nej-
vyššího skóre aritmetického průměru bylo dosaženo u položek 1f – jako nástroj 
plánování či řízení práce školy a 2f – jako nástroj profilování školy). Existují sta-
tisticky významné rozdíly mezi vedením a učiteli v účelech využívání ŠVP. Větši-
na členů vedení uvedla, že používá ŠVP jako nástroje pro profilaci školy. Naproti 
tomu učitelé nejvíce uváděli, že se u nich na škole ŠVP používá pro plánování 
a řízení školy. Obdobné výsledky uvádějí také některé zahraniční výzkumy (Fries, 
1999; Vollstädt a kol., 1999). Ve výsledcích se patrně odrážejí odlišné pohledy 
(akcenty) učitelů a vedení na procesy probíhající ve škole. Každá z agregovaných 
skupin respondentů využívá ŠVP s preferencemi jiných účelů, jež jsou dány pře-
devším skladbou každodenních pracovních povinností. Ukázalo se, že statisticky 
významné rozdíly v účelech využití ŠVP existují i mezi respondenty z pilotních 
a nepilotních gymnázií. Respondenti z pilotních gymnázií uvádí vyšší míru využí-
vání ŠVP u všech zkoumaných účelů. Nicméně na pilotních i nepilotních gymná-
ziích je ŠVP nejčastěji využíván za účelem plánování výuky či řízení školy. 

Výsledky naznačují, že respondenti považují ŠVP především za určité východis-
ko, z něhož plánují obsahy a cíle výuky (dvou nejvyšších aritmetických průměrů 
bylo dosaženo u položek 15f – při stanovení základního učiva pro žáky a 7f – při 
stanovování cílů výuky). Pokud porovnáme výsledky našeho výzkumu s výzkumy 
realizovanými v zahraničí, ukazuje se, že čeští učitelé připisují školnímu kuri-
kulu obdobné funkce jako učitelé v Německu (Wacker, 2008) nebo ve Švýcar-
sku (Künzli a kol., 1999). Vedení a učitelé se statisticky významně odlišují v tom, 
k jakým účelům využívají ŠVP v rovině výuky. Vedení i učitelé ale shodně uvedli, 
že jim ŠVP nejvíce napomáhá při stanovení základního učiva pro žáky. Statistic-
ky významný rozdíl ve využití ŠVP v rovině výuky existuje i mezi respondenty 
pilotních a nepilotních gymnázií. Nicméně nejčastěji uváděným účelem využití 
na pilotních i nepilotních gymnáziích je pomoc při stanovování základního učiva 
pro žáky. 

V předcházejícím výzkumu v pilotních a partnerských gymnáziích (Janík a kol., 
2010, s. 111) se ukázalo, že někteří z jeho respondentů si byli dobře vědomi nebez-
pečí formalismu při zavádění nových kurikulárních dokumentů. Formalismus 
kurikulární reformě hrozí zejména vinou ztráty vazby mezi ŠVP a reálnou prací 
učitele ve třídách. 

Z výsledků vyplývá, že respondenti vnímají vliv ŠVP na své postoje k vybraným 
aspektům edukační reality jako nepatrný (hodnoty aritmetického průměru se po-

Využití ŠVP – 
rovina školy

Využití ŠVP – 
rovina výuky

Účinky ŠVP
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hybují u středu škály, tj. ani souhlasí, ani nesouhlasí). Respondenti uvádějí, že 
ŠVP nejvíce změnil jejich postoj k přípravě výuky. 

Pokud jde o odlišnosti mezi respondenty, můžeme konstatovat, že členové vedení 
se statisticky významně neodlišují od učitelů v tom, jaký vliv na změnu postojů 
k uvedeným aspektům edukační reality ŠVP připisují. Členové vedení uváděli, 
že ŠVP měl vliv především na změnu jejich vlastních postojů k hodnocení výu-
ky, zatímco učitelé uváděli, že ŠVP měl vliv na změnu jejich postoje k přípravě 
výuky. Respondenti z pilotních gymnázií ve větší míře připisovali ŠVP vliv na 
změnu postoje k vybraným aspektům edukační reality. Respondenti z pilotních 
i nepilotních gymnázií se však shodli v tom, že ŠVP připisovali vliv zejména na 
jejich postoj týkající se přípravy k výuce. Respondenti analyzovaných aprobací 
se statisticky významně neodlišovali v tom, jaký vliv na jejich postoje k edukační 
realitě ŠVP připisují. 

V celkovém pohledu výsledky naznačují, že participace na tvorbě ŠVP do jisté 
míry učitele aktivizovala, a to zejména učitele působící na pilotních gymnáziích. 
Ti tvořili ŠVP bez předchozích zkušeností, nicméně mohli čerpat metodickou 
podporu v rámci pilotáže. V konečném důsledku tak zřejmě měli více prostoru 
k diskusi ohledně tvorby ŠVP i k hlubšímu zamyšlení nad využitím, funkcemi 
a účinky kurikula. To mohlo jejich postoje k ŠVP pozitivně ovlivňovat. Na pozi-
tivní účinky ŠVP z hlediska aktivizace učitelů poukázal také jeden z respondentů 
předcházejícího výzkumu v pilotních a partnerských gymnáziích (Janík a kol., 
2010, s. 114): „On je to skutečně jiný styl práce podle ŠVP a vlastně doposud 
jsme psali jenom ty tematické plány a nikdy jsme se nezajímali tak do hloubky 
o dovednosti a nepřemýšleli jsme o metodách takovým způsobem, abychom to 
byli schopni dát na papír.“

Výsledky našeho výzkumu poměrně kontrastují s výzkumy realizovanými 
v zahraničí ve dvou ohledech. Beer (2004) například oproti očekávání zjistil, že 
učitelé pilotních škol přistupují ke kurikulárním dokumentům více kriticky než 
učitelé na nepilotních školách. Obdobný výzkum realizovaný v Německu (Voll-
städt a kol., 1999) poukázal na odlišnosti ve vnímání účinků školního kurikula 
v závislosti na aprobaci učitelů. Autoři zjistili, že v případě německých učitelů 
aprobace podmiňuje perspektivy a očekávání, které učitelé v souvislosti s kuriku-
lárními dokumenty mají. Nejvíce skeptičtí v tomto ohledu byli učitelé přírodních 
věd. Pokud se vrátíme zpět k výsledkům našeho výzkumu, je možné konstatovat, 
že čeští gymnaziální učitelé sdílejí společné perspektivy a očekávání vzhledem 
k ŠVP, a to napříč jednotlivými aprobacemi.

Závěrem je třeba upozornit, že účinky zavádění nových kurikulárních dokumen-
tů se projevují v delším časovém horizontu, neboť aktéři reforem potřebují pro 
postupné zavádění nových myšlenek a postupů čas a prostor. Zatím by tedy bylo 
předčasné hodnotit, zda nové kurikulární dokumenty zanechávají v postojích 
učitelů, případně ve výuce, nějaké dlouhodobě pozorovatelné stopy. Toto zůstává 
výzvou pro další výzkumy.

Výsledky 
v souvislostech
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Návaznost na 
předcházející 
výzkum

Aktuální výzkum

Akceptace 
reformy

3  Shrnutí, diskuse a závěry

Tato publikace navazuje na výsledky předcházejícího výzkumu autorského ko-
lektivu představené v knize Kurikulární reforma na gymnáziích v rozhovorech 
s koordinátory pilotních a partnerských škol (Janík a kol., 2010). V jejím závěru 
jsme shrnuli, že naše rozhovory vyzněly do převážně pozitivní bilance (s. 150). 
Koordinátoři svým koncepčním kritickým myšlením a vůlí směřovat k cílům re-
formy vypovídali ve prospěch jedné z jejích základních idejí: poskytnout školám 
větší autonomii (s. 146). Kromě toho se ukazovalo, že hlavní reformní principy se 
v pilotních a partnerských gymnáziích zpravidla uplatňovaly spontánně již před 
reformou, která napomohla kvalitním školám k jejich plnějšímu rozvoji. 

Z rozhovorů vyplynulo, že „v případě pilotních a partnerských gymnázií se do 
jisté míry daří propojovat inovativní úsilí škol, které vyrůstá zespoda, s reformo-
váním vedeným shora“ (s. 140). A to navzdory řadě koncepčních nedostatků na 
nejvyšších úrovních řízení, zejména v kooperaci řídících institucí, s nimiž se ško-
ly musely vyrovnávat (s. 147). Pozitivní vyznění výzkumu má přinejmenším dva 
klíčové důvody, které lze z poznatků vyvodit. Jsou dobře pochopitelné a nikterak 
překvapivé. Jednak je to profesionální vyspělost a pracovní nadšení koordináto-
rů na pilotních a partnerských školách (s. 146) a za druhé poměrně vysoká míra 
metodické komunikace a podpory, která byla těmto školám věnována ze strany 
tvůrců RVP a jež byla ze strany škol aktivně partnersky využívána (s. 141). 

Současně s uvedenými kladnými závěry jsme však v citované publikaci varova-
li před nepřiměřeným zobecňováním a nadměrným optimismem (s. 150). Při-
nejmenším z publikovaných zahraničních zkušeností (např. Vollstädt a kol., 
1999) totiž vyplývá, že kurikulární reformy bývají ve svých počátcích spojeny 
s ostrou kritikou většiny učitelů. Ti v nich obvykle buď vidí zbytečné zveličování 
toho, co se „už přece dávno stejně dělá“, anebo mají výhrady vůči nově zaváděné 
terminologii (novořeči) a některým nezvyklým reformním zásahům do tradiční-
ho způsobu vyučování. Situaci na školách v ČR bylo zapotřebí teprve prozkou-
mat, neboť plošný výzkum z předcházející doby u nás nebyl proveden. 

Z toho důvodu jsme počátkem roku 2010 uskutečnili dotazníkové šetření zamě-
řené na soužití českých gymnaziálních učitelů s kurikulární reformou. Výsledky 
tohoto výzkumu byly popsány v předcházejících kapitolách této publikace. Do-
tazníkové šetření bylo realizováno na souboru 1 098 respondentů (758 žen, 340 
mužů), z 58 gymnázií (46 nepilotních a 12 pilotních). Jeho širokým záběrem jsou 
doplněny první poznatky z našeho předcházejícího výzkumu v pilotních a part-
nerských školách. V některých bodech je s nimi v souladu, mnohdy naopak, jak 
se dalo očekávat, přináší nové, často i protikladné informace.

3.1  Shrnutí výzkumných nálezů

Věnujme se nejprve nejobecnější otázce: jak učitelé gymnázií přijímají – akcep-
tují – kurikulární reformu? Z analýzy odpovědí respondentů na toto téma lze 
usuzovat na nejdůležitější přínosy a problémy reformy. 
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První podmínkou pro přijetí nebo odmítání kurikulární reformy je obeznáme-
nost s ní. Naši respondenti uváděli poměrně vysokou míru obeznámenosti se zá-
měry kurikulární reformy a s obsahem těch částí kurikulárních dokumentů, které 
se týkají jejich aprobace. Současně s tím však největší skupina našich respon-
dentů má vůči reformě rozporný vztah – přijímá reformu se smíšenými pocity. 
Mnoho respondentů si stěžuje na formálnost zavádění reformy. Toto zjištění je 
v mnohém odlišné vůči zřetelně pozitivnějšímu a neformálnímu přijetí reformy 
ze strany koordinátorů na pilotních a partnerských gymnáziích, jak se ukazovalo 
v našem předchozím výzkumu. 

Důvod tohoto rozdílu může spočívat již v nejobecnější, koncepční úrovni. Koor-
dinátoři z pilotních a partnerských škol v rozhovorech prokazovali velmi dobré 
porozumění principům a záměrům kurikulární reformy. Oproti tomu je otázkou, 
zda mnozí učitelé v našem druhém, plošném výzkumu neredukují obeznámenost 
s reformními záměry na znalost jen těch pasáží kurikulárních dokumentů, jež 
bezprostředně souvisejí tvorbou ŠVP pro předmět jejich aprobace, případně jen 
s realizací výuky, ale nikoliv již s celkovou profilací škol. Tomu by odpovídalo zjiš-
tění o koordinátorech nebo vedení běžných (nikoliv pilotních nebo partnerských) 
škol. I ti totiž posuzují některé důležité stránky reformy koncepčněji a s vyšší 
mírou porozumění než řadoví učitelé (podrobněji viz dále).     
   
Z výsledků je patrné, že reforma jako taková není na gymnáziích většinově ak-
ceptována. Skupina akceptujících je relativně málo početná (149 respondentů; 
14 %), skupina neakceptujících je početnější (321 respondentů; přibližně 30 %); 
největší je skupina respondentů, kteří zaujímají vůči reformě ambivalentní vztah 
(585 respondentů; 55 %). Na pilotních gymnáziích je akceptace reformy vyšší 
než na nepilotních. Vedení škol akceptuje reformu více než řadoví učitelé. Ženy 
akceptují reformu více než muži. Délka praxe a aprobace nemají na akceptaci 
reformy vliv. Respondenti, kteří nejsou s reformou příliš obeznámeni, mají vyšší 
tendenci ji odmítat. Akceptace reformy se do jisté míry jeví být výsledkem infor-
movaného rozhodování.

Jaké jsou námi zjištěné důvody nízké akceptace reformy? Můžeme je shrnout do 
následujících oblastí: a) nedostatečná komunikace reformních záměrů směrem 
k učitelům, b) nejasná role jednotlivých aktérů reformy a nepostačující kooperace 
mezi nimi navzájem (MŠMT ČR, VÚP, ČŠI, koordinátoři tvorby ŠVP, předsedové 
předmětových komisí, běžní učitelé), c) formálnost procesu zavádění reformních 
záměrů, d) nedostatečná informačně-metodická a materiální podpora refor-
my, e) přílišný důraz kladený na byrokratické procedury související s reformou, 
f) podcenění klíčové role řadových učitelů, jež jsou faktickými realizátory refor-
my. Obecně lze konstatovat to, co jsme již naznačili výše: vedení škol akceptuje 
reformu více než učitelé.

Pokud jde o podporu, kterou respondenti kurikulární reformě vyjadřují, ukázalo 
se, že profil respondentů podporujících reformu ve vyšší míře (61–100 %) se liší 
od profilu respondentů reformu podporujících v nižší míře (0–40 %). Ve vyšší 
míře má tendenci podporovat reformu vedení školy než učitelé. Ve vyšší míře 
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reformu podporují respondenti, kteří ji zároveň akceptují, tj. vnímají zejména její 
přínosy a neobávají se tolik jejich problémů. Výsledky poukazují na určitý rozpor 
mezi tím, jak respondenti vnímají důležitost podpory, a tím, jak hodnotí podpo-
ru, která jim byla poskytnuta. Podpora v oblasti finanční, materiální, informační 
a metodické, kterou respondenti považují za velmi důležitou, se jim nedostává 
v míře, jakou by si představovali.

Druhé obecné téma našeho výzkumu se týkalo pojetí kurikula. Vycházeli jsme 
přitom z faktu, že učitelovým pojetím kurikula je podmíněno jak zkvalitňování 
výuky, tak akceptace kurikulárních změn. Ve výzkumu se potvrdilo očekávání, 
že učitele lze podle odpovědí na otázky k pojetí kurikula rozdělit do tří kohort: 
zaměření na učivo (logotropní), zaměření na žáka (paidotropní), zaměření na 
systém (vstřícnost k ŠVP, RVP). Učitelé v kohortách nicméně nejsou extrémně 
vyhranění k jedinému z uvedených tří typů a nebyla zjištěná ani statisticky vý-
znamná souvislost s určitou aprobací nebo oborem, ani s určitým typem funkce 
ve škole. To vše lze shrnout pod pojem uměřenost: postoje učitelů ke kurikulu 
jsou rozrůzněné, individualizované a bez extremistických tendencí.

Skupiny respondentů z jednotlivých kohort se významně odlišují v názorech vůči 
tématům nebo činnostem příznačným pro kurikulární reformu (viz dále). Tím 
je podpořena úvodní úvaha, že určitý způsob pojetí kurikula mívá důsledky pro 
přístup učitele k reformě.  

Pokud se týká obsazení kohort, daleko nejčetnější je kohorta učitelů zaměřených 
na žáka (paidotropní). Sdružuje bezmála tři čtvrtiny (přes 70 %) respondentů, 
a nadto se k jejím názorům na reformní témata těsně přibližuje také kohorta 
učitelů s nevyhraněnou tendencí v pojetí kurikula (přes 15 %). Učitelé zaměření 
na učivo a obor (logotropní) jsou druhou největší kohortou našeho souboru, ale 
sdružují jen necelých 10 % respondentů. Nejméně je v našem výzkumu zastou-
pena kohorta učitelů zaměřených na systém (vstřícní k ŠVP a RVP) – zahrnuje 
jen asi 2 % (méně než 25) respondentů. Odpovídá to výše uvedeným obecným 
poznatkům o akceptaci reformy. 

Vůči tématům nebo činnostem příznačným pro reformu se respondenti z paido-
tropní kohorty vyjadřují vesměs z pozice nevyhraněného postoje – s něčím sou-
hlasí, s něčím nikoliv. Nejkritičtější v tomto směru jsou reprezentanti logotropní 
kohorty, zaměřené na učivo a obor. Ti nejsilněji vyjadřují obavy z poklesu úrovně 
žákovských znalostí, nejvíce se obávají důsledků reformy a nejvýrazněji upřed-
nostňují tradiční kurikulum před reformním. Představitelé kohorty zaměřené na 
systém se s reformními kroky – podle očekávání – relativně nejvíce ztotožňují. 
Za zvláštní zmínku stojí, že všichni respondenti, včetně zastánců reformy, se sho-
dují v obavách z poklesu výkonu (oborových znalostí) žáků gymnázia pod vlivem 
reformy. Uvedené poznatky jsou blízké podobnému výzkumu uskutečněného 
v Německu (Vollstädt a kol., 1999). 

Abychom konkrétněji zjistili, v čem spočívá přijímání nebo odmítání reformní 
koncepce kurikula, nabídli jsme respondentům k posouzení 7 okruhů učitelských 
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aktivit, které reprezentují důležité momenty kurikulární reformy. Týkají se klí-
čových kompetencí ve výuce, zpracování tematického plánu, vytváření integro-
vaných předmětů, analýzy podmínek školy, formulace profilu školy, stanovení 
evaluačních kritérií a postupů. 

Respondenti posuzovali smysluplnost, pracnost a problematičnost výše uvede-
ných učitelských aktivit. Celkový výsledek se vyznačuje malým rozptylem názorů: 
v postojích ke sledovaným aktivitám jsou učitelé do značné míry názorově sjed-
noceni napříč spektrem své odbornosti, pojetí kurikula i funkčního zařazení. 

Většina všech respondentů pokládá sledované „proreformní“ aktivity za vysoce 
problematické a vysoce pracné. Zároveň je však překvapivě často hodnotí jako 
vysoce smysluplné. Toto spojení, není-li jen důsledkem mechanického vyplnění 
otázek, může vypovídat jak o nedůvěře či zdrženlivosti, tak o pozitivním očekává-
ní. Lze uvažovat o tom, že posuzované aktivity učitelé nepokládají za nesmyslné, 
protože s nimi mají praktickou zkušenost a dokážou pro ně nacházet zdůvodnění. 
Mimo jiné zřejmě i proto, že si je vztahují k činnostem, které byly pro ně běžné již 
dříve. Zůstává otázkou, do jaké míry je případné učitelské srovnávání „tradičních 
činností“ s „reformními“ oprávněné, zda nepramení z mylného pohledu na míru 
a kvalitu požadovaných změn.

Kromě míry akceptace kurikulární reformy jsme zjišťovali, v jakých oblastech 
jsou očekávány její důsledky. Nejvýraznější souhlas se týkal změn v oblasti me-
tod a forem výuky. Toto zjištění odpovídá některým poznatkům z předcházející-
ho výzkumu v pilotních a partnerských gymnáziích (Janík a kol., 2010, s. 53 aj.). 

Důraz kladený učiteli na metody a formy výuky může nepřímo vypovídat o jejich 
přání učit moderně a zajímavě, aby učení žáky bavilo a přitahovalo. Může však 
také signalizovat nepochopení pro některé důležité stránky reformní koncepce. 
Mezi našimi respondenty je totiž doprovázen menším podílem souhlasu s tím, že 
kurikulární reforma je zaměřena na obsahové změny a na změny ve vzdělávacích 
cílech (zřetel ke kompetencím). Nabízí se pesimistický výklad tohoto zjištění: 
kurikulární reforma je učiteli v praxi vnímána hlavně jako „metodikaření“, bez 
hlubší vazby na kvality didaktické práce s obsahem. 

S pesimistickou interpretací je v souhlasu poznatek z kvalitativní části výzkumu: 
nemálo respondentů spojuje reformu s formalizmem a zbytečnými administra-
tivními nároky na úkor vyučování. Zavádění reformy je vytýkán též nedostatek 
ekonomické podpory pro skutečné inovace. Je ovšem zapotřebí brát v úvahu, že 
ostře kritické postoje bývají častěji spojeny s potřebou je vyjádřit např. v odpo-
vědích na otevřené otázky, zatímco nevyhraněným nebo souhlasícím responden-
tům obvykle postačuje „zaškrtávací“ část dotazníku.    

V uvedených souvislostech opět vstupuje v potaz obeznámenost s reformní kon-
cepcí a míra angažovanosti v ní. Ukázalo se totiž, že v našem plošném šetření 
projevili lepší porozumění i větší vstřícnost k reformě respondenti z pilotních 
gymnázií a dále ředitelé škol a koordinátoři ŠVP. U všech se dá předpokládat 
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relativně lepší obeznámenost s kurikulární reformou daná tím, že se v reform-
ních aktivitách víc angažovali, více je museli studovat a více o nich museli komu-
nikovat. Jedná se tedy o podobné důvody, které jsme shledali v předcházejícím 
výzkumu u koordinátorů na pilotních a partnerských gymnáziích. Mohl by z toho 
vyplývat jeden optimističtější závěr: kurikulární reforma nabývá obsahu a smys-
lu pro ty, kdo se jí v reálné praxi skutečně zabývají a mohou pak sami nejlépe roz-
hodovat o tom, co jejich žákům prospívá a kdy naopak hrozí formalizmus. V této 
souvislosti lze říci, že školení věnovaná koordinátorům a vedení škol v souvislosti 
s kurikulární reformou nebyla marnou investicí.

Výzkum naznačil, jak učitelé na gymnáziích vnímají reformní či inovační poten-
ciál kurikulárních dokumentů. Ukázalo se, že účely využití a účinky kurikulárních 
dokumentů jsou různé, v závislosti na tom, v jaké úrovni vzdělávacího systému se 
pohybujeme (školství, škola, školní třída). 

Na úrovni školy plní kurikulární dokumenty především funkci orientační, tj. vy-
mezují rámce pro plánování a realizaci výuky. Kurikulární dokumenty jsou učite-
li využívány především ke stanovování cílů výuky a vymezování základní obsaho-
vé struktury učiva. Většina respondentů uvedla, že ŠVP má především potenciál 
ovlivňovat proces přípravy na výuku. 

Respondenti z pilotních škol mají tendenci využívat kurikulární dokumenty ve 
větší míře než respondenti na nepilotních školách. Aprobace respondentů v tom-
to ohledu nehraje roli. Jednotliví učitelé posuzují funkce a účinky kurikulárních 
dokumentů v závislosti na úloze (např. koordinátora ŠVP), kterou mají v procesu 
zavádění kurikulární reformy plnit. 

V celkovém pohledu je patrný rozdíl v přístupu vedení a učitelů ke kurikulární 
reformě i ke školním vzdělávacím programům, který odráží jejich rozdílné role 
ve škole. Zatímco vedení akcentuje otázky vztahující se obecněji ke škole jako 
celku, učitele více oslovují otázky vztahující se k výuce konkrétních vyučovacích 
předmětů přímo ve třídách.

3.2 Diskuse a závěry

Využijeme-li poznatků z našich předcházejících rozhovorů na pilotních a part-
nerských gymnáziích, kde je akceptace reformy zřetelně vyšší a je vnímána jako 
přirozená, můžeme se pokusit načrtnout podněty pro její zvýšení v širším okruhu 
škol.  

Akceptaci kurikulárních dokumentů by bylo možné zvýšit například vyšší ori-
entací na inovativní výukové postupy v jednotlivých vyučovacích předmětech. 
U tohoto soudu vycházíme z poznatků, že koordinátoři pilotních a partnerských 
gymnázií věnovali velkou pozornost vztahům mezi osvojováním učiva a rozvíje-
ním klíčových kompetencí (Janík a kol., 2010, s. 115–119, 124–132). Předpoklá-
dáme, že pokud se reforma kurikula přesune z obecné roviny blíže k oborovým 
obsahům, např. zaváděním inovativních oborově didaktických přístupů, může to 
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u učitelů vzbudit vyšší zájem, neboť se budou zabývat něčím, co mohou využít, 
příp. s čím se setkávají ve výuce. Kromě toho pro ně může být podnětný právě 
typický moment reformy: výzva rozvíjet klíčové kompetence, aniž se ztratí zřetel 
ke kvalitě osvojování učiva v oborech či nad jejich rámec.

Druhá připomínka se opírá o poznatky z obou výzkumů. V nich se opakovaně 
prokazovalo, že akceptace reformy je přímo úměrná kvalitě metodické podpory 
a odborné komunikace. Pokud zavádění nového kurikulárního dokumentu pro-
bíhá bez intenzivní informační podpory, během níž jsou učitelům vysvětleny cíle 
a smysl reformy, a pokud není obsah kurikulárního dokumentu formulován z po-
hledu učitelů stručně a jasně, mají učitelé tendenci nový dokument spíše odmítat. 
Předpokládáme, že akceptace kurikulárního dokumentu bude vyšší, pokud bude 
dokument doplněn konkrétními příklady zavádění myšlenek v něm obsažených 
do praxe. Máme tím na mysli konkretizaci až do úrovně typických situací výuky, 
na nichž se dají ilustrovat obecné principy reformy.  

Co lze ještě dodat v zastřešujícím ohlédnutí za provedeným výzkumem? Potvrdil 
se náš předpoklad, že většinové názory učitelů budou mnohem kritičtější, než 
jaké jsme zaznamenávali v rozhovorech s koordinátory na pilotních a partner-
ských školách. Toto zjištění není překvapivé, neboť česká situace v tomto ohledu 
není jedinečná v porovnání s ostatními zeměmi na západ od našich hranic. Vý-
zkumy provedené v Německu (Vollstädt a kol., 1999) či v Rakousku (Beer, 2005) 
přinášejí obdobné výsledky. Řadoví učitelé se k tématu reforem vyjadřovali ob-
dobným jazykem a s tendencí k invektivám směrem k tvůrcům státního kurikula 
jako naši respondenti.

Na druhou stranu, ve srovnání s odpověďmi ze základních škol (MŠMT, 2008; 
Straková, 2010) se odpovědi z gymnázií jeví jako méně kompromisní, spíše mají 
tendenci se radikalizovat. Možná je to dáno aktuálně složitou situací na gymná-
ziích, která jsou pod zvýšeným tlakem požadavků na špičkový výkon žáků. Situ-
aci na gymnáziích navíc komplikují různé organizační a koncepční nedostatky 
v řízení jejich práce, počínaje špatnou koordinací jednotlivých decizních složek 
a konče dlouho protahovanými problémy kolem státních maturit. Nejistota na 
úrovni organizace, koncepce a cílů se promítá do vyostřených postojů ředitelů 
a učitelů gymnázií.

Lze uvažovat také o dalších souvislostech. Poměrně vysoká autonomie gymnazi-
álních učitelů, nutná pro individualizovanou přípravu i vedení výuky, ve spojení 
s často uváděnou stabilitou učitelova pojetí kurikula může v konečném důsledku 
podmiňovat odpor proti změnám zaváděným zvnějšku. Učitelé především potře-
bují vnějším změnám dobře rozumět a vzít je za své. Pokud se tak stane, doká-
žou překonávat i složité překážky, aby splnili stanovené cíle. Přesvědčili jsme se 
o tom při rozhovorech s koordinátory na pilotních a partnerských školách. 
Z druhé strany, jestliže učitelé vyhodnotí zavádění změn jako formální, pak se 
odmítnou do nich zapojit anebo spíš se sami chovají formálně – plní sice vnější 
požadavky, ale jen „na papíře“. 
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Na závěr připojme ještě jednu interpretaci, jakkoliv nemístnou se může zdát. Ma-
jí-li nové kurikulární dokumenty fungovat jako nositelé změn, musí v první vlně 
způsobit znejistění učitelů při vnímání stávajících kurikulárních norem. Nikoliv 
poklidnost akceptace, nýbrž bouřlivost diskuse o cílech a obsazích vzdělávání je 
indikátorem fungování nových kurikulárních dokumentů. Chceme-li být pedago-
gickými optimisty, jak jsme se zde již několikrát pokoušeli, mohli bychom doufat, 
že i ostře kritické názory, s nimiž jsme se ve výzkumu setkávali, jsou součástí 
takové diskuse. Pro její pokračování je podstatné, aby se posunula od obecných 
proklamací ke konkretizacím za jednotlivé vzdělávací oblasti a obory. Podobně 
se bude posouvat i náš výzkum. V jeho třetí a čtvrté fázi budou realizovány přípa-
dové studie a videostudie zaměřené na tvorbu a zprostředkování kurikula v obo-
rech gymnaziálního vzdělávání. Výsledky těchto výzkumů budou publikovány 
v průběhu roku 2011.
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SUMMARY

This publication deals with the current curricular reform of upper-secondary 
comprehensive education. The focus lies on the implementation of the curricu-
lar reform into the practice of schools. What constitutes the core of the imple-
mentation of the current curricular reform is the transition of two-level system 
of curricular documents in which the state level and the school level are distin-
guished. While the state level curriculum is comprised in the Framework Edu-
cational Programmes (FEPs), the school level curriculum is formulated in the 
School Educational Programmes (SEPs). The principle is that schools develop 
their own school educational programmes while respecting the frameworks de-
fined in the framework education programmes under the supervision of the so-
called coordinators of the SEP development (selected teachers at the particular 
schools). In this way, the idea of decentralisation of curriculum development is 
realised and new space for school autonomy is introduced.

The Research Institute of Education in Prague in cooperation with the Institute 
for Research in School Education, Faculty of Education, Masaryk University 
realise a research programme Quality School (Kvalitní škola) , the aim of which 
is to evaluate the effectiveness of the current reform of upper-secondary cur-
riculum through intensive empirical research. Specifically, the project aims to 
describe, explain and evaluate the processes of implementation of FEP and the 
development and realisation of SEPs. Factors are also to be identified that influ-
ence these processes. The project comprises of four modules: Interviews with te-
achers, Questionnaire survey, Case studies and Video studies. This book presents 
the findings of the second phase, the questionnaire survey carried out at random-
ly selected upper secondary comprehensive schools in the Czech Republic.

The survey took place in 2010 and focused on the relationship of the teachers 
with the reform. The aim of the survey was to analyse the current phase of the 
curricular reform, it which the teachers actually start to base their teaching on the 
new curricular documents. The main focus of the survey lay in three domains: (1) 
the acceptance of curricular reform; (2) teachers’ beliefs about curriculum; (3) 
purposes of curriculum. Among other examined variables were contentedness 
with secondary comprehensive education, knowledge about aims of the reform 
and support for the reform. The research sample consisted of 1098 respondents 
(758 women, 340 men) from 58 schools (12 pilot schools, 46 regular schools. The 
findings can be summarised as follows.

The respondents reported a rather high level of knowledge about the intentions 
behind the reform and about those parts of the curricular reform that concern 
their field. At the same time, the majority of respondents declare an ambivalent 
posture towards the reform. Many respondents complain about high level of for-
mality in the process of implementation.

As a whole, the reform is not generally accepted in schools. Those teachers who 
tend to accept the reform form only 14 per cent of the sample. A larger group 
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of teachers in the sample tend not to accept the reform (circa 30 per cent). The 
largest group of the teachers in the sample seem to have ambivalent postures 
towards the reform (circa 55 per cent). Higher level of acceptance is seen in pilot 
schools as compared to regular schools, and in members of school management 
as compared to regular teaching staff. Women teachers tend to be more accep-
ting of the reform than men teachers. The length of practice in teaching seems 
not to be related with the level of acceptance of the reform.

The results indicate that there is an discrepancy between the intensity of finan-
cial, material and information support that the teachers expected to experience 
from the government and the types and the intensity that they experienced in 
reality.

On the basis of their answers in the questionnaire the respondents were grouped 
into three cohorts: those teachers that focus on the content (logotrop), those 
teachers focused on the pupils (paidotrop) and those teachers focused on the 
system and curricular documents. The logotrop cohort included more that 70 
per cent of the teachers; teachers in this cohort tend to criticise the reform the 
most. The paidotrop cohort included more than 15 per cent of the teachers; tea-
chers in this cohort tend to report ambivalent opinions on the reform. The cohort 
of teachers that focused primarily on the curriculum included two per cent of the 
teachers in the sample; these teachers tend to welcome the reform. In general, 
criticisms towards the reform reflect the concern that pupils’ knowledge will di-
minish or that the reform will take place only in the written curriculum without 
affecting what happens in the classroom.

The majority of the teachers see those activities that the reform introduced in 
schools (concerning key competences, the integration of school subjects, re-
defining teaching plans, analysis of school conditions, defining school profile, 
setting and following evaluation criteria and procedures) as problematic and 
difficult. At the same time they are seen as meaningful.

On the level of school, the new curricular documents tend to fulfil their organisa-
tional purpose; they are used as frameworks for planning and realising teaching. 
Teachers use them when setting aims and basic content structures of teaching. 
Respondents from pilot schools tend to rely on the SEPs more than respondents 
from regular schools. Members of school management use different parts of the 
SEPs in different ways than regular teachers.

This book focuses on the effects that the current curricular reform had in the 
schools. In the next phase of the research project, the authors will build on the 
findings acquired in the first and second phases and carry out a series of case 
studies with the aim to expand our knowledge about the processes that take place 
within the curricular reform.



VÝSLEDKY DOTAZNÍKOVÉHO ŠETŘENÍ 139

SEZNAM TABULEK A GRAFŮ

Tab. 1:   Spokojenost respondentů se stavem a vývojem školství a GV
Tab. 2:   Spokojenost respondentů se stavem a vývojem – nepilotní vs. pilotní 	
                gymnázia
Tab. 3:   Spokojenost respondentů se stavem a vývojem – učitelé vs. vedení
Tab. 4:   Obeznámenost s kurikulární reformou a kurikulárními dokumenty
Tab. 5:   Obeznámenost s kurikulární reformou a kurikulárními dokumenty 
                – nepilotní vs. pilotní
Tab. 6:   Obeznámenost s kurikulární reformou a kurikulárními dokumenty 
                – učitelé vs. vedení 
Tab. 7:   Obeznámenost s kurikulární reformou a kurikulárními dokumenty 
                – tendence skupin podle aprobací
Tab. 8:   Rozdíly v obeznámenosti s reformou v závislosti na délce praxe
Tab. 9:   Korelace obeznámenosti s reformou a délkou praxe
Tab. 10: Vztah podpory reformě a obeznámenosti s ní
Tab. 11:  Výsledky faktorové analýzy položek vztahujících se k příležitostem 
                a problémům reformy
Tab. 12: Mezi přijímáním a odmítáním reformy – odpovědi na otevřené otázky
Tab. 13: Baterie položek – vnímání poskytnuté podpory při zavádění 
                kurikulární reformy
Tab. 14: Položky zaměřené na vnímání poskytnuté podpory kurikulární reformy
Tab. 15: Korelace vnímání podpory reformy a spokojenosti se školstvím a GV
Tab. 16: Položky zaměřené na vnímané důležitosti druhů podpory pro úspěšné
                zavedení kurikulární reformy
Tab. 17: Vnímaná důležitost druhů podpory pro úspěšné zavedení reformy
Tab. 18: Problémy spojené se zaváděním reformy – analýza odpovědí 
                na otevřené otázky
Tab. 19: Položky z dotazníku zaměřené na tři typy kurikulární orientace učitele
Tab. 20: Základní statistické údaje k položkám týkajícím se pojetí kurikula
Tab. 21: Hlavní údaje z faktorové analýzy položek zaměřených na učitelovo 
                pojetí kurikula
Tab. 22: Četnosti výběrů míry souhlasu pro skupiny položek 1p–3p (zaměření 
                na obor či učivo), 5p–7p (zaměření na žáka), 8p–10p (zaměření na 
                systém) 
Tab. 23: Porovnání průměrů a směrodatných odchylek skórů u trojic položek 
                1p–3p, 5p–7p a 8p–10p v kohortách vybraných podle preferencí 
                určitého pojetí kurikula
Tab. 24: Srovnávací tabulka mediánů dosažených jednotlivými kohortami 
                u položek 11a–28a, které sledují míru akceptace kurikulární reformy
Tab. 25: Pojetí kurikulární reformy
Tab. 26: Pojetí kurikulární reformy – charakteristiky skupin vedení vs. učitelé
Tab. 27: Pojetí kurikulární reformy – charakteristiky skupin pilotní vs. nepilotní
                gymnázia
Tab. 28: Pojetí kurikulární reformy – charakteristiky skupin podle aprobací
Tab. 29: Pojetí kurikulární reformy – tendence skupin podle aprobací



KURIKULÁRNÍ REFORMA NA GYMNÁZIÍCH140

Tab. 30: Porovnání některých popisných statistických údajů o položkách           
               13p–19p a jejich dimenzích
Tab. 31: Položky a dimenze se statisticky významnými rozdíly postojů mezi 
                funkcemi ve škole
Tab. 32: Položky zaměřené na využívání ŠVP (rovina školy)
Tab. 33: Souhlas respondentů s účely využití ŠVP
Tab. 34: Účely využití ŠVP: vedení vs. učitelé
Tab. 35: Účely využívání ŠVP: pilotní vs. nepilotní gymnázia
Tab. 36: Položky zaměřené na zjišťování účelů využití ŠVP v rovině výuky
Tab. 37: Účely využití ŠVP – rovina výuky 
Tab. 38: Vnímání účinků ŠVP – učitelé vs. vedení 
Tab. 39: Vnímání účinků ŠVP – nepilotní vs. pilotní gymnázia
Tab. 40: Funkce a fungování kurikula – odpovědi na otevřené otázky 
Tab. 41: Položky zaměřené na zjišťování účinků ŠVP
Tab. 42: Míra souhlasu s vlivem ŠVP na postoje k aspektům edukační reality
Tab. 43: Vnímání účinků ŠVP – učitelé vs. vedení
Tab. 44: Vnímání účinků ŠVP – nepilotní vs. pilotní gymnázia
Tab. 45: Účinky kurikulární reformy – odpovědi na otevřenou otázku 
Graf 1:    Spokojenost respondentů se stavem a vývojem školství a GV
Graf 2:   Velikosti skupin respondentů dle délky praxe
Graf 3:   Míra spokojenosti se školstvím a GV dle délky praxe
Graf 4:   Obeznámenost s kurikulární reformou a kurikulárními dokumenty
Graf 5:   Podpora vyjadřovaná reformě kurikula gymnaziálního vzdělávání 
Graf 6:   Podpora reformě v závislosti na pohlaví
Graf 7:   Podpora reformě – učitelé vs. vedení
Graf 8:   Podpora reformě v závislosti na pozici na škole
Graf 9:   Podpora reformě a akceptace reformy
Graf 10: Obeznámenost s reformou v závislosti na délce praxe
Graf 11: Poměr respondentů z hlediska akceptace reformy
Graf 12: Akceptace reformy – muži vs. ženy
Graf 13: Akceptace reformy – učitelé vs. vedení
Graf 14: Akceptace reformy podle pozice na škole
Graf 15: Akceptace reformy – pilotní vs. nepilotní 
Graf 16: Akceptace reformy podle aprobace
Graf 17: Relativní četnosti respondentů vnímajících podporu reformy jako spíše 
                dostatečnou
Graf 18: Důležitost druhů podpory pro úspěšné zavedení reformy (procenta)
Graf 19: Porovnání důležitosti podpory a poskytnuté podpory (průměry)
Graf 20: Srovnání přístupů funkčních skupin k položce 10p Když plánuji výuku, 
                opírám se přirozeně o školní vzdělávací program
Graf 21: Srovnání přístupů kohort k položce 12a Reformu kurikula GV vítám
Graf 22: Srovnání přístupů kohort k položce 13a Z reformy kurikula GV mám 
                obavy
Graf 23: Srovnání přístupů kohort k položce 25a RVP G je ve srovnání 
                s předchozím dokumentem (Generalizovaný učební plán…) výrazným 
                zlepšením 



VÝSLEDKY DOTAZNÍKOVÉHO ŠETŘENÍ 141

Graf 24: Srovnání přístupů kohort k položce 26a Pracoval/a bych i nadále raději
                dle předchozího dokumentu
Graf 25: Srovnání přístupů kohort k položce 15a GV bylo před reformou 
                zatíženo přílišným encyklopedismem
Graf 26: Srovnání přístupů kohort k položce 24a Reforma přináší nebezpeční 
                poklesu úrovně výkonů žáků
Graf 27: Spojení reformy kurikula se změnami v různých rovinách 
Graf 28: Porovnání mediánů, rozmezí spodního a horního kvartilu 
                 a min. <—> max. rozsahu rozložení četností v položkách 13p–19p 
                 a jejich dimenzích
Graf 29: Histogram rozložení četností v dimenzi problematičnost u položky 15p
                Zpracování tematického plánu 
Graf 30: Porovnání rozložení četností v dimenzi problematičnost u položek 15p 
                – Zpracování tematického plánu a 16p – Vytváření integrovaných 
                předmětů 
Graf 31: Ilustrace rozdílů nebo shody mezi funkčními skupinami (ředitelé 
               a jejich zástupci, koordinátoři, řadoví učitelé a předsedové 
               předmětových komisí) při posuzování vybraných položek
Graf 32: Ilustrace rozdílů nebo shody mezi funkčními skupinami (ředitelé 
                a jejich zástupci, koordinátoři, řadoví učitelé a předsedové 
                předmětových komisí) při posuzování vybraných položek
Graf 33: Účely využití ŠVP – rovina školy (aritmetické průměry)
Graf 34: Účely využití ŠVP – rovina výuky (aritmetické průměry)
Graf 35: Vnímání účinků ŠVP na postoje k edukační realitě (aritmetické 
                průměry)
Graf 36: Vnímání účinků ŠVP – vedení vs. učitelé
Graf 37: Vnímání účinků ŠVP – pilotní vs. nepilotní gymnázia



KURIKULÁRNÍ REFORMA NA GYMNÁZIÍCH142

O AUTORECH

Výzkum Kvalitní škola, o jehož druhé etapě pojednává tato publikace, je reali-
zován ve spolupráci Výzkumného ústavu pedagogického v Praze (http://www.
vuppraha.cz) a Institutu výzkumu školního vzdělávání Pedagogické fakulty Ma-
sarykovy univerzity (http://www.ped.muni.cz/weduresearch). 

Na vzniku této publikace se autorsky podíleli: Tomáš Janík (vedoucí autorské-
ho kolektivu), Tomáš Janko, Petr Knecht, Milan Kubiatko, Petr Najvar, Tomáš 
Pavlas, Jan Slavík, David Solnička a Kateřina Vlčková.

doc. PhDr. Tomáš Janík, Ph.D., M.Ed.
Absolvent oboru učitelství pro 1. stupeň základní školy na Pedagogické fakultě 
MU v Brně, oboru pedagogika na univerzitě v Derby (UK) a doktorského studia 
pedagogiky na PdF MU. V roce 2008 se habilitoval v oboru pedagogika na PdF 
MU, kde vede Institut výzkumu školního vzdělávání. Od roku 2009 souběžně pů-
sobí ve Výzkumném ústavu pedagogickém v Praze. Zaměřuje se na problematiku 
didaktického výzkumu a výzkumu kurikula. Předmětem jeho odborného zájmu 
jsou také otázky související se vzděláváním učitelů. 

Mgr. Tomáš Janko
Na Pedagogické fakultě MU v Brně vystudoval obory učitelství zeměpisu a ob-
čanské výchovy pro 2. stupeň základní školy. V současné době studuje na téže 
fakultě doktorský studijní program Pedagogika. Zaměřuje se na výzkum učebnic 
a učebních materiálů v širším kontextu kurikula.

Mgr. Petr Knecht, Ph.D.
Na Pedagogické fakultě MU v Brně vystudoval obor učitelství zeměpisu a občan-
ské výchovy pro 2. stupeň základní školy a doktorské studium v oboru pedago-
gika. Působí v Institutu výzkumu školního vzdělávání PdF MU. Zaměřuje se na 
výzkum kurikula a na problematiku didaktiky geografie. 

PaedDr. Milan Kubiatko, PhD.
Vystudoval obory učitelství biologie a geografie pro 2. stupeň základní školy 
 pro gymnázia na Přírodovědecké fakultě UK v Bratislavě. Na téže fakultě obhájil 
disertační práci v oboru teorie vyučování biologii. Působí v Institutu výzkumu 
školního vzdělávání na Pedagogické fakultě MU v Brně. Zaměřuje se na zkoumá-
ní postojů a mylných představ v přírodovědném vzdělávání a na otázky využívání 
statistických metod v pedagogickém výzkumu.

Mgr. Petr Najvar, Ph.D.
Vystudoval obory učitelství pro 1. stupeň základní školy se specializací na an-
glický jazyk, učitelství anglického jazyka pro 2. stupeň základní školy a učitelství 
anglického jazyka pro střední školy na Pedagogické fakultě MU v Brně. Je ab-
solventem doktorského studijního programu pedagogika na téže fakultě. Působí 
v Institutu výzkumu školního vzdělávání PdF MU. Odborně se zaměřuje na pro-
blematiku rané výuky cizích jazyků a na problematiku výzkumu realizovaného 
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kurikula (výuky). Spolupracuje s katedrou anglického jazyka a literatury PdF 
MU, kde vede semináře zaměřené na anglickou výslovnost.

Mgr. Tomáš Pavlas
Vystudoval obor učitelství matematiky a zeměpisu na Pedagogické fakultě UJEP 
v Ústí nad Labem. Působí ve Výzkumném ústavu pedagogickém v Praze a sou-
časně na Gymnáziu Rumburk. Zaměřuje se na problematiku koncepce gymnazi-
álního vzdělávání.

doc. PaedDr. Jan Slavík, CSc.
Vystudoval učitelství ruského jazyka a výtvarné výchovy pro 2. stupeň ZŠ. Habi-
litoval se v oboru pedagogika na PedF UK v Praze. Vyučuje na katedře výtvarné 
kultury PdF ZČU v Plzni a na katedře výtvarné výchovy PedF UK v Praze. Specia-
lizuje se na umělecké obory ve všeobecném vzdělávání a na arteterapii. 

Mgr. David Solnička
Na Pedagogické fakultě MU v Brně vystudoval obor učitelství dějepisu a země-
pisu pro 2. stupeň základní školy. V současné době studuje na téže fakultě dok-
torský studijní program Pedagogika. Zaměřuje se na výzkum školských reforem 
v kontextu vzdělávací politiky. Na částečný úvazek souběžně působí ve Výzkum-
ném ústavu pedagogickém v Praze.

Mgr. et Mgr. Kateřina Vlčková, Ph.D.
Absolventka učitelství pro střední školy (občanská výchova a německý jazyk) na 
Pedagogické fakultě MU, pedagogiky na Filozofické fakultě MU, školního mana-
gementu na FF MU/PedF UK a doktorského studia pedagogiky na PdF MU. Od 
roku 2001 působila na katedře pedagogiky PdF MU. Od roku 2006 pracuje v In-
stitutu výzkumu školního vzdělávání PdF MU. Zaměřuje se na výzkum strategií 
učení cizímu jazyku a metodologii pedagogiky.
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