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Životopisy autorù

Ing. Libor Prudký, Ph.D.
Vìdecký pracovník Centra pro sociální a ekonomické strategie

(CESES) Fakulty sociálních vìd UK, odborný asistent na Fakultì huma-
nitních studií, od roku 2007 spolupracovník Centra pro studium vysoké-
ho školství. Pracovní dráhu zahájil jako aspirant sociologie na Ústavu
sociálních a politických vìd Univerzity Karlovy v Praze (øeditel Pavel
Machonin). Tam také, se zrušením ústavu v roce 1969, jeho možnost
práce v sociologii na dlouho skonèila. V roce 1992 se k ní vrací. V souèas-
né dobì vede tým CESES a Sociologického ústavu Akademie vìd zamì-
øený na výzkum hodnotových struktur. Zabývá se empirickou sociologií,
výzkumem hodnotových struktur a otázkami sociální soudržnosti. Øídil
desítky empirických sociologických šetøení, vèetnì mezinárodních. Pub-
likoval dosud pìt monografií a øadu studií, statí a èlánkù v domácích i za-
hranièních sbornících a èasopisech.

Petr Pabian, ThD.
Výzkumný pracovník Centra pro studium vysokého školství, v.v.i

a souèasnì vedoucí Katedry sociálních vìd na Filosofické fakultì Uni-
verzity Pardubice. Vystudoval teologii na Evangelické teologické fakultì
a souèasnì historii a politologii na Filozofické fakultì Univerzity Karlo-
vy. V Centru pro studium vysokého školství pùsobí od roku 2005, dosud
publikoval desítku studií k výzkumu èeského terciárního vzdìlávání,
z nichž dvì vychází jako kapitoly v nejprestižnìjší knižní edici v oboru –
Higher Education Dynamics nakladatelství Springer, a další desítku studií
k moderním dìjinám náboženství. Jako jediný v Èeské republice vyuèuje
kurzy vìnované Harrymu Potterovi.

Mgr. Karel Šima
Výzkumný pracovník Centra pro studium vysokého školství, v.v.i,

badatelsky a pedagogicky pùsobí na Filozofické fakultì Univerzity Karlo-
vy a Západoèeské univerzity v Plzni. Vystudoval obor historie na FF UK
a v souèasnosti dokonèuje doktorské studium historické antropologie

8 Èeské vysoké školství

P r o d á n o   0 3 . 0 7 . 2 0 1 4   n a   w w w . K o s m a s . c z   z á k a z n í k o v i   M i c h a e l a   Š m í d o v á ,   s m i d o v a m i c h a e l a @ s e z n a m . c z ,   č í s l o   o b j e d n á v k y   5 5 3 9 2 7 ,   U I D :   a 1 5 5 2 2 5 9 - f 3 2 6 - 4 d 2 9 - a 4 5 6 - 2 6 2 3 6 a d 8 5 c 4 9



na FHS UK. V CSVŠ se od roku 2006 vìnuje tématùm, jako je spoleènost
vìdìní, mechanismy produkce vìdìní, financování vìdy a mechanismy
zabezpeèení kvality VŠ. Publikoval v oblasti historického bádání i v ob-
lasti výzkumu VŠ a vìdy, a to jak v recenzovaných èasopisech a sbornících
domácích (Èeský èasopis historický, AULA), tak v zahranièí (Science and
Public Policy).
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Pøedmluva

Vývoj poètu vysokých škol a vysokoškolákù je v posledních letech
v Èeské republice bouølivý. Možná ještì bouølivìjší jsou diskuse o tomto
vývoji. Jde zjevnì o zmìny takového rozsahu a dosahu, že na nì neumíme
ani reagovat, ani neumíme dohlédnout jejich dùsledky a asi je ani nedo-
kážeme z nich samotných uchopit v potøebných souvislostech.

Když jsme pøistupovali ke zpracování tématu této publikace, snažili
jsme se najít postup, který by v zásadì umožnil vyhnout se zúženému
pohledu samotných aktérù probíhajících promìn a zároveò by se vyhnul
nejrùznìjším tlakùm zpùsobeným lobbyistickými a ideologickými zájmy
zainteresovaných skupin. Obrátili jsme se k postupu, který vychází z pra-
videl badatelské práce, totiž k teoreticky založenému analytickému po-
hledu. Takový pohled by mìl umožnit pøesnìji vymezit pole diskusí a si-
tuovanost jednotlivých pozic, a pøenést tím její centrum blíže vìcné
argumentaci. Tento pøístup chápeme jako neopominutelné východisko,
s nímž chtì nechtì musí pracovat každý, kdo se chce problematikou roz-
voje terciárního vzdìlávání vìcnì zabývat. Zároveò jde o pokus pro mož-
nost vìcné komunikace, což je zase nezbytným východiskem pro utváøení
konsenzuálních stanovisek.

Základem takové analýzy mùže být pouze adekvátní teoretický kon-
cept a pokud možno propracovaná metodologie. Výchozí model ovšem
musí být takový, aby jej bylo možné konfrontovat s dostupnými empiric-
kými zjištìními.

Takový koncept jsme našli v teorii vytvoøené Martinem Trowem na po-
èátku sedmdesátých let minulého století (viz 1. kapitola). Trow zobecnil
poznatky o masifikaci terciárního vzdìlávání pøedevším v USA a s vý-
chodiskem v kvantitativních nárùstech jako hranièních mezi jednotli-
vými fázemi vývoje vypracoval typické rysy tìchto fází ve všech pod-
statných oblastech terciárního vzdìlávání. Pracuje vlastnì s urèitými
ideálními typy jednotlivých fází vývoje terciárního vzdìlávání. Trowùv
koncept není jen analytickým nástrojem, ale také mùže napovìdìt
o míøe konzistence stavu a vývoje terciárního vzdìlávání. Jednotlivé fáze
vývoje mají svá pravidla, nutné návaznosti a souvislosti a teprve když
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jsou naplòovány v urèité rovnováze (ve vztahu ke konstrukci typù), lze
mluvit o uceleném výkladu. Nerovnováha skrývá øadu rizik.

Naplnìní charakteristik tìchto typù jsme obecnì brali jako základní
východisko práce na této publikaci. Z tohoto pøístupu pak vychází i mož-
nost posouzení, jak si terciární vzdìlávání v Èeské republice stojí v jed-
notlivých etapách vývoje podle Trowova konceptu, a to nejen v celko-
vém kvantitativním mìøítku, ale také v jednotlivých oblastech. Protože
nejde pouze o kvantitativní rámce, ale o míru shody ve vývoji mnoha dal-
ších souvislostí, které tento kvantitativní rozvoj umožòují a nìjakým
zpùsobem naplòují.

Základní otázka pak zní: V jaké fázi (podle Trowova èlenìní) se vlast-
nì terciární vzdìlávání v Èeské republice nachází? V elitní, masové, nebo
univerzální? Jaká hlediska pøevažují v celkovém pohledu a v pohledu
prostøednictvím jednotlivých oblastí, charakterizujících tyto typy terci-
árního vzdìlávání? Jsou cesty vývoje v jednotlivých oblastech terciární-
ho vzdìlávání podle Trowova konceptu vyvážené? Míøí blízkým smìrem,
èi dokonce umožòují synergii, nebo naopak jsou protichùdné a navzájem
si nepomáhají, nebo snad pøekážejí?

Trowùv koncept vznikl v odlišných podmínkách a s jinými tradicemi
terciárního vzdìlávání, než jaké jsou v naší zemi. Aplikace pohledù vy-
cházejících z tohoto konceptu vyžaduje pøesáhnout analýzu naznaèova-
nou v Trowovì konceptu, protože jinak by nebylo možné porozumìt
srovnáváním poznatkù o zkoumané problematice z pomìrù v Èeské re-
publice. I tak jde èasto o témata, k jejichž pochopení nedocházíme auto-
maticky.

Pøedevším ale jde o velmi širokou problematiku. Pro její souhrnné
zpracování, jak se ukázalo, nejsou dostateèné podklady – ani data, ani
svébytné studie. Proto jsme se v analýze soustøedili na ètyøi podstatné
tematické oblasti terciárního vzdìlávání, tedy na studenty, uèitele,
vìdu a výzkum na vysokých školách a na obsahy a cíle tohoto vzdìlávání.
Na základì analýzy tìchto oblastí jsme se pokusili o souhrnnìjší pohled
na charakteristiku terciárního vzdìlávání u nás podle Trowova konceptu,
protože obecnì koncipované rozbory stavu a vývoje studentù, uèitelù,
vysokoškolské vìdy a výzkumu a obsahù vzdìlávání by nebylo možné
vmìstnat do jedné publikace.

Pokud jde o metodologii zpracování, snažili jsme se maximálnì vy-
užít existující prameny, pøedevším ovìøená data. Ucelená metodologie,
která by umožòovala uchopit téma terciárního vzdìlávání v celku, není
k dispozici. I proto jde o poèátek zpracovávání této tematiky.
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To, že Trowova teorie zobecòuje poznatky o vývoji terciárního vzdìlá-
vání pøedevším v USA, není zdrojem „jen“ možných kulturních, historic-
kých, a tudíž i pojmových nedorozumìní. Jde o typickou teorii støedního
dosahu, která nemíøí do obecných teoretických souvislostí. Jenomže –
stejnì jako každá jiná teorie støedního dosahu – je tak jako tak v sobì
nese. To nás vedlo v urèitých smìrech k nezbytnosti jít vlastnì „za“ Tro-
wovou teorii. V dílèích hlediscích se to týká všech pøístupù, pøedevším
ale je to patrné v zamyšlení nad možnostmi ovlivòujícími obsahy terciár-
ního vzdìlávání, jejich smysl a cíle ve spoleènosti. To je obsahem 3. kapi-
toly.

Ta má proto odlišnou strukturu i dikci. Na rozdíl od jiných kapitol zde
bylo nutné projít podstatnì rozsáhlejšími teoretickými a pojmovými vý-
chodisky, která nejsou vždy obecnì známá. Proto tu ètenáø najde více
objasòujících èástí textu než v jiných kapitolách. I tak jde ovšem pøede-
vším o položení otázek, i když se snahou nabídnout i konstruktivní ná-
mìty, zvláštì pokud jde o možnosti uèení se svobodì. Podobnì jako
v pøípadì ostatních kapitol jde o téma, které bude vyžadovat další zkou-
mání.

Terciární vzdìlávání v naší zemi se skládá pøedevším z vysokých škol,
dále z vyšších odborných škol a také z posledních roèníkù konzervatoøí.
V této publikaci se zabýváme pøedevším vysokými školami. Hlavnì
proto, že pøedstavují zcela zásadní souèást terciárního vzdìlávání a je-
jich vývoj je pro jeho celý vývoj rozhodující. Také z toho dùvodu, že o této
èásti terciárního vzdìlávání je podstatnì víc poznatkù, studií a dat než
o ostatních. Samozøejmì, že ostatní souèásti terciárního vzdìlávání mají
vlastní problémy, které nejsou jistì vysvìtlitelné z analýzy vysokého
školství. Na druhé stranì máme za to, že pohled na vysoké školství
umožní ukázat na podstatné charakteristiky stavu a vývoje terciárního
vzdìlávání v Èeské republice.

Problematika „masifikace“ vysokoškolského vzdìlávání je vysoce ak-
tuální. Navíc autoøi sami patøí také k aktérùm tohoto procesu. Nicménì
jsme se snažili aktualizacím vyhnout. Také jsme se snažili vyvarovat pøe-
dem vytvoøených hodnotových východisek, i když jde o obtížný problém.
Sami na sobì jsme si bìhem diskusí pøi pøípravì této publikace ovìøili,
jak hluboko jsou právì taková zakoøenìní usazena. Èasto jsme se mezi
sebou neshodli. O tìchto rozdílech vypovídají možná nejvíc autorská
shrnující vyjádøení, která jsou úplnì v závìru poslední kapitoly.

Práce vznikala bìhem roku 2008 a poèátkem roku 2009. Je souèástí
realizace výzkumného zámìru MSM0023775201 Terciární vzdìlávání
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ve znalostní spoleènosti, který øeší Centrum pro studium vysokého škol-
ství, v.v.i. Tam je možné také adresovat pøípadné dotazy, doplnìní, kri-
tické pøipomínky a námitky.

V Praze, v èervnu 2009 Libor Prudký, Petr Pabian, Karel Šima

Poznámka:
U jednotlivých kapitol jsou uvedeni autoøi, kteøí se rozhodujícím zpùsobem podíleli na
jejich zpracování. Na koneèných formulacích a nìkolikakolových úpravách a zmìnách
se nadto podíleli vždy i další dva èlenové autorského týmu. Bez spoleèných debat by
kniha nevznikla.

Dìkujeme pracovníkùm Centra pro studium vysokého školství za pomoc pøi tech-
nickém zpracování a za spoluúèast na diskusích pøi vzniku publikace.
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1. Od elitního pøes masové
k univerzálnímu terciárnímu
vzdìlávání: konceptuální rámec
Petr Pabian

Èeské vysoké školství prošlo od roku 1989 zásadními zmìnami. Vyso-
ké školy se staly samosprávnými a do znaèné míry nezávislými na státu,
jejich vyuèující se tìší akademické svobodì a také financování škol se po-
sunulo od státního dirigismu smìrem k rozsáhlé autonomii škol. Namísto
tradièních dlouhých vzdìlávacích programù se prosadilo rozdìlení na
bakaláøskou a magisterskou úroveò, na kterou navazuje døíve neexistující
doktorské studium. Navíc se stále èastìji mluví nejen o vysokém školství,
ale o terciárním vzdìlávání – což je reakcí na to, že vedle tradièních uni-
verzit v tomto období vznikly i neuniverzitní vysoké školy a vyšší odbor-
né školy (øada z nich soukromých).

Nejvìtší zmìnou však byl a je nárùst poètu studujících, který také po
celé období i dnes dominuje debatám o èeském terciárním vzdìlávání.
Z pohledu studujících a jejich rodin tento nárùst znamená výrazné ote-
vøení pøíležitostí studovat; poptávka po studiu však rostla ještì rychleji
než kapacita škol a právì neuspokojená poptávka zùstává jedním z hlav-
ních témat souèasných diskusí. Pro vyuèující znamenají rostoucí stu-
dentské poèty zvýšené nároky na pedagogické pùsobení a øadu z nich
také dovedly ke stížnostem na klesající kvalitu studia. A koneènì z pohle-
du státu kvantitativní expanze terciárního vzdìlávání klade rostoucí náro-
ky na veøejný rozpoèet, a tudíž i vìtší zájem o fungování a výsledky škol.

To ostatnì platí i obecnìji: zájem o souèasnost a budoucnost èeského
terciárního vzdìlávání dlouhodobì roste.1 Napøíklad letité debaty o roz-
dílech v kvalitì jednotlivých škol pøerostly v posledních nìkolika letech
v mediální žebøíèky, které se snaží tyto rozdíly postihnout (Minksová,

14 Èeské vysoké školství

1 Viz analýzu promìny mediálního zájmu o problematiku terciárního vzdìlávání (Beseda,
2008).
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2008). V médiích, na politické scénì i na školách se vedou vášnivé spory
o to, zda má Èeská republika dnes stále nedostatek, nebo už naopak
nadbytek studujících. Také téma sociálních nerovností v pøístupu k ter-
ciárnímu vzdìlávání už opustilo stránky akademických èasopisù a vstou-
pilo do veøejné diskuse.2 Terciární vzdìlávání definitivnì pøestalo být zá-
ležitostí akademických a politických elit a stalo se pøedmìtem veøejného
zájmu i veøejného mínìní.3

Naše kniha reaguje na tento nárùst veøejného zájmu a nabízí nìkolik
pohledù na zmìny èeského terciárního vzdìlávání v posledních dvou de-
setiletích s cílem lépe porozumìt jeho souèasnému stavu a budoucímu
smìøování. Na rozdíl od pøedchozích studií na toto téma se nezamìøuje
pouze na jednu perspektivu,4 ale pokouší se o komplexní analýzu všech
klíèových témat. Východiskem knihy je stejnì jako ve veøejných deba-
tách nárùst poètu studujících, ale jednotlivé kapitoly sledují pøedevším
dùsledky a souvislosti kvantitativní expanze pro rozhodující aspekty ter-
ciárního vzdìlávání, od studia a studujících pøes výuku a vyuèující až po
výzkum na vysokých školách.

1.1 Elitní, masové a univerzální terciární
vzdìlávání5

Rámcem pro naši analýzu je slavný koncept „masifikace“ terciárního
vzdìlávání, pøesnìji øeèeno koncept transformací moderních vysoko-
školských systémù od elitních pøes masové až po univerzální. Tento kon-
cept vytvoøil americký autor Martin Trow na zaèátku sedmdesátých let
20. století a od té doby se stal východiskem nejen akademických výzku-
mù,6 ale také veøejných a politických debat.
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2 Viz napøíklad poøad ÈRo Rádio Èesko Sociální dostupnost vysokoškolského vzdìlává-
ní, 5. 9. 2008, dostupný na
<http://www.rozhlas.cz/radionaprani/archiv/_audio/00777320.mp3>.

3 Nejpodrobnìjší analýzu veøejného mínìní ve vztahu k vysokému školství podávají Matì-
jù, Soukup (2006), dostupný na
<http://www.cvvm.cas.cz/upl/zpravy/100569s_or60406b.pdf>.

4 Pøíkladem úzkého pohledu je Simonová (2006), jejímž centrálním tématem je investiè-
ní financování vysokého školství.

5 Tato èást vychází z døíve publikované podrobné analýzy Trowova konceptu (Pabian,
2008).
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Originální pøínos teorie Martina Trowa spoèívá ve dvou hlavních tezích:

� za prvé, že narùstající poèty studujících ovlivòují také všechny ostat-
ní aspekty terciárního vzdìlávání, od obsahu a forem výuky pøes zpù-
soby a formy studia až po standardy kvality,

� za druhé, že v dùsledku vzájemné provázanosti všech tìchto aspektù
je možné rozlišit tøi zøetelné vývojové fáze – elitní, masové a univer-
zální terciární vzdìlávání (Trow, 1973).7

Základním faktorem pro rozlišení jednotlivých fází je pro Trowa pøístup
k terciárnímu vzdìlávání, pøesnìji podíl studujících z pøíslušné vìkové
skupiny. Výchozím bodem všech systémù terciárního vzdìlávání byla
elitní fáze, ve které na vysokých školách studovalo pouze nìkolik málo
procent pøíslušné vìkové skupiny. Instituce a struktury vzniklé v této
fázi jsou podle Trowa schopny absorbovat rùst poètu studujících až do
zhruba 15 % z pøíslušné kohorty; po dosažení této hranice však dochází
k zásadním zmìnám ve všech aspektech terciárního vzdìlávání a vznikají
uspoøádání typická pro jeho masovou fázi. Ty jsou opìt schopny absorbo-
vat další nárùst až do 30–50 % pøíslušné kohorty; po pøekroèení této hra-
nice pak dochází k další systémové transformaci a nastupuje univerzální
fáze terciárního vzdìlávání.

Martin Trow vyzdvihnul deset klíèových oblastí, v nichž dochází v dù-
sledku narùstajícího poètu studujících k významným zmìnám (Trow,
1997, str. 16–24; Trow, 2006, str. 253–262):

1. Vnímání pøístupu k terciárnímu vzdìlání: V elitních systémech,
v nichž na vysoké školy vstupuje pouze malé procento pøíslušného
populaèního roèníku, je podle Trowa možnost vysokoškolského stu-
dia vnímána (studujícími i ostatními) jako privilegium vyhrazené
pro nejnadanìjší, pøípadnì pro dìti z nejvyšších sociálních vrstev.
S rozšiøováním poètu studujících v masové fázi je studium stále více
vnímáno jako právo všech, kdo splòují podmínky pro vstup do ter-
ciárního vzdìlávání (napø. absolvování støední školy). V univerzál-
ním vysokém školství už studuje vìtšina pøíslušné populace a z vy-
sokoškolského studia se postupnì stává povinnost, zejména ve
vyšších sociálních vrstvách.
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6 Trow je i tøi desetiletí po publikaci své zásadní studie jedním z nejcitovanìjších autorù
v rámci této disciplíny (Tight, 2007).

7 Tento základní Trowùv text vyšel ve zkráceném èeském pøekladu (Trow, 1997).
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2. Funkce vysokého školství: Smyslem elitního vysokého školství bylo
vzdìlávání a formování úzké elity koncentrované v rozhodovacích pozi-
cích a v nìkolika málo vzdìlaneckých profesích (vìda, právo, medicína).
V masové fázi terciární vzdìlávání pøipravuje pro stále se rozšiøující
spektrum povolání v postindustriálních spoleènostech. Univerzální
terciární vzdìlávání pak zvyšuje adaptabilitu vìtšiny a potenciálnì
celé populace na neustálé sociální a technologické zmìny.

3. Kurikulum a formy výuky: Kurikula v elitní fázi odráží akademické
pøedstavy o obsahu pøíslušné disciplíny a nejdùležitìjší formou vý-
uky je semináø, který umožòuje vytváøení osobních vazeb mezi vy-
uèujícími a studujícími. Po pøechodu k masovému vysokému škol-
ství se základem výuky stává pøednáška, kurikula jsou podstatnì
ménì strukturována a hlavním cílem je pøedání znalostí a doved-
ností potøebných pro výkon povolání. V univerzální fázi se zodpo-
vìdnost za vytváøení kurikula pøenáší z velké èásti na studující, volící
svou vlastní vzdìlávací cestu, zatímco do výuky stále více pronikají
prvky distanèního vzdìlávání.

4. Studentská kariéra: Tradièní cestou k vysokoškolskému vzdìlání
v elitním systému bylo nastoupit na vysokou školu ihned po absol-
vování støední školy a za podpory rodièù se vìnovat studiu na plný
úvazek. S nárùstem poètu studujících ubývá tìch, kdo naplòují tuto
tradièní pøedstavu – stále více studujících pøichází na vysokou školu
až po urèité dobì v zamìstnání a/nebo se zamìstnání vìnují i bìhem
studia. V univerzální fázi se hranice mezi studiem, zamìstnáním
a dalšími dimenzemi života uvolòují ještì více a terciární vzdìlávání
pro stále vìtší poèet studujících získává charakter celoživotního
vzdìlávání.

5. Institucionální diverzita a charakteristiky institucí: Elitní vysoko-
školské systémy bývají obvykle znaènì unifikované, typickými insti-
tucemi jsou relativnì malé a vzájemnì velmi podobné univerzity, je-
jichž akademická komunita sdílí podobné hodnoty. S pøechodem
k masovému terciárnímu vzdìlávání vznikají neuniverzitní terciární
instituce a dochází k institucionální diverzifikaci; i tradièní univerzity
se rozrùstají, a tím se také rozvolòuje hodnotový konsenzus uvnitø
akademické obce. Akademická komunita institucí, typických pro
univerzální fázi je jen velmi volnì oddìlená od okolního svìta
(napø. virtuální univerzity), což znamená definitivní rozpad hodno-
tového konsenzu v rámci akademické obce i pocitu sounáležitosti
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se školou; v dùsledku vzniku nových institucí i zvìtšování tìch star-
ších dále narùstá institucionální diverzita na úrovni systému.

6. Rozhodovací mechanismy: V elitní fázi je rozhodování v rukou malé
elity, která se obvykle skládá z rektorù nejvýznamnìjších univerzit
a vysoce postavených státních úøedníkù, kteøí sdílejí velmi podobné
hodnoty a rozhodnutí tvoøí pøi neformálních osobních setkáních. Ta
jsou v masové fázi nahrazena standardním politickým vyjednává-
ním a rozhodováním v legislativních a exekutivních institucích v dù-
sledku toho, že se rozšiøuje okruh osob a skupin zainteresovaných
na rozhodování o terciárním vzdìlávání (napø. o zamìstnavatelské
svazy). Toto rozšiøování pokraèuje v univerzální fázi, kdy vìtšina po-
pulace už sama získala zkušenost s terciárním vzdìláním, a tudíž
rozšiøuje øady veøejnosti zainteresované na rozhodování; zvyšování
vlivu veøejnosti na rozhodování o terciárním vzdìlávání zároveò
zpochybòuje nároky akademické sféry na jedineènou odbornost pro
rozhodování spolu s nároky vysokých škol na privilegované postavení.

7. Standardy kvality: Pro elitní systémy jsou charakteristické merito-
kratické akademické standardy. Jinými slovy: kvalita vysokoškolské-
ho vzdìlání spoèívá v dosažení vysoké úrovnì akademických znalos-
tí; tyto standardy jsou navíc široce sdíleny v rámci univerzit i mimo
nì. V masové fázi spolu s diverzifikací institucí a jejich funkcí dochá-
zí také k diverzifikace standardù, které už nejsou spoleèné pro
všechny instituce, ale liší se podle jejich rùzných funkcí. Po pøecho-
du do univerzální fáze se pak kritérium kvality vzdìlávání pøesouvá
od akademických standardù k „pøidané hodnotì“, získané vysoko-
školským studiem. Otázka už nezní, jak mohou studující dosáhnout
požadované akademické úrovnì, ale co mùže vysokoškolské vzdìlá-
vání poskytnout velmi rùznorodé studentské populaci.

8. Kritéria pro vstup do terciárního vzdìlávání: Hlavní kritéria pro
vstup do elitního vysokého školství byla akademická a meritokratic-
ká – cílem bylo vybrat nejschopnìjší studující na základì obecnì
sdílených akademických standardù. V masové fázi jsou tato merito-
kratická kritéria doplnìna o neakademická kritéria, jejichž cílem je
snižování nerovných pøíležitostí k dosažení vysokoškolského vzdìlá-
ní. Univerzální terciární vzdìlávání je založeno na principu volného
pøístupu, kdy jedinou podmínkou pro vstup zùstává zájem studo-
vat. Dùraz na volný pøístup je doplnìn o cíl dalšího vyrovnávání
vzdìlávacích pøíležitostí prostøednictvím zvyšování vzdìlanostních
aspirací u skupin tradiènì vylouèených z vysokoškolského studia.
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9. Akademická správa: Zatímco elitní univerzity jsou spravovány vy-
uèujícími bez administrativní èi manažerské pøípravy, po pøechodu
do masové fáze dochází k postupné profesionalizaci správy. Instituce
v univerzální fázi dosahují takové míry vnitøní komplexity a prováza-
nosti s vnìjším prostøedím, že jejich správa je témìø úplnì v rukách
osob s pøíslušnou profesní kvalifikací od ekonomie po projektové øí-
zení.

10. Vládnutí v rámci institucí: Pro elitní instituce byla typická volená
akademická samospráva vykonávaná „akademickou oligarchií“, tj.
zejména profesorským sborem univerzity. Pøechod do masové fáze
oslabil moc profesorského sboru ve prospìch ostatních (zejména
mladších) vyuèujících a ve prospìch vìtšího podílu studujících na
rozhodování. Ještì významnìjším je však oslabení akademické samo-
správy v dùsledku posilování pravomocí státu. V institucích univer-
zálního terciárního vzdìlávání se v dùsledku rozpadu hodnotového
konsenzu (viz bod 5) vnitøní vládnutí výraznì „politizuje“, tj. stává
se støetáváním nejrùznìjších zájmových skupin, a souèasnì pokra-
èuje posilování pravomocí státu vùèi vysokým školám.

Britský autor John Brennan shrnul základní charakteristiky jednotlivých
fází v tìchto deseti oblastech do následující tabulky:

Tab. 1.1 Trowova koncepce elitního, masového a univerzálního terciární-
ho vzdìlávání

Elitní (0–15 %) Masové (15–50 %) Univerzální (� 50 %)

1. Postoje
k pøístupu

Privilegium pùvodu
a/nebo talentu

Právo tìch, kdo mají
urèitou úroveò kvali-
fikace

Povinnost pro støední
a vyšší tøídu

2. Funkce
vysokého
školství

Formování vìdomí
a charakteru vlád-
noucí tøídy; pøíprava
elit

Pøenos dovedností;
pøíprava širších tech-
nických a ekonomic-
kých elit

Adaptace „celé popu-
lace“ na rychlou
sociální a technolo-
gickou zmìnu;

3. Kurikulum
a formy
výuky

Vysoce strukturované
podle akademického
a profesního pojetí
vìdìní

Modulární, pružné
a semi-strukturované
uspoøádání kurzù

Prolomení hranic
a sekvencí kurzù;
prolamování mezi
sférou uèení a praxe

Pokraèování
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Pokraèování

Elitní (0–15 %) Masové (15–50 %) Univerzální (� 50 %)

4. Studentská
„kariéra“

„Sponzorování“ po
ukonèení sekundární-
ho vzdìlávání;
studium bez pøeruše-
ní až do získání titulu

Rùst poètu pozdìji
vstupujících do VŠ;
zvyšování míry ne-
úspìšnosti

Velmi posunutý vìk
vstupu do VŠ; rozost-
øení hranice mezi for-
málním vzdìláváním
a praxí; èastìji pøeru-
šované studium

5. Institucio-
nální diver-
zita a cha-
rakteristiky

Homogenita s vysoký-
mi a jednotnými stan-
dardy; malé komunity
koncentrované
v místì studia; jasné
a neprostupné hranice

Všestranný charakter
a diferencované stan-
dardy; „mìsta inteli-
gence“; promíchání
místních a dojíždìjí-
cích; hranice nejasné
a prostupné

Vysoká diverzita bez
jednotných standar-
dù; skupiny studují-
cích, z nichž nìkteøí
jen výjimeènì nebo
vùbec nebydlí v kam-
pusech; hranice slabé
nebo neexistující

6. Rozhodo-
vací me-
chanismy

„Athenaeum“ – malá
elitní skupina; sdílené
hodnoty a oèekávání

Bìžný politický
proces založený na
skupinových zájmech
a stranických progra-
mech

„Široké veøejnosti“
zpochybòují speciální
privilegia a výsady
akademické sféry

7. Standardy
kvality

Široce sdílené, meri-
tokratické a relativnì
vysoké

Promìnlivé; systém/
instituce se stává
„holdingem“ rùzných
typù akademických
aktivit

Pøechod od standardù
k „pøidané hodnotì“

8. Pøístup
a výbìr

Meritokratický
úspìch založený na
výkonu ve školním
vzdìlání

Meritokratické
a „souhrnné“ progra-
my k dosažení rov-
nosti vzdìlávacích
pøíležitostí

Otevøenost, dùraz na
rovnost podle skupi-
nové pøíslušnosti
(etnické, tøídní apod.)

9. Formy
adminis-
trativy

Èást úvazku akademi-
kù („amatéøi v admi-
nistrativì“); vole-
ni/jmenováni na
omezenou dobu

Bývalí akademici,
nyní plnì zamìstnaní
administrativou; širo-
ká a rostoucí byrokra-
tizace

Specializovaní odbor-
níci; manažerské po-
stupy pøijaté z oblasti
mimo akademickou
sféru

10. Vnitøní
øízení

Služebnì starší
profesoøi

Profesoøi a mladší za-
mìstnanci; rostoucí
vliv studentù

Zhroucení konsenzu,
vnitøní øízení neøeši-
telný problém; rozho-
dovací procesy se
pøesunují na politické
instance

Zdroj: Brennan, 2004, str. 24, citováno v Trow, 2006, str. 244, pøeklad: Karel Šima.
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1.2 Od elitního k univerzálnímu: kam došla
Èeská republika?

Následující kapitoly budou analyzovat pøechod od elitního k masové-
mu a pøípadnì univerzálnímu systému terciárního vzdìlávání v celé øadì
výše uvedených dimenzí, ale pøedevším je potøeba odpovìdìt na základ-
ní otázku: Kolik máme studujících? Nejèastìjší pøedmìt èeských debat je
také východiskem Trowova konceptu, proto je potøeba se ptát, zda a kdy
naše terciární vzdìlávání pøekroèilo hranice podílu 15 a 50 % z populaè-
ního roèníku studujících v terciárním vzdìlávání.

Odpovìï na tuto otázku je však složitìjší, než by se mohlo na první
pohled zdát. Za prvé, nedokonalá evidence studujících terciárního vzdì-
lávání neumožòuje pøesnou odpovìï ani na otázku po prostém poètu
studujících – napøíklad pøi soubìžném studiu na dvou školách se studu-
jící nìkdy v evidenci objeví jako jedna osoba, jindy jako dvì. Tento
problém je navíc znásoben pøi pøepoètu na podíl studujících z relevant-
ní populace – neexistuje totiž shoda v tom, jaká je relevantní populace
pro tento výpoèet (zde vstupují do hry napøíklad úvahy o syntetických
a skuteèných kohortách). Navíc existuje celá øada zpùsobù pro výpoèet
(hrubé a èisté míry vstupu, úèasti a výstupu).8

Navzdory tìmto komplikacím je možné (a nutné) nabídnout co nej-
pøesnìjší údaje o vývoji poètu a podílu studujících v Èesku po roce 1989.
Tabulka 1.2 shrnuje dostupná data o absolutních poètech studujících:

Tato prostá èísla však vyžadují nìkolikerý komentáø. Za prvé, poèty
studujících na vysokých a vyšších odborných školách nelze jednoduše
sèítat vzhledem k rozšíøené praxi soubìžného èi následného studia na
obou typech škol: v pøípadì, že jedna osoba studuje na vysoké a vyšší od-
borné škole, zapoète se do uvedeného celkového souètu dvakrát. Totéž
ostatnì platí i o soubìžném èi následném studiu uvnitø, v rámci obou
typù škol. Skuteèné poèty studujících byly tedy nižší než èísla uvedená
v tabulce, rozdíl však není pøíliš velký (pravdìpodobnì do 5 %).

Lze tedy shrnout, že za dvì desetiletí od roku 1989 došlo k obrovské-
mu nárùstu kapacity terciárního vzdìlávání: poèet studujících se více
než ztrojnásobil. Jak se tento rùst poètu studujících projevil na jejich po-
dílu z relevantní populace?
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Tab. 1.2 Poèty vstupujících, studujících a absolvujících v èeském terciárním

vzdìlávání, 1989–2007 (poèty studií)

Veøejné + soukromé vysoké školy Vyšší odborné školy

Vstupující Studující Absolvující Vstupující Studující Absolvující

1989

1990

1991

1992

1993

1994

1995

1996

1997

1998

1999

2000

2001

2002

2003

2004

2005

2006

2007

26 786

27 507

23 909

29 795

33 049

37 256

40 497

43 508

44 478

45 901

45 230

41 439

39 905

43 749

53 946

52 481

59 572

NA

NA

113 417

118 194

111 990

114 185

127 137

136 566

148 433

166 123

177 723

187 148

198 961

209 298

223 013

243 765

269 694

294 082

321 164

323 765

344 180

18 580

15 318

18 043

17 726

17 513

19 129

18 801

20 179

22 934

25 960

26 687

27 443

28 176

29 428

31 455

35 811

42 305

48 556

50 637

0

0

0

1 287

1 602

2 576

2 997

10 558

13 186

13 563

13 245

8 932

12 097

12 733

13 375

11 276

11 341

11 052

11 975

0

0

0

1 391

2 438

4 631

6 302

14 931

23 526

29 566

31 073

26 605

26 680

27 584

30 622

29 674

28 792

27 650

28 774

0

0

0

0

15

25

410

1 056

1 627

3 057

6 350

7 973

8 125

7 215

5 648

6 925

7 989

7 521

6 233

Zdroj: Vývojová roèenka UIV 1989–2002 a 2001–2006, roèenka UIV 2007

Nejdùležitìjší informaci nám podává výpoèet hrubé míry vstupu, tedy
podíl poètu vstupujících do terciárního vzdìlávání z populaèní skupiny
osmnácti/devatenáctiletých. Pøestože vypovídací schopnost tohoto indi-
kátoru stále klesá v dùsledku rostoucího poètu vstupujících starších než
osmnáct/devatenáct let, v jeho prospìch jednoznaènì mluví dostupnost
všech potøebných dat za témìø celé sledované období.
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Tab. 1.3 Hrubá míra vstupu do terciárního vzdìlávání v ÈR, 1989–2005

Rok 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997

Podíl na populaci
18/19letých (v %)

19,3 17,1 16,6 23,6 27,0 30,5 32,3 33,2 38,3

Rok 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005

Podíl na populaci
18/19letých (v %)

42,1 40,9 31,3 34,2 36,5 40,2 40,2 44,5

Zdroj: Vývojová roèenka 1989–2002, 2001–20069

Na základì výpoètu hrubé míry vstupu lze formulovat první klíèový zá-
vìr: zatímco na zaèátku devadesátých let stálo èeské terciární vzdìlávání
teprve na hranici mezi elitní a masovou fází (1991 – 16,6 %), v následují-
cích patnácti letech se rychle posouvalo masovou fází smìrem k hranici
univerzálního pøístupu. Pro sledování vývoje v nìkolika posledních le-
tech je navíc k dispozici pøesnìjší výpoèet na základì kvalitnìjších dat –
èistá míra vstupu vypoètená ze syntetické kohorty (v daném roce souèet
podílù poprvé zapsaných urèitého vìku z celé populace stejného vìku).

Tab. 1.4 Èistá míra vstupu do terciárního vzdìlávání v ÈR, 2002–2007

Rok 2002 2003 2004 2005 2006 2007

vzdìlávání 31,4 34,0 39,2 44,4 48,5 52,3

Zdroj: Kleòhová 2007, str. 6710

Výpoèet èisté míry vstupu vede ke druhému klíèovému závìru: rychlý
nárùst procentuálního podílu vstupujících do terciárního vzdìlávání z re-
levantní populace pokraèoval i v posledních letech a nejpozdìji v roce
2007 pøekroèilo èeské terciární vzdìlávání hranici univerzálního pøístupu.
To znamená, že v rozmezí pouhých dvou desetiletí se ztrojnásobil nejen
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9 Data jsou založena pouze na studujících v denním/prezenèním studiu, což podhodnocu-
je skuteènou výši procentuálního podílu; zároveò však zahrnují duplicitní studující, což
podíl nadhodnocuje. Efekt tìchto dvou vlivù nelze na základì dostupných dat urèit.

10 Výpoèet zahrnuje pouze studující veøejných a soukromých vysokých škol (pro které jsou
potøebná data k dispozici), což skuteènou míru vstupu podhodnocuje; zároveò elimi-
nuje všechna duplicitní studia.
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absolutní poèet studujících, ale také podíl vstupujících do terciárního
vzdìlávání, a Èeská republika prošla celou fází masifikace: od hranice
s elitní fází až na hranici s fází univerzální. Z tohoto pohledu už tedy
není výstižné mluvit v souèasné situaci o masifikaci, nýbrž by se mìlo za-
èít uvažovat o univerzalizaci terciárního vzdìlávání.

1.3 Od elitního k univerzálnímu? Pøehled
tematických kapitol

Otázka pro následující kapitoly tedy zní, jak se posun míry pøístupu
od hranice mezi elitní a masovou až na hranici mezi masovou a univer-
zální promítl za poslední dvì desetiletí do dalších aspektù èeského ter-
ciárního vzdìlávání. Probíhal vývoj od elitních charakteristik k masovým
a univerzálním i v ostatních oblastech, nebo došlo k nerovnomìrnému
vývoji a nìkteré oblasti dosud zùstávají dominantní charakteristiky ma-
sové, èi dokonce elitní fáze?

V hledání odpovìdí na tuto otázku nepostupujeme pøes deset dimenzí
Trowova konceptu, nýbrž prostøednictvím analýzy tøí širších tematic-
kých okruhù: vìnujeme se nejprve studujícím, poté vyuèujícím, a ko-
neènì výzkumu v terciárním vzdìlávání. Tento tematický pøístup nám
umožòuje lépe využít dosavadní výzkum, který do znaèné míry sledoval
tato tematická èlenìní, a zejména nám umožní prùøezový pohled na ce-
lou øadu Trowových oblastí namísto jejich oddìleného sledování jednu
po druhé. Kromì tohoto spoleèného rysu už autoøi jednotlivých kapitol
zvolili v hledání odpovìdí odlišné pøístupy.

K analýze studujících (kapitola 2.1) pøistupuje Libor Prudký s erudicí
empirického sociologa, který dává pøednost práci s kvantitativními a, po-
kud možno, ovìøenými daty. Z nich èerpá argumentace o konkretizaci
vývoje poètù studujících a jejich základní struktuøe, dále poznatky o po-
sunech v postupech studia, ve zmìnách studentské kariéry, v pohybech
nerovnosti šancí v pøístupu k terciárnímu vzdìlávání, a koneènì i o míøe
participace studujících na terciárním vzdìlávání. Ve všech tìchto pøípa-
dech jde o oblasti, o nichž Trow explicitnì pojednává jako o dùležitých
charakteristikách postavení studujících v procesech masifikace. Kapitola
je však založena na pøesvìdèení, že pro pochopení místa studujících v pro-
cesech masifikace a univerzalizace je potøeba analyzovat nejen Trowem
explicitnì uvádìné oblasti a témata, ale i jejich širší souvislosti. Právì
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proto, že bez nich by Trowova typologie byla obtížnì uchopitelná a apli-
kovatelná na konkrétní sociologickou analýzu. Je pøitom samozøejmé, že
nedostatky dostupných dat a existujících výzkumù se promítají do nevy-
rovnanosti zpracování jednotlivých oblastí.

Petr Pabian analyzuje roli a postavení vyuèujících (kapitola 2.2)
v transformacích od elitního k univerzálnímu terciárnímu vzdìlávání
prostøednictvím tøí témat, ústøedních pro výzkum v této oblasti i pro
souèasné veøejné diskuse v èeském prostøedí. Prvním a nejvýznamnìjším
tématem je spor o vztah mezi kvantitou a kvalitou v procesu masifikace
a univerzalizace terciárního vzdìlávání, který navíc úzce souvisí s reflexí
celého masifikaèního procesu ze strany vyuèujících. Druhým tématem je
otázka relevance: Komu a èemu terciární vzdìlávání a výzkum slouží
a má sloužit? Koneènì tøetím tématem je promìna vyuèujících jakožto
sociální skupiny, ve kterém kapitola hledá odpovìï na otázku, zda zmì-
ny v posledních dvou desetiletích nepøivodily konec akademického spo-
leèenství, sdílejícího stejné hodnoty a standardy napøíè obory a školami.
Autor nabízí uchopení tematiky nejen na základì shrnutí dostupných
dat, ale souèasnì je vztahuje k nìkolika dílèím teoretickým diskurzùm.
Tento pøístup umožòuje otevøít diskusi o místu a funkci vyuèujících
ve vývoji a stavu terciárního vzdìlávání v Èeské republice v širších sou-
vislostech, než jaké by umožnila prostá analýza empirických zjištìní.

Koneènì Karel Šima nabízí analýzu místa vývoje vìdy a výzkumu (ka-
pitola 2.3) na vysokých školách – jako jednoho z èinitelù vlivu na stav
a vývoj masifikace èi univerzalizace terciárního vzdìlávání u nás – pøede-
vším z hlediska vývoje institucionálního zabezpeèení vìdy a výzkumu.
Hlavním nástrojem výkladu je historická analýza: pokouší se o zachycení
a interpretaci rozhodujících krokù ve vývoji vysokoškolské a výzkumné
politiky, vèetnì historických souvislostí a setrvaèností, které jej spoluur-
èují. I tady jsou prezentované poznatky uvádìny v širších souvislostech,
vèetnì mezinárodnì ovìøovaných konceptù rozvoje vìdy jako aktéra vy-
sokoškolského vzdìlávání a jeho masifikace.

Po tìchto tøech kapitolách v èásti 2, které analyzují vývoj èeského ter-
ciárního vzdìlávání za poslední dvì desetiletí ve vztahu k Trowovu kon-
ceptu, následuje další kapitola Libora Prudkého, která tuto perspektivu
zámìrnì pøekraèuje (proto je oznaèena jako samostatná èást 3.). Vychází
z pøesvìdèení, že v Trowovì konceptu zcela chybìl zøetel k promìnám
obsahù terciárního vzdìlávání v jeho jednotlivých vývojových fázích
a pokouší se tuto mezeru zaplnit hledáním možných založení tìchto ob-
sahù pro souèasnou situaci èeské spoleènosti.
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2. Od elitního k univerzálnímu
terciárnímu vzdìlávání:
tematické pohledy

2.1 Studenti v procesech univerzalizace
terciárního vzdìlávání

Libor Prudký

Nejmarkantnìjším rysem vývoje terciárního vzdìlávání v Èeské repub-
lice posledních let jsou nárùsty poètu studentù. To konvenuje s Trowovým
konceptem, kde právì rùst studentù terciárního vzdìlávání je základní
charakteristikou pro jednotlivé fáze rozvoje tohoto druhu vzdìlávání.

První otázka, která se v tìchto souvislostech nabízí, zní: Jak konkrét-
nì tento nárùst v Èeské republice vypadá? Celková èísla zøetelnì napoví-
dají o obecném dosažení univerzální fáze terciárního vzdìlávání. Neøíkají
ale nic o vnitøních diferenciaèních procesech ve zmìnách poètù studentù
terciárního vzdìlávání. Detailizace pohledu na zmìny poètù studentù
terciárního vzdìlávání v Èeské republice je prvním okruhem analýzy.

Další z podstatných rysù masifikace terciárního vzdìlávání v Trowovì
konceptu je spojen se zmìnami ve studentské kariéøe. Jde o otázky zmìn
poèátku, prùbìhu a ukonèení studia, participace na obsahu studia, podí-
lu na výstavbì kurikula, a to vše ve vztahu k pojetí vzdìlávání jako celoži-
votního procesu. Také v této složité a u nás málo popsané oblasti zmìn,
se pokusíme podat alespoò náznaky odpovìdí na situaci v Èeské republi-
ce. Zatímco u analýz vývoje a struktury poètù studentù se mùžeme opøít
o v zásadì propracovanou síť i oficiálních informací, pøi charakteristi-
kách zmìn studentské kariéry stojíme pøed útržkovitými prameny: mù-
žeme nabídnout víc otázek než odpovìdí.

Významné místo v Trowovì konceptu má rozvoj možností pøístupu
ke studiu, který je spojen s posuny v kritériích pøijímání do terciárního
vzdìlávání smìrem ke snižování nerovností v šancích uchazeèù. Pro-
blém rovnosti šancí (který je nejznámìjší v Bourdierovì teorii reprodukce
tøídních rozdílù prostøednictvím vzdìlávání dalších generací) v této sou-
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vislosti nabývá nové podoby. Jak je tomu v Èeské republice? Jsou zmìny
v poètech studentù terciárního vzdìlávání provázeny zmenšováním so-
ciálních nerovností mezi zájemci o studium? To jsou další otázky, na nìž
se pokusíme pøidat alespoò èásti k budoucím odpovìdím. Nejen proto,
že jde o analýzu, která vyžaduje podstatnì bohatší datovou základnu,
ale také proto, že procesy zmìn jsou velmi rychlé. Jejich analýza je sice
možná, ale explorace a vyhodnocování pravdìpodobnì vyžaduje delší
dobu ucelenìjšího zkoumání, než bylo dosud možné.

Ètvrtý okruh témat z Trowova konceptu, který se bezprostøednì dotý-
ká studentù, je spojen s procesy diverzifikace kvality studia. Trow pøed-
pokládá a dokládá, že jedna z odlišností v pojetí a obsahu terciárního
vzdìlávání, spojená s masifikací je nutnì spojena s rozdíly v kvalitì terciár-
ního vzdìlávání. Pro studenty z toho plyne, že by mìlo jít o procesy pro-
hlubující a rozšiøující pestrost nabídky studia nejen v oborech, v zamìøe-
ní pro využití v praktickém životì èi v orientaci na metodickou pøípravu
anebo na jiné oblasti, ale i z hlediska nároènosti a následnì kvality. Jde
o jedno z nejspornìjších témat v diskusích o masifikaci terciárního vzdì-
lávání. Když ale pøistoupíme na koncept nezbytnosti nárùstu studentù
a absolventù terciárního vzdìlávání (kterýžto koncept navazuje na vývoj
v USA a v Evropì je zvýraznìný ve všeobecnì pøijímaném Boloòském
procesu), pak nelze otázku diferenciace kvality terciárního vzdìlávání
obejít. (Jiný problém pøedstavuje specifikace obsahu pojetí takto diferen-
covaného vzdìlávání. K tomuto tématu se pokouší vyjádøit 3. kapitola
této publikace.) V pomìrech Èeské republiky jsme v možnostech charak-
teristiky stavu a vývoje v této oblasti témìø slepí. Vlastnì jediné, o èem
zde mùžeme pojednat, je diferenciace a vývoj v akreditacích a v oborové
struktuøe studia. Takže i tady bude výsledkem více nezodpovìzených
otázek než odpovìdí.

Trowùv koncept se samozøejmì týká studentù ve všech jeho èástech.
Pøedevším proto, že ať jsou poèty studentù terciárního vzdìlávání jaké-
koliv, zùstává samozøejmì prvoøadým cílem právì vzdìlávání studentù.
A také proto, že s prudkým rùstem poètu studentù se mìní témìø vše, co
s nimi souvisí. Charakteristika postavení a pùsobení studentù v tìchto
procesech je jednou ze základních souèástí analýzy stadia vývoje terciár-
ního vzdìlávání v naší zemi. Nicménì nemùžeme zde aspirovat na analý-
zu všech oblastí existence studentù terciárního vzdìlávání v masifikaè-
ních procesech. Dùvodem je omezený prostor, ale také nedostateènost
v datech a pramenech.
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Poslední z oblastí Trowova konceptu, který se explicite týká studentù
a o nìmž se tu alespoò zmíníme, je problém participace studentù na aka-
demické správì. Dùvodem je mj. i to, že jde o jedno z velmi diskutova-
ných témat v souvislosti se založením významného podílu studentù na
samosprávì vysokých škol jako jednoho z výsledkù aktivní úèasti stu-
dentù na politických zmìnách v roce 1989. V tìchto souvislostech bývá
pro situaci v Èeské republice uvádìno, že je tu participace studentù na
správì vysokých škol pøíliš vysoká a je tøeba ji pozmìnit, protože jinak by
mohla bránit v rùstu efektivity vzdìlávání a fungování institucí terciární-
ho vzdìlávání. Ani tady se nedobereme ucelené odpovìdi, ale pokusíme
se otevøít témata a souvislosti, které s sebou zmìny akademické správy,
spojené s masifikací terciárního vzdìlávání – podle Trowa – pøinášejí do
podmínek èeského terciárního vzdìlávání.

2.1.1 Vývoj nárùstu poètu studentù terciárního
vzdìlávání – pokus o strukturální pohled

Ani jedno z vybraných témat nestojí samo o sobì. Vždycky je na nì
tøeba nahlížet v souvislostech, které specifikují jejich obsah a poukazují
na další témata.

Vývoj poètu studentù terciárního vzdìlávání v Èeské republice je
nutné nejprve vidìt z hlediska poètù zájemcù o studium a zapsaných
studentù do prvního roèníku, navíc ještì ve vztahu k poètu pøijatých.
Teprve potom ukážeme vývoj celkových poètù studentù a nìkteré sou-
èásti jejich struktury. Dùvod je jednoduchý: poèty zájemcù vyjadøují
míru zájmu o urèitý druh studia (signalizují poptávku) a zèásti se v tìch-
to údajích zraèí i vývoj nabídky èili kapacitních možností terciárního
vzdìlávání.
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Tab. 2.1 Uchazeèi o terciární vzdìlávání, pøijatí a zapsaní11

Kategorie 1997 1998 2000 2002 2005 2006 2007

Pøihlášení
(bez násobkù)
celkem

Index

101 552 118 277 110 486 119 130 150 375 155 000 164 284

1,000 1,165 1,088 1,173 1,481 1,526 1,618

Pøijatí
(bez násobkù)

Index

% pøijatých
z pøihlášených
(b.n.)

57 339 58 994 54 456 73 720 93 189 99 882 110 819

1,000 1,029 0,95 1,286 1,625 1,1,742 1,933

56,46 49,88 49,29 61,88 61,97 64,44 67,46

Zapsaní (bez
násobkù)

Index

– 56 309 52 248 70 464 87 358 96 340 104 069

1,000 0,928 1,251 1,551 1,711 1,848

Zapsaní
z pøihlášených
(bez násobkù)
v %

– 47,61 47,29 59,15 58,09 62,15 63,35

Pøihlášení
(b.n.),
vysokoškolské
studium

Index

79 465 91 797 94 853 96 631 130 934 137 836 146 800

1,000 1,155 1,194 1,216 1,648 1,734 1,847

Zapsaní (b.n.)
vysokoškolské
studium

Index

42 806 42 774 43 443 57 847 76 209 85 482 92 727

1,000 0,999 1,015 1,351 1,780 1,997 2,166

Zapsaní
z pøihlášených
(b.n.) VŠ v %

53,87 46,60 45,80 59,86 58,20 62,02 63,17

Pokraèování

30 Èeské vysoké školství

11 Pracovali jsme pro co nejvìtší kompatibilitu jen s daty z výroèních zpráv MŠMT a Vývo-
jových roèenek Ústavu informací ve vzdìlávání. I tady jsme obèas naráželi na metodic-
ké problémy v porovnatelnosti pramenù.
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Pokraèování

Kategorie 1997 1998 2000 2002 2005 2006 2007

Pøihlášení
(b.n.) bakaláø-
ské studium

Index

57 164 59 553 49 117 72 600 116 458 126 447 145 341

1,000 1,042 0,859 1,270 2,037 2,212 2,542

Zapsaní
k pøihl. (b.n.)
prezenèní
celkem v %

– 48,55 51,03 63,16 66,73 70,12 66,51

Pøihlášení
(b.n.) k dist.
a komb.studiu
celkem

Index

18 004 18 109 32 323 32 100 43 381 50 754 58 972

1,000 1,006 1,795 1,783 2,410 2,819 3,275

Zapsaní (b.n.)
dist. a komb.
studium cel-
kem

– 6 024 10 166 12 100 20 239 24 124 30 035

Zaps. k pøihl.
dist. a komb.
(b.n) celkem
v %

– 33,27 31,45 37,69 46,65 47,53 50,93

Pøihlášení
(b.n.) k dist.
a kombinov.
studiu VŠ

Index

16 420 17 376 29 255 29 003 42 628 47 704 54 728

1,000 1,058 1,782 1,766 2,596 2,905 3,333

Zapsaní do
dist a komb.
studia na VŠ

4 341 4 923 8 352 10 994 18 581 22 338 27 276

Zapsaní k pøi-
hl. (b.n.), dist.
a komb. stu-
dium VŠ v %

26,44 28,33 28,55 37,91 43,59 46,83 49,84

Poznámka k tabulce 2.1: Výraz (b.n.) znamená „bez násobkù“. Pro srovnání používáme
bazické indexy (oznaèené v tabulce 2.1 výrazem i.). Zkratka VŠ znamená vysokoškolské
studium. Jde o všechny pøijaté bez ohledu na státní pøíslušnost. Údaje o státních školách
a nìkterých soukromých vysokých školách nebyly zahrnuty. Platí to ale v rùzných rocích
odlišnì.
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Z tabulky 2.1 lze zøejmì12 usuzovat na rozhodující trendy v míøe uspoko-
jování zájmu o terciární vzdìlávání v Èeské republice v posledních le-
tech:

a) Dynamika zapsaných studentù terciárního sektoru je vyšší než dyna-
mika pøihlášených do tohoto vzdìlávání. Zdá se, že míra možností
uspokojování zájmu o studium roste víc než míra zájmu o studium.
V roce 2007 byly zapsány více než tøi pìtiny pøihlášených, v roce
1998 to bylo necelých 48 %.

b) Nejvìtší podíl na nárùstu možností pro uspokojení zájmu o terciární
vzdìlávání v Èeské republice má rùst vysokoškolského vzdìlávání
a v nìm rozvoj bakaláøského studia. Nejvyšší tempo je u rozvoje dis-
tanèního a kombinovaného studia, avšak podíl zapsaných z pøihláše-
ných ukazuje, že v této oblasti je nabídka za poptávkou. Možnosti pro
nárùst poètu studentù jsou v tomto druhu terciárního vzdìlávání
z hlediska zájmu nejvyšší, z hlediska kapacit naopak nejvíce ome-
zené.

c) Zcela jiný je prùbìh magisterských studií. Jak pokud jde o poptávku
(proti stavu na konci devadesátých let došlo k poklesu), tak pokud
jde o její uspokojování. (Z pøihlášených bylo v r. 2007 zapsáno jen
necelých 30 %.) Problém spoèívá v tom, že tyto údaje nejsou kompa-
tibilní – magisterské vzdìlávání rozdìlené je odlišné od magister-
ského vzdìlávání uceleného. Navíc tu nejsou údaje o poètech stu-
dentù pøicházejících do magisterského studia po absolvování studia
bakaláøského.

Nárùsty terciárního sektoru jsou v Èeské republice spojeny zásadnì
s rozvojem bakaláøského studia. Jak bylo øeèeno, je porovnávání magis-
terského studia (a jemu na roveò postaveného studia) na vysokých ško-
lách ve sledovaném období problematické. Nicménì poèet pøihlášených
do prvního roèníku magisterského studia (uceleného, ne dìleného) byl
na konci prvního desetiletí 21. století v Èeské republice nižší, než byl na
konci devadesátých let století minulého. Konkrétnì: pøihlášených do
magisterského studia v roce 1998 bylo 83 668, v roce 2007 jen 25 872

32 Èeské vysoké školství

12 Zpochybòujeme pøesnost prezentovaných dat proto, že jsme zde byli nuceni kombino-
vat údaje z Vývojové roèenky školství v ÈR 1995/1996–2004/2005 (ÚIV Praha, 2005),
s daty z roèních výkazù podle ÚIV, avšak køížem se tyto prameny zèásti rozcházejí
a možnost ovìøení jejich validity jsme nenašli.
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uchazeèù. To je pokles o 70 %. Navíc se tyto poèty ještì zmenšují i o podí-
ly zapsaných z pøihlášených: v roce 1998 byly na úrovni 37,1 %, v roce
2007 jen 29,6 %. Absolutnì jde o pokles tøí ètvrtin zapsaných studentù.
Poèty studentù pøijatých z bakaláøského do navazujícího magisterského
studia nejsou známy.

Kromì uvedených indikací je pøi základním strukturálním pohledu na
studenty terciárního sektoru potøeba ještì uvést rozdíly v dynamice na-
bídky i v možnostech pøijetí mezi veøejnými a soukromými školami.
V roce 2007 byly poèty pøihlášených (bez násobkù) na soukromé vysoké
školy celkem 16 314 (proti 9 336 v roce 2005, tedy s nárùstem 1,75 za
tøi roky). Pøitom podíly zapsaných k pøihlášeným byl na soukromých vy-
sokých školách 83,6 % (v roce 2005 šlo o 80,7 % zapsaných k pøihláše-
ným).

Z toto lze vyvozovat obecnìjší souvislosti, a to:

d) Rozvoj uspokojování zájmu o terciární vzdìlávání je spojen uvnitø
vysokého školství také s rozvojem soukromých vysokých škol. Nejde
však o vliv zásadní, protože jde sice o prudký nárùst absolutních
poètù, ale v relaci k nárùstu pøijatých na veøejné školy jde stále
o malý podíl. Jádro nárùstu studentù terciárního vzdìlávání je spo-
jeno s rùstem zájmu o studium i kapacit na veøejných školách. Podíl
zapsaných k pøihlášeným je na soukromých školách èeského terciár-
ního vzdìlávání výraznì vyšší než ve školství veøejném. Jde o to, zda
jde o pøirozený projev komercionalizace, nebo zda tento trend
v sobì skrývá vlastnì typickou situaci univerzálního typu terciárního
vzdìlávání, kdy je pøijat témìø každý, kdo má o studium zájem. Zdá
se (ale nemáme pro to analytické podklady!), že jde o impuls komer-
cionalizace, s následky odpovídajícími vysokému stupni univerzali-
ty soukromých vysokých škol. Jde souèasnì o pozoruhodný doplnìk
k chápání vysokoškolského vzdìlání pøedevším jako tržního artiklu.
A naopak – k procesu masifikace a univerzalizace terciárního vzdì-
lávání jako souèásti komercionalizace vzdìlávání, pøi nepochybném
uchovávání nerovných podmínek ke studiu v souvislosti s možnost-
mi placení školného a nevelkými možnostmi získání prostøedkù na
toto placení z jiných než vlastních (rodinných) zdrojù.

V míøe uspokojování zájmu jsou samozøejmì výrazné rozdíly mezi druhy
škol. V roce 2007 byly u souboru všech vysokých škol na jednom pólu
technické studijní obory (s témìø 70 % zapsaných k pøihlášeným), opaè-
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nou krajností byly právnické obory (27,5 % zapsaných k pøihlášeným).
U veøejných škol je podíl pøijatých rovnomìrnì nižší. Nejvìtší rozdíl je
u ekonomických oborù, které jsou nejvíce zastoupeny mezi soukromými
školami. Rozpìtí v uspokojení zájmu mezi druhy vysokých škol je až troj-
násobné.

Samotná dynamika nabídky pro terciární vzdìlávání pøedstavuje
poznatky, které specifikují možnosti pro naplòování šancí vstupu do ter-
ciárního vzdìlávání, protože hovoøí o rozvoji kapacit terciárního vzdìlá-
vání v Èeské republice. Rùst nabídky mùže sám o sobì vést k rozšiøování
pøístupu k terciárnímu vzdìlávání i pro pøíslušníky sociálních vrstev
s nižším sociálním, kulturním a pøípadnì i ekonomickým kapitálem.

Tab. 2.2 Vývoj hlavních obrysù nabídky terciárního vzdìlávání v ÈR

Indikátor Rok

1975 1980 1985 1990 1995 2000 2005 2007

Poèet vysokých škol 23 23 23 24 23 32 64 68

� z toho: státní a veøejné 23 23 23 24 23 24 25 26

� soukromé – 8 39 42

Poèet fakult 65 68 68 82 110 111 120 125

Poèet krajù13 bez vysokých
škol

4 4 3 2 0

Poèet VOŠ – 158 165 114 118

� z toho: státní (kraje,
jiné resorty)

– 10614 108 114 118

Poèet krajù bez alespoò
deseti VOŠ

– – 5 5 4

Novì pøijatí do terciárního
vzdìlávání (denní studium)
k poètu osmnáctiletých/de-
vatenáctiletých

17,4 32,3 31,3 44,5 –

Novì pøijatí do terciárního
vzdìlávání k poètu matu-
rantù

43,1 78,6 66,8 69,6 –

34 Èeské vysoké školství

13 Pracujeme se souèasným krajským rozdìlením, tedy se ètrnácti kraji.
14 Školní rok 1996/1997.
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Poznámka k tabulce 2. 2: Prameny pro novì pøijaté do terciárního vzdìlávání z populace
osmnácti a devatenáctiletých a procento pøijatých z maturantù v pøedchozím roce za
roky 1990, 1995 a 2000: Výroèní zpráva MŠMT z roku 2001. Za rok 2005 z databáze ÚIV,
Èeského statistického úøadu /ÈSÚ/, za rok 2007 jsme nenašli validní údaje. Pro poèty
VOŠ podle krajù pro rok 1995 rovnìž.

Poèty vysokých škol vzrostly od roku 1990 tøikrát, hlavnì vznikem a roz-
vojem škol soukromých. Regionální rozložení ukazuje sice na bližší lokál-
ní dostupnost vysokoškolského studia, stále však trvá jasnì dominující
postavení Prahy. Pro maturanty z Prahy je studium na vysoké škole do-
stupnìjší a provoznì ménì nároèné. Pøitom vybavenost sociálním a kul-
turním (i ekonomickým) kapitálem je u studentù z Prahy pøíznivìjší než
u studentù ze všech ostatních krajù republiky. Z krajù zùstávají nejménì
vybaveny kraje Karlovarský a Vysoèina. Výrazný nárùst nabídky terciár-
ního vzdìlávání byl v kraji Moravskoslezském a Jihomoravském. Diferen-
ce se projevují i ve vývoji VOŠ: Zlínský, Karlovarský, Olomoucký kraj a Vy-
soèina nabízejí nejmenší poèty vyšších odborných škol.

Poslední dva øádky tabulky 2.2 prezentují syntetická vyjádøení kapa-
cit pro pøijímání na vysoké školy, vèetnì jejich naplòování. Z hlediska
Trowova konceptu jde o zásadní indikace pro celkové zaøazení Èeské re-
publiky do stupnice mezi elitním a univerzálním terciárním vzdìlává-
ním. Komentáø prezentuje 1. kapitola a pøedevším shrnující 4. èást. Zde
pouze konstatujeme, že nabídka terciárního vzdìlávání podle souhrnné-
ho hlediska dospìla vlastnì do univerzální fáze. Jak uvidíme, neplatí to
o vìtšinì indikací Trowova výkladu této fáze.

Samozøejmì, že stìžejní význam pro posouzení zmìn v poètech
a struktuøe nárùstu studentù terciárního vzdìlávání mají údaje o poè-
tech a struktuøe studentù.

Tabulka 2.3 uvádí stìžejní údaje o vývoji poètu a struktury studentù
terciárního vzdìlávání v Èeské republice, rozvíjí základní data uvedená
v 1. kapitole.
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Tab. 2.3 Vývoj poètù a struktury studentù terciárního vzdìlávání v ÈR po

roce 1990 (vèetnì zahranièních studentù)

Rok 1990/1991 1995/1996 2000/2001 2005/2006 2007/2008

Terciární celkem

Index

� prezenèní

Index

123 735 173 945 228 423 325 227 372 954

1,000 1,406 1,846 2,628 3,014

100 533 149 882 190 303 251 208 272 474

1,000 1,491 1,893 2,499 2,710

Nevysokoškolské

� pomaturitní

� VOŠ

8 663 28 797 26 605 28 792 28 774

8 663 22 495 – – –

– 6 302 26 605 28 792 28 774

Vysokoškolské

Index

� prezenèní

� distanèní,
kombinované

Index

� bakaláøské

Index

� magisterské

Index

115 072 145 148 201 818 296 435 344 180

1,000 1,261 1,754 2,576 2,991

96 379 126 353 167 612 227 327 250 269

18 693 18 795 34 206 71 746 97 283

1,000 1,005 1,830 3,838 5,204

– 34 414 36 335 159 090 209 345

– 1,000 1,056 4,623 6,083

115 072 102 475 149 253 120 453 117 133

1,000 0,890 1,297 1,047 1,018

Pramen: ÚIV – Vývojové roèenky a Roèní statistické výkazy

Poznatky vycházející z pøedchozí prezentace pøijímaných studentù ter-
ciárního vzdìlávání jasnì potvrzují i údaje o vývoji poètù studentù v ta-
bulce 2.3. Ukazuje se, že za osmnáct let vzrostl poèet studentù terciárního
vzdìlávání v Èeské republice více než trojnásobnì. Podíl vyšších odbor-
ných škol na tomto nárùstu není zásadní, nárùst distanèního vzdìlávání
a bakaláøského stupnì ano.
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Vznikla nová situace: vysokoškolské vzdìlávání bakaláøského typu jasnì
pøevažuje, poèty magistersky vzdìlávaných osob (co do rozsahu v rámci
vysokoškolského vzdìlávání shodné se vzdìláváním pøed rokem 1995,
s vysokou pravdìpodobností ale obsahovì odlišné, takže vlastnì ne-
srovnatelné) se v zásadì nemìní. Budou ale – podle poètu pøijímaných
studentù a postupnì se stabilizujícími podíly absolventù bakaláøského
studia, vstupujících do navazujícího studia magisterského – zøejmì dále
klesat. Poèty studentù s aspirací na vìdecký gradus jasnì rostou, ale tvo-
øí dlouhodobì jen zlomek všech studentù terciárního vzdìlávání.

Tato situace je odlišná v diferenciaci obsazení a rozsahu studijních
zamìøení.

Nejmarkantnìji rostou poèty ekonomických studijních oborù. Nárùst
je zøejmý i u humanitních oborù. Nejde jen o míru pøitažlivosti tìchto
oborù (u jednìch pro kariérní uplatnìní, u druhých spíše pro snahu o po-
rozumìní sobì samému a svìtu kolem, tedy pro odpovìdi na existenciál-
ní otázky, spojené mj. s fázemi životní dráhy), ale také o fakt, že právì
v tìchto studijních oborech je nejmarkantnìjší a nejdéle trvající rozvoj
bakaláøských studií.
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Tab. 2.4 Vývoj podílu vysokoškolských studentù podle skupin oborù (v %)

Skupiny oborù 1990 1995 2000 2005 2007

Humanistické

Právní

Pøírodovìdné

Lékaøské

Ekonomické

Technické

Zemìdìlské

Uèitelské

Umìlecké

5,4 11,7 8,1 14,8 15,6

3,3 4,9 4,8 4,6 4,4

4,3 5,6 6,9 8,1 7,7

9,9 7,2 6,3 7,6 7,4

11,0 16,6 23,0 21,3 23,4

35,3 27,1 28,0 25,9 23,9

8,6 6,2 4,0 3,9 3,8

19,8 17,2 16,5 13,7 13,3

2,2 2,4 2,4 2,3 2,4

Prameny: Roèenka MŠMT 1995/6, Roèenky ÚIV.

Diference mezi obory studia ukazují na podstatné rozdíly v procesech
univerzalizace terciárního vzdìlávání u nás. Jasnì odlišný je prùbìh stu-
dia na ekonomických a manažerských fakultách proti studiím napø. na
technických vysokých školách a na medicínách. Znovu se objevuje otáz-
ka vnitøní diferenciace procesù, které v prùmìru ústí v masifikaci èi uni-
verzalizaci terciárního vzdìlávání.

I rozdíly mezi jednotlivými vysokými školami jsou patrné. Ukážeme si
nìkteré diference mezi vybranými veøejnými vysokými školami. (Mùže-
me srovnávat jen ty, které mají za sebou delší historii než poslední dvì èi
jedno desetiletí a mezi nimi vybíráme krajnosti.) Srovnáváme situaci
mezi roky 2002/2003 a 2007/2008 vesmìs podle údajù Ústavu pro infor-
mace ve vzdìlávání (ÚIV). Celkovì do srovnání vstoupilo sedm vysokých
škol: Masarykova univerzita (MU), Vysoká škola báòská – Technická
univerzita Ostrava (VŠB-TUO), Veterinární a farmaceutická univerzita
Brno (VFU), Jihoèeská univerzita v Èeských Budìjovicích (JÈU), Vysoká
škola ekonomická v Praze (VŠE), Vysoká škola chemicko-technologic-
ká v Praze (VŠCHT) a Západoèeská univerzita v Plzni (ZÈU). Porovnávali
jsme jedenáct kritérií a tyto vysoké školy (ze srovnatelných) se v nìkte-
rém z nich objevily v krajních polohách.

Za toto období nejvíc narostl poèet studentù u JÈU (index 1,505).
Z ostatních kritérií se ale tato škola objevila na špièce už jen v jednom,
a to v nárùstu poètù doktorandù v distanèním studiu (index 1,843),
mj. také proto, že celkový podíl doktorandù na poètu studentù je na JÈU
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pomìrnì malý (necelých 5 %). Nicménì lze øíci, že nárùst poètu studentù
JÈU je v podstatì rovnomìrný jak v poètech prezenèních studentù
a v nich bakaláøù (index 3,495 je nadprùmìrný, ale zdaleka ne nejvyšší),
tak v navazujícím magisterském studiu (výraznì nad prùmìrem s inde-
xem 2,89), i v nárùstech distanèních a kombinovaných studentù (a v nich
u bakaláøù a hlavnì navazujícího magisterského studia). Pokles studen-
tù nenavazujícího magisterského studia je i tu výrazný, ale nedosahuje
tak výrazných minusových hodnot jako na øadì dalších škol. Scénáø vy-
váženého posunu pøes masifikaci k univerzální fázi se zdá být rozpozna-
telný.

Pravdìpodobnì nejblíže tradièní strategii rozvoje (èili: uchovávání si-
tuace pøíznaèné pro elitní fázi) se mezi srovnávanými vysokými školami
pohybuje VFU. Nejvyšší nárùst prezenèního studia (index 1,418), v tom
nejvyšší nárùst magisterského studia (index 1,253) a relativnì, ale pøe-
devším absolutnì, velmi malý nárùst poètù distanèního a kombinované-
ho studia pøi celkovì pomìrnì nízkém nárùstu bakaláøù v prezenèním
studiu – to jsou pøíznaèné rysy tohoto rozvoje. Strategie rùstu je opøená
o nárùsty magistrù a pomìrnì vysoký podíl doktorandù (8,5 % z celku
studentù). Pøitom celkový nárùst je na úrovni vyjádøené bazickým inde-
xem ve výši 1,4.

Nejnižší celkový nárùst v letech 2002–2007 zaznamenala VŠE. Pro ni
byl ovšem pøíznaèný skokový nárùst už v pøedchozích letech. VŠE má
nejnižší nárùsty v prezenèním i distanèním studiu, zvláštì nepatrný
nárùst distanèních a kombinovaných studentù je charakteristický (index
1,082), vèetnì poklesu bakaláøských studentù mezi nimi. Ráznì klesá
i poèet doktorských studentù, takže v roce 2007 byl jen 3,8 % ze všech.
(V roce 2002 byl pøes 5 %.) Strategie na celkový rùst je oslabená, proces
masifikace zde zøejmì zaèal døíve než po roce 2002, a zdá se, že možnosti
dalšího rychlého kvantitativního rùstu se už vyèerpaly. Je to vlivem ne-
rovnovážného vývoje ostatních oblastí vývoje podle Trowova konceptu?
Odpovìï bez detailnìjší analýzy neznáme.

Promìnlivá je situace VŠCHT. Zcela suverénnì vede v nárùstu bakalá-
øù – ve sledovaném období se jejich poèet v denním studiu zvýšil indexem
14,1, v distanèním a kombinovaném 4,53. To ale provázel zásadní po-
kles magisterských studentù – index je na úrovni 0,172 v denním studiu.
(Jde o nejhlubší pokles ze všech srovnávaných škol.) Došlo i k poklesu
doktorských studentù, i když si VŠCHT nadále zachovává nejvyšší jejich
podíl na celku studentù. (V roce 2002 to bylo skoro 28 %, v roce 2007
o šest procentních bodù ménì.) Jde o signály o protichùdných proce-
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sech na cestì od elitního k univerzálnímu vzdìlávání? I zde mùžeme
pouze položit otázku, odpovìdìt však neumíme. Ale to, že jde o další po-
dobu strategie vyrovnávání se s procesem masifikace mezi èeskými ve-
øejnými vysokými školami, je zøejmé.

Zmìny na nejvìtších vysokých školách nejsou tak prùkazné. Ale nì-
které jsme zaznamenali. Tak MU jasnì vede v nárùstech navazujících
magisterských studentù (nárùst vìtší než ètyønásobný u prezenèních
studentù a více než dvaapùlkrát vìtší u distanèních). Naproti tomu
VŠB-TUO spoléhá pøedevším na nárùsty bakaláøských studentù jak
v prezenèním, tak v distanèním studiu. Na nárùst distanèního a kombi-
novaného studia spoléhá také ZÈU, zvláštì mezi bakaláøi. Nárùst pre-
zenèních studentù je naopak relativnì velmi nízký.

Diference mohou signalizovat odlišné scénáøe rozvoje vysokoškolské-
ho vzdìlávání. Diference jsou jak podle velikosti škol, tak (a hlavnì) pod-
le jejich oborové zamìøenosti, pøedchozího vývoje, a koneènì i podle lo-
kalizace vysoké školy.

2.1.2 Nìkteré souvislosti posunù v prùbìhu studia

Prùbìhu studia v terciárním vzdìlávání z hlediska studentù se ve
svém konceptu Trow vìnuje pøedevším v souvislostech se studentskou
„kariérou“, dále v èásti vìnované kurikulu (od pevné struktury a profes-
ního pojetí vìdìní až po propojování sfér uèení a praxe a prolamování
hranic mezi kurzy, oblastmi, souèástmi kurikula) a koneènì v èásti vìno-
vané vnitønímu øízení. Údajù, které by byly využitelné pro charakteristiku
situace v Èeské republice v uvedených oblastech, je málo. Pøitom platí,
že pøímé indikace vykládat bez širších souvislostí nelze. I tady stojíme
pøed problémem hledání rovnováhy mezi tìmito dvìma hledisky. Jádrem
tentokrát budou spíše reflexe studentù v reprezentativních sociologic-
kých šetøeních. Zase bude pøevažovat analýza vysokoškolákù.

Základní rámec pro charakteristiku prùbìhu terciárního studia tvoøí
struktura a dynamika jeho rozmìrù. Skoková dynamika – jakou terciární
vzdìlávání u nás prokazuje – vede ke zmìnám prùbìhu, kvality, podmí-
nek a koneckoncù i výsledkù studia. Utváøení vztahù ke studiu, komuni-
kací mezi studenty i studentù s dalšími aktéry terciárního vzdìlávání se
pøi nìkolikanásobném nárùstu množství studentù bìhem nìkolika let
(èasto bìhem trvání studia jednoho studenta) mìní. Nutnì dochází
k rùstu formalizace, k pøevaze institucionálních vztahù nad pøímými
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osobními vztahy a k posunùm ve studentském stylu života. Mimo jiné to
vede k tomu, že souèástí terciárního vzdìlávání je u výrazné èásti stu-
dentù trvalé uèení se reakcím na zmìnìnou situaci bìhem studia. Pøí-
znaèná je také individualizace studentské existence.

Odlišnosti v prùbìhu studia jsou spojovány i s rostoucími diference-
mi ve vìkové struktuøe studentù, nejen ve vztahu k nárùstu poètù a po-
dílù distanèních a kombinovaných studentù, ale i v samotném nástupu
do prezenèního studia.

Tab. 2.5 Porovnání vìkové struktury studentù vysokých škol v ÈR v %

Rok Druh škol Celkem 15–19 20–24 25–29 30–34 35 a více

2002

Celkem 243 765 9,62 62,60 18,41 4,53 4,86

Veøejné 235 874 9,68 62,89 18,34 4,43 4,65

Soukromé 7 891 7,88 53,08 20,54 7,50 10,99

2007

Celkem 344 180 8,07 57,70 18,50 7,53 8,21

Veøejné 303 731 8,48 60,21 18,20 6,52 6,61

Soukromé 40 939 5,03 39,14 20,82 14,97 20,04

Pramen: ÚIV

I tady vystupují soukromé vysoké školy jako instituce, které jsou dále
v procesu univerzalizace: podíly jejich studentù ve vyšších vìkových ka-
tegoriích jsou výraznì vyšší než u veøejných vysokých škol a ve srovnáva-
ném období ještì vzrostly. Rostou ale i podíly vyšších vìkových kategorií
ve veøejných vysokých školách. Detailní pohled ukazuje, že nejde jen
o dùsledek nárùstu poètu studentù doktorského studia, ale zvyšuje se
vìk také u studentù studia bakaláøského.

Pro charakteristiku vìkové struktury studentù je dùležité vìkové slo-
žení absolventù. Když srovnáme zmìny v kategorii do dvaceti devíti let,
ukazuje se, že všech absolventù bylo v této kategorii v roce 2005 celých
83 %, po dvou letech 80,7 %. K posunu došlo zmìnami u magisterských
oborù, pøedevším u navazujících studií (v roce 2005 to bylo 78,8 %,
v roce 2005 už jen 74,5 % z celku absolventù, kteøí byli mladší než tøicet
let). Naopak se mírnì snížil vìk absolventù bakaláøských oborù (z 79,7 %
do tøiceti let v roce 2005 na 80,5 % v roce 2007). Ze srovnání za poslední
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roky se zdá, že rostou podíly absolventù krajních vìkových kategorií pøi
celkovì mírném nárùstu vìku, v nìmž studenti absolvují vysokou školu.

Problematika prùbìhu studia se z hlediska studentù utváøí pùsobením
mnoha vlivù. Zdaleka ne všechny mùžeme analyzovat. Pro souhrnnìjší vy-
jádøení využijeme pøedevším reflexí studia studenty samotnými. Dáme
pøednost komparovatelným údajùm z dlouholetých výzkumù Centra pro
studium vysokého školství (CSVŠ)15 o vysokoškolácích. Srovnatelné
poznatky za studenty VOŠ nemáme k dispozici.

Pramen: Upravené soubory výzkumù CSVŠ

Legenda k obrázku: a – se zvládáním uèiva v prùbìhu roku; b – pøi skládání zkoušek a zá-
poètù; c – s øešením nedostatku financí; d – s øešením osobních potíží; e – se svým zdravot-
ním stavem; f – s hledáním bydlení; g – se složitým dojíždìním do školy; h – se skloubením
pøíležitostného zamìstnání a studia

Pohled na výuku ukazuje na hodnocení jádra pùsobení studentù bìhem
vysokoškolského studia.
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15 V zásadì jde o upravená data. Úprava spoèívala v kontrole všech šetøení a vylouèení
sporných dat.

P r o d á n o   0 3 . 0 7 . 2 0 1 4   n a   w w w . K o s m a s . c z   z á k a z n í k o v i   M i c h a e l a   Š m í d o v á ,   s m i d o v a m i c h a e l a @ s e z n a m . c z ,   č í s l o   o b j e d n á v k y   5 5 3 9 2 7 ,   U I D :   a 1 5 5 2 2 5 9 - f 3 2 6 - 4 d 2 9 - a 4 5 6 - 2 6 2 3 6 a d 8 5 c 4 9



Tab. 2.6 Porovnání vývoje hodnocení výuky studenty vysokých škol v ÈR v %

souhlasných odpovìdí

Oblast výuky 1995 1998 2002 2005

a) Vìtšina nabízených pøednášek a semináøù je ve-
dena kvalitnì, zajímavou formou.

78,4 64,1 63,8 67,8

b) Pøi výuce uèitelé poskytují studentùm prostor
pro diskusi a uplatnìní svých názorù.

65,1 63,4 54,7 59,1

c) V rámci studia je vìnován dostateèný prostor
rozvoji jazykových znalostí.

43,5 36,0 43,0 46,7

d) Studenti si mohou sami výbìrem pøednášek a se-
mináøù zvolit své individuální studijní zamìøení.

71,2 53,7 59,0 76,6

e) Pro výuku existuje dostatek potøebných skript
a uèebnic.

53,5 36,7 59,5 71,4

f) Místnosti pro výuku jsou dostateèné, pøi výuce
se netísníme v malých prostorách.

62,0 76,3 62,2

g) Lokalizace míst urèených pro výuku je pøíznivá; za
výukou není tøeba tzv. „bìhat po celém mìstì“.

65,4 67,9 68,7

h) Pracovníci studijního oddìlení jsou ke studen-
tùm vlídní, ochotní vždy poradit.

69,4 67,8

i) Uèitelé pøi zkouškách respektují studenty obou
pohlaví.

90,5

j) Studentùm jsou nabízeny možnosti studijních
pobytù v zahranièí.

43,4 49,7

k) Poøízení potøebných uèebních pomùcek je velmi
nákladné.

78,4 79,8

l) Ke kvalitì výuky na fakultì pøispívají i pøednášky
zahranièních lektorù.

26,9

Pramen: Upravené soubory výzkumù CSVŠ Praha

Za deset let se problémy s nedostatkem financí pøi studiu pøesunuly
z prvního na druhé poøadí. Nejvýraznìji jsou v roce 2005 pociťovány pro-
blémy spojené se zkouškami a se samotným studiem, doplnìné problémy
se zvládáním uèiva bìhem roku. Další sada problémù (co do významu) je
spojena se zvládáním pøíležitostného zamìstnání a studia. Jejich váha se
bìhem deseti let zvyšovala. Problémy vysokoškolákù s osobními potížemi
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mírnì vzrostly a týkají se více než 50 % z nich. A nejde pøedevším o pro-
blémy zdravotní. Zajímavé je, že vzrostla váha problémù spojených
s bydlením. (Právì v období, v nìmž Studentská komora Rady vysokých
škol prosadila zmìny v podmínkách pro bydlení vysokoškolských stu-
dentù.)

Vidíme, že jádro problémù studentù je spojeno se samotným studiem
a v nìm hlavnì s malým prostorem pro iniciativu a aktivitu studentù bì-
hem výuky. I pøes to, že si studenti mohou více než døív vybírat pøednáš-
ky a semináøe. Dùležitá je také malá pozornost, vìnovaná výuce jazykù.
Ostatnì i kvalita a zajímavost pøednášek a semináøù je bez problémù jen
podle dvou tøetin studentù. Starosti jsou i s prostorami a lokalizací míst
výuky a i s pùsobením studijních oddìlení. Døívìjší starosti s podklady
pro studium jsou podstatnì menší. Mobilita studentù i uèitelù (otevøe-
nost vysokých škol vùèi spolupráci se zahranièím) by mìla být rovnìž vý-
raznì vyšší.

Klubko zdrojù problémù je rùznorodé. Pokles možností pro diskusi
a aktivitu studentù pøi výuce je varující. Zdá se, že z hlediska pojetí stu-
dentské kariéry podle Trowa jsou studenti v Èeské republice v pøedstihu
pøed trendy v podmínkách jejich studia: mají sice vysokou možnost podí-
lení se na utváøení kurikula, ale ve skuteènosti jejich požadavky na aktivní
pùsobení bìhem výuky jsou vìtší, než jaké jim nabízí vyuèující. (Jde sa-
mozøejmì jen o pohled z hlediska studentù.) Z pøedchozího mj. vyplývá,
že zøejmì roste potøeba studentù po odpovìdnìjším a aktivnìjším pøístu-
pu ke studiu. Možná o tom svìdèí i údaje o struktuøe jejich pracovního
pùsobení bìhem studia. I tady se odvoláme na výsledky výzkumù CSVŠ.

Tab. 2.7 Vývoj podílu studentù, kteøí si bìhem studia pøivydìlávají – v %

z celku respondentù

Pøi studiu se podílí na financování 1998 2002 2005

� pøíležitostným pøivýdìlkem

� pravidelným pøivýdìlkem

� zamìstnáním

69,7

17,6

N.A.

71,8

14,6

N.A.

57,0

29,8

9,1

Bez vlastního pøivydìlávání bìhem studia 12,7 13,6 4,1

Pramen: Upravené výzkumy CSVŠ
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I když nejde o zcela srovnatelné údaje a je jistì možné zpochybòovat
pøesnost kvantitativních empirických sociologických šetøení, je zøejmé,
že podíly studentù pøivydìlávajících si pøi studiu jsou velmi vysoké.
I toto je vlastnì nová situace. Vytváøí se podmínky pro to, aby studenti
hledali rovnováhu mezi pracovními povinnostmi plynoucími z výdìleèné
èinnosti a potøebami studia? Zkušenost z pracovního pùsobení je cenná
a pøedstavuje èasto i zdroj budoucího uplatnìní. To konvenuje Trowovì
pøedstavì o „prolamování mezi sférou uèení a praxe“. Jde ale zøejmì
hlavnì o aktivity studentù samotných. Vztah mezi pracovním pùsobe-
ním studentù bìhem studia a podporou školy v tomto pùsobení nemù-
žeme z dostupných pramenù prokázat, nicménì se explicitnì nikde ne-
objevuje. Na druhé stranì ale témìø nulový podíl studentù, kteøí bìhem
studia nepracují, vyvolává otazníky nad úrovní jejich vzdìlávání. Když ne
z jiného dùvodu, tak z prostého faktu nedostatku èasu a sil pro samotné
studium.

Údaje o plynulosti studia opìt èerpáme ze sociologických šetøení
CSVŠ. Umožòují totiž srovnání v èase. První indikace se týká plynulosti
pøechodu ze støední na vysokou školu. Ukázalo se, že podíly studentù,
kteøí mezi absolutoriem školy pøed vysokou školou udìlali pøestávku,
byly 16 % (rok 1995), v roce 1998 témìø 25 %, v roce 2002 skoro 22 %
a v roce 2005 už 31 %. Mìnily se také podíly studentù, kteøí nehodlají
pøerušit studium.

Tab. 2.8 Podíly vysokoškolských studentù z hlediska toho, zda pøerušili èi

hodlají pøerušit studium, v %

Rok 1995 1998 2002 2005

Ano

Dosud ne, ale uvažuje o tom

Ne a neuvažuje o tom

13,6

17,1

69,3

9,5

19,5

71,0

13,8

27,0

59,2

38,0

54,2

7,7

Pramen: Upravené výzkumy CSVŠ

Mezi dùvody pøerušení studia stále vede „pomalejší tempo“, než jaké vy-
žaduje studium, bìhem doby se na druhé místo vyšplhal vliv práce èi pù-
sobení v zahranièí a na tøetí atraktivní zamìstnání. Finanèní dùvody rov-
nìž radikálnì vzrostly.
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V této oblasti se vývoj v Èeské republice ubírá smìrem, který odpoví-
dá Trowovu konceptu. Zvláštì pokud jde o délku studia, prolínání vlivù
praxe a studia, vèetnì vìtší otevøenosti vùèi pùsobení ze zahranièí.

Posledním hlediskem, kterého si v analýze prùbìhu vysokoškolského
studia všimneme, je míra shody zájmu o pøijetí na urèitý obor studia
a skuteèného pøijetí ke studiu.

Výsledky dlouhodobého výzkumu vysokoškolákù (na základì uprave-
ných dat ze šetøení CSVŠ) ukazují, že v roce 1995 se témìø 70 % vysoko-
školákù vyjádøilo, že studují obor (fakultu), o který stáli. V roce 2002 to
byl podíl stejný, v roce 2005 se zvedl na 73 %. Naproti tomu klesl podíl
tìch, kteøí studují obor, o který vùbec nestáli – z 5,5 % v roce 1995 na
3,7 % v roce 2005. Tyto údaje by mohly vést k mírnému optimismu. Na
druhé stranì rozvoj diferenciace nabídky studia by svádìl k pøedstavì,
že procento shody mezi zájmem a studiem bude vyšší. Podle tìchto šet-
øení mírnì roste podíl studentù, kteøí se na daný obor (fakultu) hlásili
opakovanì. Zdá se, jakoby se zájmy o zamìøení vysokoškolského studia
pøece jen vyhraòovaly. Zajímavý (a také nový) je i podíl asi 18 % studen-
tù, kteøí studují na více fakultách.

2.1.3 Zmìny v rovnostech šancí ke studiu terciárního
vzdìlávání v Èeské republice?

Když Matìjù, Øeháková a Simonová (2006, str. 285–312)16 charak-
terizovali dlouhodobý vývoj šancí k vysokoškolskému vzdìlávání v Èes-
ké republice, dospìli k následujícím souhrnným poznatkùm:

� „Nerovnost v dosažení terciárního vzdìlání mezi dìtmi z rodin s rùz-
ným vzdìláním byla znaèná a po celé sledované období nemìnná.“
(2006, str. 302–303) Platí, že „sledované období“ je už od roku 1945
až po rok 1999. Detailnìjší pohled ukazuje na soustavnou blízkost
mezi reprodukcí úrovnì vzdìlávání rodièù a dìtí. Zároveò ale roste
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16 Data, s nimiž autoøi pracovali, pocházela ze tøí velkých sociologických šetøení, a to kon-
krétnì: Transformace sociální struktury z roku 1991 (1 870 respondentù); Second
International Adult Literacy Survey z roku 1998 (celkem 3 132 respondentù) a vý-
zkum z øady ISSP – sociální nerovnosti, z roku 1999 (1 834 respondentù). Vždy šlo
o dvoustupòové stratifikované náhodné výbìry. Základní postup byl opøen o logitové
modely, vyžadující dichotomická zjednodušení, ale umožòující zachycení základních
trendù v kohortní analýze.
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možnost získání terciárního vzdìlávání pro všechny dìti, tedy i pro
dìti z rodin s nejnižším vzdìláním rodièù.

� Potvrdila se také platnost hypotézy o nerovnostech šancí na dosažení
terciárního vzdìlání mezi muži a ženami s tím, že „na poèátku sledo-
vaného období /byly tyto nerovnosti, doplnil L.P./ velké, ale za socia-
lizmu se podstatnì zmenšily. Vývoj po roce 1989 nepøinesl v tomto
ohledu žádnou zmìnu.“ (str. 294) „Šance mužù na dosažení terciár-
ního vzdìlání byla (v první kohortì) asi 6,8krát vìtší než šance žen
[…] od kohorty 1965–1974 byly šance mužù a žen témìø vyrovnané,
když šance mužù byly asi jen 1,1krát vìtší.“ (str. 302)

� Nepotvrdila se zcela hypotéza o vztahu mezi šancemi na terciární
vzdìlávání „mezi osobami rùzného tøídního pùvodu“ (jak se v textu
na str. 294 pojmenovává tento druh diferencí). Ta byla formulována
tak, že se nerovnosti šancí mezi tøídami „v poèáteèním budování so-
cialismu snížily, ale jen na pøechodnou dobu. Po roce 1989 se zvìtši-
ly.“ (str. 294, op. cit.) Ukázalo se, že v kohortì 1948–1964 došlo ke
snížení, pak zase vzrostla a od 1965 až do roku 1999 zùstala v pod-
statì stálá.

Tyto poznatky mohou pøedstavovat dobrý rámec pro ménì všeobecnou
analýzu. Aby bylo možné mluvit o zachycení souboru relevantních aspektù
motivace a možností pøístupù k terciárnímu vzdìlávání, je nutné uvede-
ný rámec zjemnit. Analýzu je užiteèné doplnit alespoò rozborem nabídek
a strukturace uchazeèù o terciární vzdìlávání i analýzou samotných stu-
dentù pøijatých do terciárního vzdìlávání.

O nabídce terciárního vzdìlávání jako èiniteli vlivu na možnosti zmìn
v rovnostech šancí k terciárního vzdìlávání už byla øeè. Konstatovali
jsme jednak nárùst nabídky, který ovšem není rovnomìrný lokálnì, obo-
rovì a pro vìkové kategorie. To samo o sobì sice vytváøí možnosti k rùs-
tu rovností šancí ke studiu, ale konzervuje nìkteré skuteènosti, které do-
sud zùstávaly stranou zájmu. Pøedevším pokud jde o regionální rozdíly
s trvale dominantní pozicí Prahy.

Nejèastìjším tématem diskutovaným v souvislosti s diferencemi v pøí-
stupu k terciárnímu vzdìlávání jsou otázky rovnosti šancí v souvislosti
se sociálními diferencemi uchazeèù o studium. Ostatnì i rámec této ka-
pitoly – úvodní shrnutí podle Matìjù, Øehákové a Simonové – pracuje
s touto dimenzí jako s rozhodující.
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Odpovìï na nìkteré souèásti této otázky se pokusíme prezentovat
na základì výsledkù opakovaných šetøení studentù vysokých škol.17

Pokud jde o vztah vzdìlání rodièù, v zásadì se potvrdil obecný po-
znatek o pøímém vztahu mezi výší vzdìlání rodièù a studiem na vysokých
školách v Èeské republice. Je to patrné pøedevším ze srovnání s ostatní
populací.

Podobnì vypadá i srovnání matek s celkovì nižším podílem vysokoško-
laèek.

Trendy vývoje nejsou jednoznaèné. V námi analyzovaných šetøeních
ale podíl rodièù vysokoškolských studentù s vysokoškolským vzdìláním
od roku 1995 do souèasnosti klesá (i když, jak je vidìt z grafu 2.3, je stá-
le radikálnì vyšší než u mladých lidí vùbec). Mùže to vést k domnìnce, že
se pøímý vztah mezi vysokoškolským vzdìláním rodièù a studiem dìtí na
vysokých školách oslabuje. Trend nárùstu studentù s rodièi s maturitou
ale není zdaleka tak rázný, jako je samotný trend nárùstu poètu vysoko-
školákù.
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Graf 2.3 Podíly otcù s vysokoškolským vzdìláním – studenti VŠ 2005, ostatní

2007 v %18

Prameny: Upravené výzkumy CSVŠ, ISSP Laisure and sports 2007, ÈR

17 Jednak jde o redukované údaje z dlouhodobých šetøení CSVŠ, dále o vlastní výzkumy
hodnotových struktur studentù prvních roèníkù vysokých škol v letech 2003 a 2005
a o longitudinální výzkum studentù FHS UK za roky 2002–2008.

18 „Mladí“ je ta èást reprezentativního souboru dospìlé populace za ÈR, která je mezi
osmnácti až tøiceti lety vìku, „staøí“ pak nad šedesát let.

18 „Mladí“ je ta èást reprezentativního souboru dospìlé populace za ÈR, která je mezi
osmnácti až tøiceti lety vìku, „staøí“ pak nad šedesát let.
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Na pøíkladu pohledu na podíly vysokoškolských studentù s rodièi se
základním vzdìláním se pokusíme naznaèit souvislosti, které se obvykle
neberou v úvahu. Pøedevším:

� Podíl populace nad patnáct let s nejvyšším dosaženým vzdìláním
základním v Èeské republice vytrvale klesá.19 V roce 1950 to bylo
83 %, v roce 1991 už jen 33,1 % a v roce 2001 pak 23 %. Absolutnì
šlo o 5,6 mil. v roce 1950 a 1,97 mil. v roce 2001. Údaj ze šetøení
ISPP z roku 2007 ukazuje, že základní vzdìlání má 21 % obyvatel
Èeské republiky nad osmnáct let (to je cca 1,7 mil. osob).

� Poèty studentù terciárního vzdìlávání rostou v posledním desetiletí
skokovì. Absolutnì to bylo v roce 2001 celkem 223 013 osob, v roce
2007 už 344 180 osob. Podle výsledkù opakovaných sociologických
šetøení se podíl vysokoškolských studentù se základním vzdìláním
otce pohybuje kolem 1 %, matky rovnìž (prùnik je asi polovièní). Kdy-
bychom aplikovali tyto podíly na poèty studentù pøímo, ukazuje se,
že v roce 2001 by šlo o 2 200 studentù, v roce 2007 o 3 400 studentù.
Aplikace tìchto èísel ukazuje, že podíl studentù na vysokých školách
z populace se základním vzdìláním roste. Stále jde o velmi nízké po-
díly, ale ani neklesají, ani nestagnují.

Uvedené obrysy vyžadují jistì detailnìjší analýzu. Nicménì náznak roz-
boru podle tohoto pøístupu ukazuje, že pøi analýze rovných šancí ke
vzdìlávání je tøeba vzít v úvahu i poznatky o vývoji populace z hlediska
vzdìlanostní struktury.

Pozoruhodné je stále ovìøované zjištìní o vztahu vzdìlání rodièù
a indikacích životního stylu rodiny vysokoškolákù. Vztah výše dosaže-
ného vzdìlání a životního stylu (pøedevším se to projevuje ve struktuøe
využití volného èasu a ve váze aktivit, participací a významu dalšího
vzdìlávání, ale i ve vybavenosti domácnosti – pøíznaèná je vybavenost
PC s internetem, knihovnou a myèkou) se potvrzuje prakticky ve všech
velkých empirických sociologických výzkumech. A nejen u nás. V opako-
vaném šetøení vysokoškolákù v letech 2003 a 2005 se tento vztah potvr-
dil ve všech testovaných podobách. Jak ve vztahu k míøe vzdìlání otce,
tak matky šlo vždy o shody škál: s rùstem vzdìlání rodièù rostla kvalita
životního stylu rodin studentù i studentù samotných. Ne tak intenzivnì
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19 Opíráme se o výsledky analýzy Úroveò vzdìlání obyvatelstva podle výsledkù sèítání
lidu, ÈSÚ, kód 4113-03.
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se potvrzuje vztah mezi pøíjmovou úrovní a vzdìlaností rodièù (a ani
mezi indikacemi životního stylu a pøíjmovou strukturou).

Rozdíly ve váze vzdìlání rodièù jsou mezi typy vysokých škol a mezi
mìsty, sídla vysoké školy ukazují na podstatný vliv regionálních diferencí
i oborù studia.

Tab. 2.9 Porovnání statisticky významných vztahù podle typù fakult a mìst

Indikace Tøídìní podle typù fakult Tøídìní podle mìst

2003 2005 konkrétnì 2003 2005 konkrétnì

Vzdìlání otce xxx xxx + ekonomické

– strojní

xxx xxx + Praha

– Ostrava

Vzdìlání matky xx xxx + ekonomické

– strojní

xxx xxx + Praha

– Ostrava

Zdroj: Vlastní šetøení studentù prvních roèníkù vybraných vysokých škol

Poznámky k tabulce 2.9:
� Typy fakult byly tøi – za technické: strojní fakulty; za spoleèenskovìdní: pedagogické;

za pragmatické: ekonomické. Výbìr mìst byl vázán na pøítomnost všech tøí typù
fakult ve mìstì. Šlo o šetøení v Praze, Brnì, Ostravì a Liberci.

� Statisticky významný vztah na úrovni 99% a vyšší pravdìpodobnosti: xxx; statisticky
významný vztah na úrovní 97–99% pravdìpodobnosti: xx.

Statisticky významné byly všechny zjišťované diference. Diference podle
mìst byly markantnìjší. Konkrétnì se ukázalo, že pro studenty prvního
roèníku vysokých škol v Ostravì je mezi otci jen kolem 21 % vysokoškolá-
kù, zatímco v Praze je to pøes 50 %. Výrazné diference byly i v zastoupení
rodièù s vyuèením a se støedním vzdìláním bez maturity: v Ostravì i v Li-
berci byly vyšší než v Brnì, ale pøedevším než v Praze. Rozdíly byly i mezi
typy fakult: otcové studentù ekonomických fakult mìli vysokoškolské
vzdìlání ze 45 %, otcové studentù strojních fakult jen ze 30 %. Ani tady
nebyly diference v pøíjmu rodiny mezi fakultami a mìsty tak èasté a vý-
razné. Dlouhodobá šetøení na FHS UK ukázala, že možným spojujícím
prvkem mezi vlivem regionù a vzdìláním rodièù je velikost trvalého byd-
lištì studentù.20
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20 Blíže napø. Prudký L. et al.: Vybrané výsledky výzkumu hodnotových struktur studentù
1. roèníkù Fakulty humanitních studií UK. In: Lidé mìsta, 2005, è. 2, str. 143–202.
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Diference ve vzdìlání rodièù zaznamenáváme už mezi indikacemi vý-
bìru støední škol. Absolutorium støední školy vystavuje odlišné osvìd-
èení pro pøijetí na vysokou školu. V roce 1989 tvoøili absolventi gymná-
zií 63,8 % zapsaných na vysoké školy, v roce 1995 to bylo 53,3 %, ale
v roce 2006 už jen 30,6 %. Naopak absolventi støedních odborných škol
se na poètu zapsaných v roce 1989 podíleli z 31,8 %, v roce 1995 ze
38,3 %, ale v roce 2006 už ze 44,9 %. (Problém srovnatelnosti je ovšem
vážný: v roce 2006 neuvedlo – podle Výroèní zprávy za MŠMT – druh ab-
solutoria støední školy pøes 20 % zapsaných studentù.) Podíly absolven-
tù støedních odborných uèilišť (èi integrovaných støedních škol) jsou
v zásadì stále stejnì nízké. Pohybují se mezi 4 až 8 %. Nárùst možnosti
studování na VŠ rozšíøil možnosti pro pøijetí pøedevším pro absolventy
støedních odborných škol.

Diference genderové se zmenšují. Od roku 2005 pøevažují mezi pøi-
hlášenými, ale i pøijatými a zapsanými, ženy nad muži. V roce 2006 byl
podíl pøihlášených žen 57,1 %, pøijatých 52,5 % a zapsaných rovnìž
52,5 % z celku. Postupnì se tak srovnávají podíly studujících žen a mužù.
Diferenciace oborová je patrná, ale i tam se distance mezi pohlavími
zmenšují.

Nevìnujeme pozornost pøípadným diferencím etnickým. Pøedevším
proto, že o vnitøní etnické struktuøe studentù s obèanstvím Èeské republi-
ky nemáme údaje. Pozoruhodný je nárùst studentù s cizím státním obèan-
stvím na vysokých školách v Èeské republice. To je ale zpùsobeno jinými
vlivy než cíleným úsilím o vyrovnání pøípadných etnických handicapù.

V této souvislosti je dùležité pøipomenout i strukturu motivace stu-
dentù vysokých škol ke studiu. Také proto, že zde se rodí konkretizace
ochoty a iniciativy ke vstupu do terciárního vzdìlávání. A to je nepochyb-
nì významná souèást míry rovnosti šancí ke studiu.

Motivace ke studiu v terciárním vzdìlávání mùže mít obecnou a spe-
cifickou rovinu. V obecné rovinì lze jednoznaènì øíci, že v Èeské republi-
ce je dlouhodobì vysoká hodnota, kterou lidé pøikládají vzdìlání. Dlou-
hodobé údaje z výzkumù CVVM také ukazují na zásadní distance mezi
nízkou vahou, pøikládanou vzdìlání u respondentù se vzdìláním nižším
než zakonèeným maturitou, a vysokou u respondentù ze všech vyšších
vzdìlanostních kategorií. (Na druhé stranì existují stále sociálnì-etnické
skupiny v èeské populaci, pro nìž nepøedstavuje získání vyšší vzdìla-
nostní úrovnì významnou hodnotu: vìtšinová populace je dosud nedo-
kázala pøesvìdèit o efektivitì vzdìlání pro jejich existenci.)
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Pro charakteristiku specifické roviny motivací studentù ke studiu na
vysokých školách „sáhneme“ znovu do výsledkù výzkumù realizovaných
CSVŠ.

Legenda k obrázku: a = pro vyšší vzdìlanost; d = pro titul; e = rodinná tradice; f = zdroj
blahobytu a úspìchu; h = odkládání vstupu do praxe

Ve sledovaném období je pro motivaci vysokoškolských studentù ke stu-
diu na vysoké škole pøíznaèné, že:

� se øada motivù prolíná, nejde o jednosmìrnou a jednorozmìrnou mo-
tivaci ke studiu,

� ve struktuøe motivù roste váha vysokoškolského vzdìlání jako zdroje
blahobytu a úspìchu (ad f) èili roste pøístup k tomuto vzdìlání jako
tržnímu artiklu,

� roste také váha motivù formálních (ad d), ostatnì blízkých motivùm
hmotným,

� orientace na vzdìlanost (ad a) zùstává v podstatì zachovaná jako vý-
znamná souèást motivù k vysokoškolskému vzdìlání,

� zachovaná je i váha motivace „odkládání“ (ad h), i když strašák vojny
zmizel,

52 Èeské vysoké školství

1995 1998 2002 2005

90

100

80

70

60

50

40

30

10

20

a d e f h

89,6
83,4

74,0

66,4

19,3

92,6

91,1 90,2

83,2

42,5

94,8

91,6
86,8

77,3

32,9

97,7
93,2
92,4

77,7

31,7

Graf 2.4 Vývoj druhù motivace mladých lidí ke studiu na vysokých školách –

ÈR, souèet odpovìdí „rozhodnì ano“ a „spíše ano“ v %

Pramen: Upravené soubory výzkumù CSVŠ
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� význam tradice (ad e) je mezi motivy ke studiu po celé období radi-
kálnì nižší.

Také tyto poznatky mohou oslabovat tendenci k chápání terciárního
vzdìlávání jako souèásti „reprodukce tøídních diferencí“.

2.1.4 Diference v kvalitì vzdìlávání uvnitø terciárního
vzdìlávání v Èeské republice?

I o této tematice jsme se již zmínili. Jako vlastnì ve všech pøípadech,
dochází i tady k prolínání oblastí a souvislostí. Pøipomeòme poznámky
o reflexích studentù, pokud jde o kvalitu jejich studia, a také zmínky
o v podstatì nahodilých kritériích hodnocení vysokých škol tak, jak je
prezentují nejrùznìjší žebøíèky v kapitole vìnované vyuèujícím (Minksová,
2008). Samozøejmì, že jde o téma velmi úzce spojené s rozsahem, kvali-
tou a vahou badatelských aktivit na vysokých školách (o nich pojednává
kapitola 2.3).

Šíøe vlivù je zásadní, možností jejich specifikace, vìcné analýzy a vý-
kladu v souvislostech jsou naopak velmi malé.

První podmínkou pro možnost rùstu kvality (ve smyslu nalezení sebe-
uplatnìní studentù a shodì zájmu o studium a naplòování studia) je
dostateèná pestrost nabídky ke studiu. Jedná se znovu o shluk vlivù,
mezi nimiž hraje významnou roli strukturace nabídky z hlediska oborù
studia.

Vyznat se ve složení a dynamice struktury nabídky terciárního vzdìlá-
vání v Èeské republice z hlediska oborù studia není snadné.21 Docházelo
k rozdílùm v metodice i ve zpracování. Z nìkolika možností jsme pro po-
rovnání struktury nabídky studia nakonec využili výsledky èinnosti akre-
ditaèních komisí. Pro vysoké školy jde o údaje za roky 2005–2007.
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21 Výroèní zpráva MŠMT za rok 2000 uvádí celkem 295 studijních programù k 31. øíjnu
2000.
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Tab. 2.10 Vývoj akreditací pro vysokoškolská studia v ÈR

Obory Ne/
souhlas

Rok Nové
akreditace

Prodloužené
akreditace

Rozšíøené
akreditace

+Návrh
omezení

akreditace

VOŠ aVŠ
podle § 81

VŠ
a ústavy
AV podle

§ 81

Doktorská
studia

souhlas

2006

2007

2008

52

94

303

98

56

56

10

8

17

4

1

1

–

–

–

50

54

113

nesouhlas

2006

2007

2008

3

4

15

0

0

0

5

2

5

–

–

–

–

–

–

0

2

0

Magister./
navazující
magisterská
studia

souhlas

2006

2007

2008

5/58

6/88

8/125

3/124

28/82

242/47

1/52

4/55

6/115

0/1

0/1

0/0

–

–

–

–

–

–

nesouhlas

2006

2007

2008

0/5

0/17

0/22

0/0

0/0

0/0

1/0

0/8

0/15

–

–

–

–

–

–

–

–

–

Bakaláøská
studia

souhlas

2006

2007

2008

79

84

112

83

101

192

77

77

145

1

0

8

10

10

12

–

–

–

nesouhlas

2006

2007

2008

20

34

24

0

0

0

13

19

29

–

–

–

0

0

0

–

–

–

Zdroj: Podle Výroèních zpráv Akreditaèní komise MŠMT

Posouzení skuteèného poètu oborù studia nabízených èeským terciár-
ním vzdìláváním je i z tìchto souhrnných údajù nemožné. (I proto, že
z Akreditaèní komise pro VOŠ jsou k dispozici poznatky jen za rok 2005
a vztah mezi údaji za obì komise je nejasný.) Nicménì je zøejmé, že pest-
rost oborù studia v terciárním vzdìlávání v Èeské republice výraznì
roste. (A to pøes všechny možné nejasnosti ve výkladu poznatkù v tabulce
2.10, napø. pøi opakovaných akreditacích týchž oborù, apod.) Jen poèet
schválených nových akreditací za všechny stupnì terciárního vzdìlávání
se od roku 2005 do roku 2007 zvýšil skoro tøikrát: ze 194 v roce 2005 na
538 v roce 2007.

Dalším vlivem na kvalitu je samozøejmì kvalita pùsobení akademic-
kých pracovníkù. Této problematice se vìnuje kapitola 2.2, tady jen jednu
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zmínku o kvantitativním rámci. Je možné nabídnout údaje ze statistic-
kých pramenù.

Tab. 2.11 Vybrané údaje o kapacitách pro výuku v terciárním sektoru (podle

Výroèních zpráv MŠMT za rok 2006)

Indikátor 1990 1995 2000 2005 2006

Poèet studentù na 1 VOŠ – – 161,2 171,0 158,9

Poèet studentù na 1 úvazek uèitele
na VOŠ

– – 12,8 15,0 15,4

Poèet studentù na 1 VŠ 4 795 6 077 6 725 4 295 5 115

Poèet studentù na 1 úvazek uèitele
na VŠ (státní, pozdìji veøejné VŠ)

10,0 10,8 16,7 19,7 19,6

Poznámka k tabulce 2.11: Uèiteli se rozumí pedagogiètí pracovníci, jejich prùmìrné
pøepoètené stavy.

Dlouhodobé srovnání trendù (zde neuvádíme, ale ve Statistických ro-
èenkách ÈSÚ je možné jít až do roku 1975) ukazuje, že poèet studentù
na jednu vysokou školu se mezi roky 1975 až 2006 zvýšil o víc než 30 %.
Ještì mnohem markantnìjší je nárùst poètu studentù na jednoho uèite-
le za stejné období – vzrostl 2,3krát. U VOŠ je situace pøíznivìjší, byť vyš-
ší odborné vzdìlávání vyžaduje ménì individuální práce se studenty než
vzdìlávání vysokoškolské.

Pro charakteristiky kvality studia je dùležité, jak se studenti uplatní
po absolutoriu. Tady je možné poukázat na úzký vztah mezi uplatnìním
absolventù vysokých škol a jejich podíly na nezamìstnaných, na poznat-
ky o vztahu vzdìlanostní úrovnì a pøíjmové struktury, apod. Jde však
spíše o to, jak to cítí samotní studenti èi absolventi. Využijeme zde poz-
natky o reflexi studia absolventy vysokých škol ze zprávy Kouckého
a Zelenky (2006).

Ukazuje se, že mezi roky 1998 (mezinárodní výzkum absolventù
CHEERS) až 2006 (mezinárodní výzkum absolventù REFLEX) došlo k nì-
kterým posunùm v hodnocení pøínosu vysokoškolského vzdìlávání ab-
solventy:
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� Studium na vysoké škole zajistilo nalezení uspokojivé práce pro 68 %
z absolventù v roce 1998 a pro 67 % v roce 2006. Rozdíl malý, ale
možná signifikantní.

� V roce 1998 konstatovalo 54 % absolventù, že jim studium vytvoøilo
základ pro další kariéru, v roce 2006 to bylo už 63 %.

� K osobnímu rozvoji absolventù pøispìlo studium na vysoké škole
v roce 1998 celkem 63 % z nich, v roce 2006 to bylo pøes 70 %.

Pøitom v roce 2006 jen asi 16 % absolventù konstatovalo, že by buïto
studovalo nìco jiného na jiné vysoké škole, nebo nestudovalo vùbec
(kdyby se znovu rozhodovali pro studium). Stejnou školu by studovalo
znovu 75 % z nich. Tedy: pøi vysoké shodì mezi studiem a jeho následným
hodnocením pøineslo vysokoškolské studium pozitivní výsledky v osob-
ním rozvoji (nejvýraznìji), zøejmì i proto, že absolventi nalezli uspokoji-
vou práci. Vzrostla i váha studia pro založení další kariéry.

Koucký a Zelenka v souhrnném vyjádøení konstatují, že pro absol-
venty vysokých škol v Èeské republice jsou zøejmì „zlaté èasy“, pokud
jde o jejich uplatnìní po škole. Podle hodnocení OECD byla v roce
2004/2005 možnost pro uplatnìní absolventù v souhrnném vyjádøení
(kombinace diference pøíjmu od prùmìru a stupnì kvalifikovanosti prá-
ce) v Èeské republice jedna z vùbec nejvyšších. Blízko byly Maïarsko,
Slovensko a Polsko, tedy také zemì s nízkým podílem vysokoškolákù
v populaci a s vysokým tempem rùstu poètu studentù i absolventù terciár-
ního vzdìlávání. Míra pøitažlivosti studia na vysokých školách je – nahlí-
ženo uvedenými dvìma kritérii – vysoká. Existují rozdíly v možnostech
uplatnìní mezi stupni vysokoškolského vzdìlání v Èeské republice. Nej-
lépe to vystihují diference vùèi prùmìrnému pøíjmu. V roce 2005 byly
pøíjmy absolventù VOŠ a bakaláøských studií v Èeské republice na úrovni
115 % proti prùmìrnému pøíjmu absolventù magisterského a doktorské-
ho studia na úrovni 171 % (vliv tu mìl ovšem i vìk). Zásadní diference
jsou v možnostech získat kvalifikovanou práci. Koucký a Zelenka konsta-
tují, že èím ménì je v zemi vysokoškolákù, tím vyšší je šance pro absol-
venty, aby vykonávali kvalifikovanou práci. Z mezinárodních srovnání
vyplývá, že podíl vysokoškolsky vzdìlaných odborníkù na místech vyža-
dujících vysokou kvalifikaci je v Èeské republice v zásadì stejný jako v ze-
mích, které mají výraznì vyšší podíl vysokoškolákù. Pøitom se v zemích
s vysokým podílem vysokoškolákù objevuje výrazný podíl absolventù vy-
sokých škol na místech s nižšími kvalifikaèními požadavky. Tento pozna-
tek se zøejmì bude vztahovat i na budoucí uplatnìní stále narùstajících
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poètù absolventù vysokých škol v Èeské republice. V každém pøípadì jde
o trend, kterým se promítá masifikace a univerzalizace vysokoškolského
vzdìlávání nejen do studia, ale i do následující praxe. Jde jistì o vzájem-
nou souvislost: kvalita terciárního vzdìlávání není jen sama o sobì, ale
také v souvislosti s požadavky uplatnìní absolventù. Citovaní autoøi
upozoròují na obecnì klesající vliv vysokoškolského vzdìlání na uplatnì-
ní na trhu práce. To, co snad pøetrvá, je vliv vysokoškolského vzdìlání na
osobní rozvoj. Roste váha této dimenze kvality vzdìlávání? Nedokážeme
na tuto otázku odpovìdìt, jsme ale povinni ji položit.

Pøedchozí poznatky poukazují na fakt, že univerzalizace terciárního
vzdìlávání pøináší diference v kvalitì. Diference v kvalitì vzdìlávání jsou
pøíznaèné nejen mezi obory, ale i mezi školami, nejen mezi stupni, ale
i pokud jde o uplatnìní v praxi, atd. Každá zjednodušení tu mohou dlou-
hodobì fixovat kritéria, která nemusí mít oprávnìní existence, a tudíž
nebudou napomáhat rùstu kvality terciárního vzdìlávání.

2.1.5 Poznámka o diferencích v participaci studentù
na vzdìlávání a fungování vysokých škol

Poznatky o tom, do jaké míry se studenti podílejí na utváøení svého
studia, nejsou v úplnosti k dispozici. Dotkli jsme se jich v charakteristice
hodnocení problémù spojených se studiem na vysokých školách, kde vy-
stoupil jako vážný problém pøedevším rozpor mezi potøebami participace
studentù na výuce prostøednictvím aktivní spoluúèasti (diskusemi, vlast-
ními aktivitami, apod.), a mezi možnostmi, které jim v této oblasti školy
nabízejí. Byť se situace v tomto smìru zlepšuje, vidí ji studenti stále jako
nedostateènou. (Údaje ze strany uèitelù ovšem nemáme k dispozici
a spoléhat na vlastní zkušenosti je ošidné.) Dále jsme se této tematiky
dotkli pøi charakteristice vztahu studentù k obživì bìhem studia, a ná-
slednì i k praxi prostøednictvím jejich pracovního pùsobení bìhem stu-
dia. I tady se zdá, že jde spíše o projev iniciativy studentù než o podnìty
ze strany vysokých škol. Souvislosti s mobilitou studentù bìhem studia
tu zøejmì existují, ale nemáme pro nì ucelené údaje.

Jádro tématu je spojeno s pøímou spoluúèastí studentù na øízení,
chodu a rozvoji institucí terciárního vzdìlávání. Také zde máme údaje
jen sporé a zpochybnitelné.
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Poukážeme na tuto problematiku z odpovìdí na váhu akademického
senátu a posouzení místa studentù v tìchto senátech. Zase jde o výsled-
ky výzkumu CSVŠ.

Tab. 2.12 Ochota k participaci prostøednictvím akademických senátù (% z celku)

Rok 1998 2002 2005

Úèast ve volbách do AS

1

2

3

ano, zúèastnil se voleb do AS

ne, nevšiml si, že jsou

ne, považuje to za nedùležité

34,2

31,9

33,9

37,2

29,8

33,0

26,4

45,1

28,5

Hodnocení èinnosti studentù v AS

1

2

3

4

velmi potøebná, hájí práva studentù

mnoho nezmohou, úèast spíše formální

sledují spíše osobní cíle (výhody, snazší studium, apod.)

neví, jejich výsledky práce nezná

28,6

53,6

17,8

–

35,9

42,4

21,8

–

18,0

19,4

10,0

52,6

Zdroj: Podle upravených výsledkù výzkumù CSVŠ

Srovnání je obtížné, avšak to, že tento projev participace studentù na øí-
zení vysokých škol neroste, je z údajù zøejmé. Snaha po vìtší participaci
studentù na studiu se neodráží ve snaze o participaci na øízení života vy-
sokých škol. Ani zájem o èinnost studentských zastupitelských orgánù
není velký a zøejmì neroste. To samo o sobì mùže sloužit jen jako jeden
z mnoha argumentù v diskusi o smyslu tìchto institucí, rozhodnì ne
jako argument jediný èi rozhodující.

2.1.6 Místo shrnutí a závìrù

Základní otázka je: Do jaké míry vlastnì lze popsat a nìkdy i objasnit
a posoudit atributy Trowova konceptu, vztahující se ke studentùm bez
toho, že by došlo k analýze stavu a vývoje studentù terciárního vzdìlá-
vání vùbec? Slabiny postupu, který se snaží o pøímé navázání na Trowùv
koncept bez širších souvislostí, jsou z pøedchozího textu zøejmé: nevy-
rovnanost informaèních zdrojù a tradièních postupù analýzy proti potøe-
bám aplikace na výchozí koncept jsou jedním pólem této situace, a na-
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opak analýzy souvislostí, které jsou sice èasté, ale nemají pevnìjší
konceptuální oporu (napø. analýzy vztahu ke školnému a jeho pøijatel-
ností studenty), jsou pólem druhým.

Shrnutí jsou za tìchto okolností sice možná, ale narážejí na øadu „bí-
lých míst“, jak ve výzkumu, tak v samostatných studiích a analýzách.
V závìreèné èásti publikace se vrátíme k shrnujícím pohledùm a otáz-
kám na aplikaci Trowova konceptu pøi objasòování stavu a vývoje pozice
studentù ve vývoji terciárního vzdìlávání u nás.
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gogická fakulta UK, 2006; viz též <http://www.strediskovzdelavaci-
politiky.info/downland/ZavZpr Reflex.pdf>

2.2 Vyuèující na cestì od elitního pøes masové
k univerzálnímu terciárnímu vzdìlávání

Petr Pabian

Jaké zmìny pøinesl vyuèujícím v terciárním vzdìlávání prudký nárùst
poètu studujících v posledních dvou desetiletích? Nastaly v rámci uèitel-
ské profese nìkteré zmìny podobné vývoji mezi studujícími? A naopak,
jaký názor a vliv mají vyuèující na vývoj pøístupu k terciárnímu vzdìlávání
a na ostatní zmìny, kterými procházejí studující a o kterých pojednává
pøedchozí kapitola? Zmìnilo se nìjak postavení vyuèujících uvnitø škol
a navenek? Obecnì øeèeno, tato kapitola hledá odpovìï na otázku, co
pøinesla vyuèujícím v èeském terciárním vzdìlávání transformace od
elitního pøes masové k univerzálnímu a jaký názor a vliv mají vyuèující na
tuto transformaci.

Vyuèujících v terciárním vzdìlávání se bezprostøednì týkají prakticky
všechny dimenze zmìn, o kterých Martin Trow píše (viz 1. kapitola). Pøe-
devším nárùst poètu studujících byl všude rychlejší než nárùst poètu vy-
uèujících, což vede k tomu, že vyuèující v masové a univerzální fázi peda-
gogicky pracují s mnohem vyššími poèty studujících než døíve; jinými
slovy, v masové a univerzální fázi se oproti elitní zvyšuje podíl studují-
cích vùèi vyuèujícím. Také zmìny ve zbývajících deseti dimenzích mají
pøímé dùsledky pro vyuèující:

1. Posun ve vnímání terciárního vzdìlávání, od privilegia vyhrazeného
malé elitì k právu až k povinnosti, pro naprostou vìtšinu populaè-
ních roèníkù zásadnì mìní nejen poèty studujících, ale také jejich
profil a motivaci. Trowovými slovy øeèeno, vyuèující už nepracují
pouze s vysoce motivovanými studujícími, ale setkávají se s problémy
známými døíve pouze z povinné školní docházky, pøedevším s nízkou
studijní motivací (Trow, 1970). V reakci na poèet studujících se na-
víc zvyšuje také poèet vyuèujících.

2. Pøechod od výchovy úzké sociální elity k pøípravì pro široké spek-
trum povolání, a nakonec ke vzdìlávání prakticky celé populace
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k adaptabilitì stojí na pedagogické práci vyuèujících: kromì zmìn
v poètech a motivacích studujících se mìní také obsah a cíle výuky.

3. Tomu odpovídá posun od disciplinárnì založeného a pøedem stano-
veného kurikula k otevøenìjším studijním plánùm, sestavovaným
èím dál více studujícími.

4. S otevøenìjším kurikulem se pojí i otevøenìjší studentská kariéra:
vyuèující se už v terciárním vzdìlávání nepotkávají pouze se studují-
cími pøicházejícími pøímo ze støedního školství, ale se studujícími
stále rùznorodìjšího vìku a s pestøejší dosavadní životní cestou
a zkušenostmi.

5. Diverzifikaci studujících odpovídá i diverzifikace škol a vyuèujících
v terciárním vzdìlávání. Elitní univerzity bývaly velmi podobné a je-
jich relativnì malá akademická komunita sdílela stejné hodnoty.
Masifikací se rozrùstá i akademická obec tradièních univerzit, a tím
se podle Trowa oslabuje i hodnotový konsenzus mezi vyuèujícími;
navíc vznikají nové školy, jen málo podobné tradièním univerzitám,
což ještì více rozvolòuje hodnotový konsenzus mezi vyuèujícími.

6. Rozšiøuje a rozrùzòuje se také skupina aktérek a aktérù zapojených
do rozhodování o terciárním vzdìlávání. Zatímco v elitní fázi roz-
hodovala malá akademická elita spolu s podobnì malou politickou
elitou sdílející velmi podobné zázemí a hodnoty, v masové a univer-
zální fázi se rozšiøuje poèet tìch, kterých se terciární vzdìlání pøímo
dotýká, takže se stává souèástí bìžného politického rozhodování
ovlivnìného veøejným mínìním – což samozøejmì znamená omezení
pùvodnì klíèové rozhodovací role vyuèujících na úrovni systému.

7. Diverzifikací prochází v dùsledku masifikace a univerzalizace také
standardy kvality, které byly v elitní fázi založené na akademických
kritériích a byly široce sdílené, avšak s novými institucemi, s novými
funkcemi a cíli vznikají nové specifické a diferencované standardy.
To opìt mimo jiné znamená oslabení role vyuèujících, jejichž výluè-
ná role pøi urèování standardù je doplnìna externími standardy pro
pøípravu na povolání a pro adaptabilitu v neustále se mìnící spoleè-
nosti.

8. S mìnícími se cíli terciárního vzdìlávání se mìní také podmínky pro
vstup – i ty byly pùvodnì ryze akademické a jejich cílem bylo vybrat
nejschopnìjší na základì sdílených akademických standardù. Ty
jsou nejdøíve doplnìny o neakademická kritéria, s cílem snížit vzdì-
lanostní nerovnosti, a v univerzální fázi dále pøichází princip otevøe-
ného pøístupu, kdy jedinou podmínkou zùstává zájem studovat.
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9. Také ve správì škol dochází ke zmìnám oslabujícím postavení vyuèu-
jících. Pùvodnì byly spravovány vyuèujícími na okraj jejich výuko-
vých a výzkumných povinností, ale s rostoucími rozmìry a komplexi-
tou škol správa pøechází postupnì na specializovaný personál.

10. Podobným posunem prošlo i rozhodování uvnitø institucí. Zatímco
vládnutí a rozhodování na elitních univerzitách bylo v rukou malé
elity vyuèujících (akademické oligarchie), po pøechodu do masové
fáze dochází k posilování dalších aktérek a aktérù: ostatních (mlad-
ších) vyuèujících a studujících, ale také externích aktérek a aktérù –
pøedevším státu, ale i dalších zájmových skupin.

Takto vymezený okruh témat je samozøejmì pøíliš široký na to, aby jej
bylo možné pokrýt v jedné kapitole. Zvolil jsem proto odlišný pøístup
a jednotlivá témata integroval do tøí širokých tematických okruhù, které
pokrývají naprostou vìtšinu výše uvedených aspektù pøechodu od elitní-
ho pøes masové k univerzálnímu terciárnímu vzdìlávání. Tyto tøi tema-
tické okruhy zároveò v posledních letech vykrystalizovaly jako klíèová
ohniska domácích i mezinárodních akademických a politických debat
o vyuèujících v terciárním vzdìlávání.

Prvním tematickým okruhem, kterému se tato kapitola bude vìno-
vat, je kvantitativní nárùst poètu studujících a jeho dopad na vyuèující
v terciárním vzdìlávání. Tento tematický okruh integruje hned nìkolik
dimenzí Trowova konceptu: zaèíná u zvyšování poètu a podílu studují-
cích (výchozí dimenze) a dotýká se zmìn charakteristik studujících (prv-
ní a ètvrtá), cílù a organizace studia (druhá a tøetí), a koneènì podmínek
pro vstup do studia a standardù kvality uvnitø terciárního vzdìlávání
(sedmá a osmá). První èást tedy zaèíná zvyšováním poètu vyuèujících
jako reakcí na rùst poètu studujících, na což navazuje analýza zvyšování
podílu studujících vùèi vyuèujícím: po dvou desetiletích masifikace pøi-
padá v èeském terciárním vzdìlávání na poèet vyuèujících témìø dvakrát
více studujících než v roce 1989. Dùležitým novým zjištìním však je, že
rùst podílu studující/vyuèující se v posledních letech zastavil a na vyso-
kých školách dokonce zaèal klesat. První èást však nekonèí u kvantitativ-
ních dùsledkù zvýšení poètu studujících, ale vìnuje se také nejživìjší
èeské diskusi spojené s masifikací: zda rùst poètu studujících vede ke
snížení kvality terciárního vzdìlávání. Tato diskuse je klíèová pro poro-
zumìní tomu, jak vyuèující vnímají svoji pozici a práci uprostøed trans-
formace od elitní k univerzální fázi, a navíc spojuje diskuse v èeském
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prostøedí s mezinárodními debatami o vztahu „kvantity a kvality“
(napø. Radford et al., 1997).

Druhou z klíèových mezinárodních debat o akademické profesi jsou
narùstající oèekávání a tlak na relevanci práce vyuèujících (Kogan, Eich-
ler, 2007). S expanzí terciárního vzdìlávání rostou také jeho náklady,
stejnì jako skupina tìch, kdo mají s tímto vzdìláváním pøímou zkuše-
nost – oba procesy mají za dùsledek narùstající externí oèekávání vùèi
terciárnímu vzdìlávání, a tudíž také vùèi vyuèujícím jako hlavní aktérské
skupinì, ovlivòující smìøování tohoto sektoru (Brennan, 2007). Trow
tento externí tlak zachytil v nìkolika dimenzích svého konceptu, zejmé-
na ve druhé èásti, vìnované posunu od akademického vzdìlávání k pøí-
pravì na povolání a k obecné adaptabilitì. Tento tematický okruh se
však úzce dotýká také posunu od uzavøeného disciplinárního kurikula
k otevøenému (druhá dimenze) a zejména diverzifikace standardù kvali-
ty (tøetí dimenze). Navíc v Trowovì modelu vedle vzdìlávání chybí druhá
z hlavních souèástí akademické práce – výzkum. Také v této oblasti pro-
bíhá diskuse o tlacích na vyšší relevanci, jinými slovy, o posunu od scho-
larship of discovery ke scholarship of application (Boyer, 1990).

Tøetí a poslední tematický okruh se bude zabývat promìnami akade-
mické komunity – jejího vnitøního fungování a její role pøi vládnutí (gover-
nance) v rámci škol a v rámci celého systému èeského terciárního vzdìlá-
vání. Hlavní smìr transformace v Trowovì konceptu lze v této oblasti
shrnout jako konec akademického spoleèenství (Gemeinschaft). První
pøíèinou tohoto konce je narùstající diverzifikace v rámci akademické
profese, která má hned nìkolik zdrojù. S diferenciací jednotlivých škol se
od sebe stále více liší i vyuèující rùzných škol, napø. se zamìøují více na
akademické èi profesní vzdìlávání, zaèínají z odlišných vstupních bodù
(napø. doktorát versus profesní praxe) a smìøují k odlišným kariérním cí-
lùm. Dalším zdrojem diverzity je rostoucí rùznorodost sociálního zázemí
a pozice vyuèujících – kromì mužù z elitních rodin pøibývá žen a obecnì
osob se zázemím mimo elitu. A koneènì s narùstajícím poètem vyuèují-
cích na jednotlivých školách se rozpadá hodnotový konsenzus i v rámci
jednotlivých škol (všechna tato témata pokrývá Trowova pátá dimenze).
Druhou pøíèinou konce akademické Gemeinschaft je pokles vlivu vyuèu-
jících na vládnutí a rozhodování na úrovni systému (šestá dimenze) i na
úrovni škol (desátá), spolu s profesionalizací administrativy škol (devá-
tá). V dùsledku tìchto trendù se mezi vyuèujícími terciárního vzdìlávání
šíøí pocit „postupné ztráty profesní autonomie, silnìjší tlak na pøijetí ex-
terních oèekávání, pokles možností utváøet své organizaèní prostøedí,
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a také pocit, že jejich výkony jsou stále více kontrolovány.“ (Kogan,
2007, str. 161)

2.2.1 Kvantita a kvalita: pokles, nebo diverzifikace
kvality?

První zmìnou, která je podobná vývoji mezi studujícími, je nárùst
poètu vyuèujících – nepochybnì jako reakce na nárùst poètu studujících
a také jako výsledek nárùstu poètu škol. Mezi lety 1989 a 2007 poèet vy-
uèujících veøejných vysokých škol vzrostl z 11 644 na 16 52622 (údaje
o poètu vyuèujících státních a soukromých vysokých škol bohužel nejsou
k dispozici). K tomu je potøeba v roce 2007 pøipoèíst 1 500 vyuèujících
vyšších odborných škol, které v roce 1989 neexistovaly. Celkovì poèet vy-
uèujících v terciárním vzdìlávání narostl z 11 644 v roce 1989 na 18 026
v roce 2007 (plus neznámý poèet na státních a soukromých VŠ); podrob-
nìjší pøehled o vývoji dává následující tabulka.

Tab. 2.13 Poèet vyuèujících v terciárním vzdìlávání v ÈR 1989–2007

Rok 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998

VVŠ

VOŠ

TV

Nárùst v %

11 644

11 644

11 839

11 839

1,7

11 958

11 958

1,0

12 105

12 105

1,2

12 561

12 561

3,8

12 625

12 625

0,5

12 890

12 890

2,1

12 969

1 501

14 470

12,3

13 216

1 688

14 904

3,0

13 292

2 051

15 343

2,9

Rok 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007

VVŠ

VOŠ

TV

Nárùst v %

13 592

2 405

15 997

4,3

12 791

2 078

14 869

–7,1

13 641

2 076

15 717

5,7

13 846

2 086

15 932

1,4

14 220

2 184

16 405

3,0

14 623

2 262

16 884

2,9

15 016

1 923

16 939

0,3

15 524

1 792

17 316

2,2

16 526

1 500

18 026

4,1

Zdroj: Roèenky ÚIV

Pøestože však poèet vyuèujících od roku 1989 výraznì narostl, výraznì za-
ostal za rùstem poètu studujících v terciárním vzdìlávání. V dùsledku
toho se radikálnì zvýšil pomìr poètu studujících k poètu vyuèujících
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22 Ve všech uvádìných pøípadech se jedná o poèty pøepoètené na ekvivalent plného pra-
covního úvazku.
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(student/teacher ratio): zatímco v roce 1989 na vyuèující pøipadalo
v prùmìru 9,7 studujících, tento podíl do roku 2007 vzrostl na 19,0 (viz
tabulka 2.14).

Tab. 2.14 Podíl studující/vyuèující v terciárním vzdìlávání v ÈR, 1989–2007

Rok 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998

VVŠ

VOŒ

TV

9,7

9,7

10,0

10,0

9,4

9,4

9,4

9,4

10,1

10,1

10,8

10,8

11,5

11,5

12,8

9,9

12,5

13,4

13,9

13,5

14,1

14,4

14,1

Rok 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007

VVŠ

VOŒ

TV

14,6

12,9

14,4

16,2

12,8

15,7

16,1

12,9

15,7

17,0

13,2

16,5

18,0

14,0

17,5

18,8

13,1

18,0

19,7

15,0

19,1

19,6

15,4

19,1

19,0

19,2

19,0

Zdroj: Roèenky ÚIV (vlastní výpoèet)

Podíl studující/vyuèující sice na zaèátku devadesátých let krátce klesl,
když mezi lety 1990 a 1992 došlo k poklesu poètu studujících a souèas-
nì k nárùstu poètu vyuèujících, ale od roku 1993 už tento podíl trvale
stoupá a do roku 2005 narostl na témìø dvojnásobek pùvodní hodnoty;
v posledních dvou letech však stagnoval, a na vysokých školách dokonce
zaèal pomalu klesat.

Tato èísla vypovídají o první velké zmìnì, kterou vyuèujícím v terciár-
ním vzdìlávání pøinesla transformace èeského vysokého školství ve dvou
desetiletích od roku 1989: pracují s mnohem vyššími poèty studujících
než døíve. Tento posun je navíc umocnìn tím, že se mìní profil a charak-
teristiky studujících (viz kapitola 2.1). Vyuèující se tedy setkávají nejen
s vìtším poètem studujících, ale také s jinými motivacemi, studijními
pøedpoklady a cíli. Dominantní interpretace tìchto zmìn ze strany vyuèu-
jících od zaèátku devadesátých let až do souèasnosti tvrdí, že s kvantita-
tivním rùstem poètu studujících (masifikací) dochází k poklesu kvality
terciárního vzdìlávání.23

Dvì šetøení vyuèujících vysokých škol, realizovaná Centrem pro studi-
um vysokého školství v posledních letech umožòují podrobnìjší pohled
na postoje vyuèujících k nárùstu poètu studujících a jeho vlivu na kvalitu
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23 Pro poèátek devadesátých let viz napø. Hendrichová (1993); souèasným pøíkladem
mùže být Bílek (2008).
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vysokoškolského vzdìlávání. První bylo dotazníkové šetøení provedené
na konci roku 2005, které se kromì jiného ptalo na ne/souhlas s tvrze-
ním, že masifikace studia vede ke snižování úrovnì vysokých škol. Cel-
kem 81 % dotázaných vyuèujících vyjádøilo souhlas (51,2 % naprosto,
29,8 % spíše souhlasí), zatímco pouze 15,6 % vyjádøilo nesouhlas (3,1 %
naprosto, 12,5 % spíše nesouhlasí); pøíznaèný byl také nízký podíl odpovì-
dí „nevím“ a chybìjících odpovìdí (dohromady 3,4 %), svìdèící o aktuál-
nosti otázky pro dotázané vyuèující (Svatoò, 2005).

Druhým relevantním šetøením byly focus groups, provedené v roce
2004, které umožòují hlubší vhled do postojù ke kvantitativní expanzi
vysokého školství. Relevantní populace v tomto pøípadì zahrnovala ne-
jen vyuèující vysokých škol, ale i další aktérské skupiny – pracující úøadù
práce, soukromých firem apod.; šetøení tedy nabízí informace o posto-
jích širší skupiny než pouze vyuèujících vysokých škol. Interpretace vý-
sledkù (Melichar, 2006) pøedevším vyzdvihla, že ústøedním tématem
všech debat o zmìnách poètu studujících byla právì otázka jejich dopa-
du na kvalitu vysokých škol. Podle odpovìdí na tuto otázku pak Melichar
mezi zúèastnìnými rozlišil dvì zøetelnì odlišné skupiny, které oznaèil
termíny pøevzatými z britské a pozdìji širší mezinárodní diskuse: na jed-
né stranì postoj „more means worse“ (doslova „více znamená horší“),
a na stranì druhé postoj „more means different“ (doslova „více zname-
ná jiné“) (cf. Radford, 1997).

První postoj „more means worse“ vychází z pøesvìdèení o existenci
jediného standardu kvality vzdìlávání a jednorozmìrném kritériu pro
posuzování schopností studujících – rozšiøování podílu studujících z po-
pulaèního roèníku pak znamená pøijímat ménì schopné studující, po
èemž nutnì následuje snížení standardù kvality vzdìlávání. Èasto použí-
vaná metafora hovoøí o „inflaci“ vzdìlávání, podle níž bakaláøské vzdìlá-
ní bude po rozšíøení pøístupu odpovídat døívìjší úrovni maturit. Tento
názor velmi èasto obsahuje závìr, že inflaci je zapotøebí bránit, pøede-
vším prostøednictvím pøísných nárokù akreditaèní komise pøi posuzová-
ní studijních programù. Naopak druhý postoj „more means different“
pøedpokládá diverzitu studentských schopností i standardù kvality. Pøi
rozšíøení podílu z populaèního roèníku schopnosti studujících vstupují-
cích do terciárního vzdìlání neklesají, pouze se mìní – stejnì jako se na
výstupu (po absolvování) mìní požadavky pøi zamìstnávání; není tedy
dùvod odmítat nìkteré z tìch, kdo se uchází o studium. Ani kvalita vzdì-
lávání nezùstává stejná, avšak místo jednosmìrného poklesu vidí tento
názor spíše žádoucí a potøebný posun standardù rùznými smìry – diver-
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zita škol bude odpovídat rùznorodosti zájmù studujících a také rùznoro-
dosti kariérních a životních cest po absolvování školy (Melichar, 2006).

Bohužel neexistují žádné výzkumy, které by se zabývaly poklesem,
zmìnou èi rùstem kvality terciárního vzdìlávání po roce 1989. Nabízím
pouze jeden nepøímý argument, který zpochybòuje stížnosti vyuèujících
vysokých škol na klesající úroveò jejich studujících v dùsledku masifika-
ce. Stížnosti na klesající kvalitu studujících, pøicházejících ze støedních
škol jsou konstantou v èeské akademické obci po celé poslední ètvrtsto-
letí, od osmdesátých let (ÚRVŠ, 1986) pøes léta devadesátá (napø. Ha-
rach, 1992, str. 77) až do souèasnosti (Melichar, 2006). Tyto tøi pøíklady
však pochází z doby, kdy podíl studujících z populaèního roèníku støída-
vì klesal (osmdesátá léta, viz Urbášek, 2008), stagnoval (poèátek deva-
desátých let) a výraznì rostl (od roku 1992, viz 1. kapitola). Na základì
toho lze soudit, že stížnosti vyuèujících terciárního vzdìlávání na klesají-
cí schopnosti a pøipravenost jejich studujících patøí spíše ke konstantám
akademického provozu, než že by pøedstavovaly vìrohodnou reflexi ná-
sledkù kvantitativní expanze terciárního vzdìlávání. Navíc i kdyby kvali-
ta vzdìlávání v terciárním sektoru skuteènì klesala, stížnosti vyuèujících
zcela opomíjejí další možné vysvìtlující faktory pro tento pøípadný po-
kles – napøíklad pokles kvality vyuèujících spíše než studujících. Pøíèinou
poklesu kvality pedagogické práce vyuèujících by pøitom mohlo být je-
jich rostoucí vytížení dalšími èinnostmi kromì samotné výuky, zejména
výzkumem (viz kapitola 2.3 k rostoucímu výzkumnému výkonu VŠ)
a také paralelními zamìstnáními na dalších vysokých školách (viz Pabian,
2009b).

Nelze tedy øíci, zda kvalita terciárního vzdìlávání v Èesku za poslední
dvì desetiletí v souvislosti s rùstem poètu studujících klesla nebo stoup-
la. Pro podobný závìr jednoduše chybí nejen výzkumy a data, ale pøede-
vším kritéria pro urèení „kvality“ vzdìlávání. Je však možné spolehlivì
øíci, že situace vyuèujících se od roku 1989 radikálnì zmìnila v dùsledku
zvýšení podílu studující/vyuèující na témìø dvojnásobek: pøestože poèet
vyuèujících v terciárním vzdìlávání vzrostl o více než polovinu, poèet
studujících se zvýšil více než tøikrát. Data z existujících šetøení ukazují,
že postoj ke kvantitativní expanzi je u naprosté vìtšiny vyuèujících kri-
tický: masifikace podle nich vede ke snížení kvality vzdìlávání. Mezi vy-
uèujícími však existuje také menšina s pozitivním postojem, podle nìhož
rùst poètu studujících nevede ke snížení, nýbrž k potøebné diferenciaci
cílù a standardù napøíè terciárním sektorem. Lze argumentovat, že díky
této diferenciaci bude získané vzdìlání relevantnìjší pro životy a kariéry
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studujících i pro celou spoleènost – a právì k otázkám relevance se nyní
obrátím.

2.2.2 Relevance: komu patøí terciární vzdìlávání
a výzkum?24

Problematika relevance akademické práce je v souèasném meziná-
rodním kontextu vnímána jako natolik významná, že byla zvolena jako
první ze tøí hlavních témat pro nejrozsáhlejší mezinárodní výzkum aka-
demické profese, který byl kdy proveden (Kogan, Eichler, 2007).25 Otáz-
ka po relevanci samozøejmì okamžitì vyvolává další otázku – relevance
pro koho (Brennan, 2007)? Právì v tomto ohledu došlo v posledních de-
setiletích v terciárním vzdìlávání celé øady zemí k zásadní zmìnì, neboť
se výraznì rozšíøil okruh tìch, jejichž preference a priority reálnì vstupu-
jí do úvah o náplni a smìøování vysokoškolského vzdìlávání. Právì tento
rostoucí zájem a vliv aktérek a aktérù mimo samotné vysoké školy vedl
k naléhavé formulaci otázky, zda a jak a pro koho je a má být terciární
vzdìlávání a výzkum relevantní. Jinými slovy, jde vlastnì o otázku, komu
terciární vzdìlávání patøí a/nebo má patøit.

V ÈR však otázky relevance vzdìlávání a výzkumu až donedávna ne-
stály ani zdaleka v centru pozornosti mimo jiné proto, že celé terciární
vzdìlávání dlouho zùstávalo na okraji veøejného zájmu.26 Ve veøejném
mínìní terciární vzdìlání figuruje dosud jako relativnì neproblematická
oblast, se kterou panuje pøevážnì spokojenost a kterou je nejlépe pone-
chat vyuèujícím vysokých škol jako vysoce respektovaným odbornicím
a odborníkùm. Prùzkumy veøejného mínìní konzistentnì ukazují, že ne-
spokojenost s úrovní terciárního vzdìlávání je okrajovou záležitostí – vy-
jadøuje ji ménì než 10 % procent dotázaných (Glasová, 2002; Rezková,
2003; Horáková, 2004; Šamanová, 2005; Procházková, 2006). Stejnì
tak je vzdìlávání obecnì, a terciární vzdìlávání zejména, vnímáno jako
jedna z nejménì problematických oblastí veøejné politiky (Èervenka,
2004a; Èervenka, 2005; Matìjù, Soukup, 2006). Navíc akademická povo-
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24 Tato kapitola vychází ze studie Melichara a Pabiana (2007), ze které je pøevzat hlavní
argument a velká èást textu.

25 Projekt Changing Academic Profession, zahájený v roce 2005, kterého se úèastní šest-
náct zemí.

26 Viz Beseda, 2008 pro analýzu mediálního diskursu od 1989.
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lání „vysokoškolský uèitel“ a „vìdec“ se stejnì konzistentnì umisťují na
samotné špièce žebøíèkù prestiže povolání, v souèasné dobì nad nimi
stojí pouze lékaøské povolání (Èervenka, 2004b, 2006; Køížová-Frýdová,
Filáèek, 1993). Vzhledem k široce rozšíøené spokojenosti se stavem ter-
ciárního vzdìlávání prakticky neexistoval externí tlak na zvyšování rele-
vance výuky a výzkumu, které byly veøejným mínìním ponechány zcela
v rukou vysoce respektované akademické profese (Melichar, Pabian,
2007).

Okrajovost otázky relevance však neznamená, že nebyla ve vývoji èes-
kého terciárního sektoru v posledních dvou desetiletích pøítomna vùbec.
V oblasti vzdìlávání byla nejdùležitìjším aspektem této otázky debata
o zamìstnatelnosti po absolvování – na vývoji této debaty je zároveò mož-
né ukázat obecnìjší zmìny v oblasti relevance terciárního vzdìlávání.

Téma ne/zamìstnanosti a ne/zamìstnatelnosti po absolvování vyso-
ké školy bylo jedním z nejžhavìjších na poèátku devadesátých let, kdy
zaèátek ekonomické transformace vyvolal dosud nebývalou míru neza-
mìstnanosti. V reakci na to se objevily nové diskuse o relevanci terciár-
ního vzdìlávání. Kapitola vìnovaná tomuto tématu proto figurovala pro-
minentnì ve zprávì o èeském terciárním sektoru pøipravené pro OECD
(Harach, 1992) a Centrum pro studium vysokého školství provedlo v le-
tech 1991–1993 bezprecedentní vlnu sedmi šetøení týkajících se zamìst-
na(tel)nosti po absolvování vysoké školy (Provázková, Pabian, 2008). Cíl
vysoké relevance pro trh práce byl jedním z hlavních dùvodù pro postup-
ný vznik vyššího odborného školství v letech 1992–1996 (Zelený, 1994;
Hendrichová et al., 1998; Pabian, 2009a).

Po této hektické aktivitì však po roce 1993 nastává dlouhé období
relativního nezájmu o tuto problematiku. Centrum pro studium vysokého
školství provedlo za dvanáct let mezi roky 1994 a 2005 pouze dvì šetøení
na toto téma (Provázková, Pabian 2008), a když se Èesko v roce 1999
zapojilo do velkého celoevropského absolventského šetøení CHEERS
(Schomburg, Eichler, 2006), nejen že z nìj nebyly v èeštinì publikovány
výsledky, ale nebyla publikována ani základní informace o tom, že šetøení
bylo vùbec provedeno. Avšak klíèovým projevem malého zájmu o proble-
matiku zamìstnatelnosti v tomto období bylo velmi pomalé a problema-
tické zavádìní bakaláøského vzdìlání, které bylo od zaèátku zamýšleno
kromì jiného jako vysokoškolské studium s vysokou relevancí pro trh
práce (Halberštát, Prùcha, 1995). Bakaláøské studium bylo zvažováno
už na konci komunistického režimu (Beseda, 2008) a zavedeno vysoko-
školským zákonem z roku 1990. Vìtšina vysokých škol, studujících i za-
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mìstnavatelek a zamìstnavatelù však nadále preferovala „tradièní“ ma-
gisterské studium (Matìjù, 2001). Situace se nezmìnila ani po pøijetí
nového vysokoškolského zákona v roce 1998, který mìl bakaláøské stu-
dium posílit. Naopak, procento studujících v bakaláøských programech
v bezprostøednì následujících letech mírnì pokleslo. Ke zmìnì došlo te-
prve po pøijetí novely vysokoškolského zákona v roce 2001, která naøídila
povinnì strukturovat všechny studijní programy na bakaláøské a nava-
zující magisterské; podíl poètu bakaláøských a magisterských studují-
cích se kompletnì obrátil z 1:3 na 3:1 bìhem pouhých ètyø let od 2000
do 2004. Tato novela však byla pøijata (v dobì opozièní smlouvy) pravi-
covou parlamentní vìtšinou proti odmítavému postoji vlády i Rady vyso-
kých škol, což opìt vypovídá o ménì než univerzálním pøijetí myšlenky
bakaláøského stupnì jakožto nasmìrování vysokoškolského studia smì-
rem k relevanci pro trh práce (Pabian, 2009a). Navíc i po dokonèení im-
plementace strukturovaného studia vìtšina studujících po absolvování
bakaláøského stupnì pokraèovala v magisterském, což opìt vypovídá
o nepøíliš širokém pøijetí bakaláøského studia (Beneš, Šťastná, 2006).

Rozhodný politický dùraz na takovouto relevanci dorazil do èeské vy-
sokoškolské politiky až v nìkolika posledních letech. Dlouhodobý zámìr
ministerstva školství z roku 2005 uvádí zamìstnatelnost jako první ze tøí
základních funkcí vysokých škol a v ministerském newspeaku dodává:
„Zamìstnatelnost absolventù vysokých škol je považována za jeden
z nejdùležitìjších ukazatelù kvality akademických èinností vysokých
škol.“ (Dlouhodobý zámìr MŠMT, 2005, str. 2, 16) Když byly v roce 2006
poprvé publikovány informace o nezamìstnanosti absolventek a absol-
ventù vysokých škol (Koucký, Zelenka, 2006), na rozdíl od šetøení z roku
1999 vzbudily velký zájem médií i postižených škol. Pohledy z jiných
stran však vedou k opatrnosti pøi zdùrazòování významu relevance
v souèasném èeském terciárním vzdìlávání. Zamìstnavatelské šetøení
provedené Centrem pro studium vysokého školství zase ukázalo, že vìt-
šina dotázaných sice považuje absolventky a absolventy vysokých škol
za dobøe teoreticky pøipravené, ale pouze pìtina z nich se domnívala, že
vysokoškolská kurikula jsou pøipravována s ohledem na zamìstnavatel-
ské potøeby (Šmídová et al., 2007). Zamìstnavatelé a zamìstnavatelky
rozhodnì nehrají žádnou významnou roli v souèasném systému kuriku-
lární pøípravy. Tvorba studijních plánù spadá do autonomní pùsobnosti
vysokých škol a v jejich rámci do pùsobnosti samosprávných akademic-
kých orgánù bez jakékoliv zamìstnavatelské úèasti. Na systémové úrovni
je rozhodování o studijních programech v rukou akreditaèní komise, která
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je opìt plnì akademickým orgánem. Proto nepøekvapuje, že v jejích stan-
dardech pro posuzování studijních programù hraje relevance naprosto
okrajovou roli: všechny programy jsou posuzovány podle èistì akade-
mických kritérií bez ohledu na jejich relevanci pro trh práce, zamìstna-
telnost se objevuje pouze jako doplòkové kritérium pro posuzování pro-
fesních bakaláøských programù (Melichar, Pabian, 2007).

Rostoucí dùraz na relevanci terciárního vzdìlávání pro trh práce se
tedy stále neprojevil v té oblasti, kde by mìl nejvìtší praktický význam –
v rozhodování o ne/akreditaci studijních programù. Akreditaèní komise,
která je obsazována pouze vyuèujícími vysokých škol, tak odolává sílícím
tlakùm i obecnému masifikaènímu trendu smìrem k vyšší relevanci. Bo-
hužel neexistují žádná šetøení vyuèujících terciárního vzdìlávání, jež by
nám umožnila posoudit, nakolik postoj akreditaèní komise odpovídá ná-
zorùm øadových vyuèujících nebo nakolik se napøíklad jedná o výjimeèný
postoj úzké akademické elity, kterou akreditaèní komise nepochybnì
pøedstavuje. Existují však data z šetøení, týkající se problematiky rele-
vance v oblasti výzkumu, a proto se nyní obrátím k této oblasti.

Stejnì jako v pøípadì vzdìlávání, i v oblasti výzkumu se dùraz na rele-
vanci výzkumu provádìného v terciárním vzdìlávání výraznìji objevuje
teprve v posledních nìkolika letech (viz kapitola 2.3). V tomto ohledu je
však možná preference vyuèujících vysokých škol v pøedstihu pøed vývo-
jem výzkumné politiky; výsledky šetøení na veøejných vysokých školách
z roku 200527 rozhodnì ukazují, že vyuèujícím není cizí dùraz na rele-
vanci jejich výzkumné práce. V tomto šetøení 89 % dotázaných uvedlo, že
jimi provádìný výzkum je spoleèensky užiteèný (33 % rozhodnì, 56 %
spíše užiteèný) a 76 %, že výsledky jejich výzkumu jsou využitelné v praxi
(29 % rozhodnì, 47 % spíše využitelné). Ponìkud jinak však vypadaly vý-
sledky dotazu na tøi typy výzkumného zamìøení: pouze 16 % dotázaných
se pøevážnì vìnuje aplikovanému výzkumu, dalších 33 % orientovanému
a tìsná vìtšina (51 %) základnímu výzkumu. Možná nejdùležitìjším zjiš-
tìním z hlediska tématu relevance však bylo, že souèasná realita neod-
povídá preferencím dotázaných: v ideálním pøípadì by se pøevážnì zá-
kladnímu výzkumu chtìlo vìnovat pouze 37 %, orientovanému 22 %
a aplikovanému 41 %. Nejsilnìjší preference bezprostøednì relevantního
výzkumu pøevažovala mezi dotázanými z technických, ekonomických
a právnických oborù, ve kterých by se základnímu výzkumu chtìlo vìno-
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vat pouze kolem pìtiny dotázaných. Naopak nejsilnìjší preference pro
základní výzkum panuje v humanitních, spoleèenskovìdních a pøírodo-
vìdných oborech, vyjádøily ji témìø dvì tøetiny dotázaných (Matìjù, Vitás-
ková, 2005). Diskrepance mezi preferencemi a realitou odhaluje pomìr-
nì rozšíøenou touhu vyuèujících vysokých škol zvýšit relevanci svého
výzkumu, která však dosud nebyla uspokojena v rámci existujícího insti-
tucionálního a finanèního rámce (Melichar, Pabian, 2007).

Tato situace pøedstavuje znaèný posun oproti situaci v devadesátých
letech, kdy otázka relevance výzkumu na politické úrovni prakticky ne-
existovala (Harach, 1992; Šebková et al., 1993) a kdy i výzkumné prefe-
rence vyuèujících vysokých škol byly zcela ovládány akademickými cíli:
akademické publikace a citaèní ohlasy, konference a využití výzkumu ve
výuce (Šrámek, 1994; Tollingerová, 1999).

V obou klíèových oblastech, ve výzkumu i výuce, tedy došlo v posled-
ních zhruba pìti letech ke zvýšení dùrazu na relevanci akademické prá-
ce, což odpovídá souèasnému vývoji v ostatních zemích po celém svìtì
(Kogan, Eichler, 2007; Locke, Eichler, 2007). Tomuto vývoji však pøed-
cházelo více než jedno desetiletí od zaèátku devadesátých let do prvních
let po roce 2000, v nìmž relevance stála na okraji politického i akade-
mického diskursu v oblasti vzdìlávání, a dokonce za jeho okrajem v ob-
lasti výzkumu. Tato absence dùrazu na relevanci, která byla nahrazena
témìø absolutním dùrazem na akademická kritéria, byla pravdìpodobnì
jednoduše reakcí na ústøední postavení kritéria relevance v politice i pra-
xi vzdìlávání a výzkumu v období komunistického režimu. Souèasný dù-
raz na (ekonomickou) relevanci v èeském terciárním vzdìlávání tedy
znamená svého druhu návrat k diskursu z doby pøed rokem 1989, i když
skrytý za zmìnou terminologie („plánování kádrù v souladu s cíli pláno-
vané ekonomiky“ nahradila „zamìstnatelnost“ a „pøíprava pro trh prá-
ce“, „centra vìdeckotechnického pokroku“ nahradilo „zapojení do ino-
vaèního procesu“, viz Beseda, 2008). Postoje vyuèujících k tomuto
posilování relevance vzdìlávání a výzkumu jsou podle existujících výzku-
mù nejednoznaèné: v oblasti vzdìlávání pøevládají známky resistence,
zatímco v oblasti výzkumu jsou vyuèující dùrazu na relevanci otevøenìj-
ší, možná dokonce více než dosavadní výzkumná politika.

72 Èeské vysoké školství

P r o d á n o   0 3 . 0 7 . 2 0 1 4   n a   w w w . K o s m a s . c z   z á k a z n í k o v i   M i c h a e l a   Š m í d o v á ,   s m i d o v a m i c h a e l a @ s e z n a m . c z ,   č í s l o   o b j e d n á v k y   5 5 3 9 2 7 ,   U I D :   a 1 5 5 2 2 5 9 - f 3 2 6 - 4 d 2 9 - a 4 5 6 - 2 6 2 3 6 a d 8 5 c 4 9



2.2.3 Akademická komunita: konec spoleèenství?

Poslední ze tøí hlavních èástí této kapitoly se bude vìnovat otázce, ja-
kým vývojem prošla po roce 1989 akademická komunita. Konkrétnì se
v návaznosti na Trowùv koncept budu ptát, zda v èeském prostøedí na-
stal konec akademického spoleèenství (Gemeinschaft) – jestli bylo na-
bouráno zevnitø rostoucí diferenciací, nebo zvenèí posilováním exter-
ních aktérek a aktérù. Nejdøíve se zamìøím na vnitøní diferenciaci èeské
akademické komunity v posledních dvou desetiletích s cílem zjistit, zda
došlo ke zvýšení diverzity a zda pøípadnì došlo k rozpadu hodnotového
konsenzu. Následnì se zamìøím na externí aktérky a aktéry, jejich pozice
a role ve vládnutí vysokému školství a na rozdìlení moci s vyuèujícími pøi
rozhodování na úrovni systému i na úrovni škol.

Analýzu vnitøní diferenciace èeské akademické profese je možná
vhodné zaèít upozornìním na charakteristiku, která mocnì pùsobí proti
sociální i kulturní diferenciaci – velmi omezená míra mobility vyuèují-
cích mezi školami. Už hodnoticí tým OECD v roce 1992 kritizoval rozšíøe-
nou praxi Hausberufung èi inbreeding, tj. pedagogické kariéry spojené
se školou, kde pøedtím vyuèující absolvují své vlastní vysokoškolské stu-
dium (Anweiler et al., 1992, srov. Pabian, 2007). Reprezentativní šetøení
z roku 1998 potvrdilo mimoøádné rozšíøení této praxe: 69 % dotázaných
na profesorských, a dokonce 82 % na docentských pozicích strávilo celou
svou pedagogickou kariéru na jediné škole; celkovì Èesko dosáhlo nej-
vyšší míry inbreeding ze všech zúèastnìných zemí (Tollingerová, 1999).
Až tedy budu v následujících odstavcích mluvit o diferenciaèních èi od-
støedivých silách v èeské akademické obci, je potøeba mít stále na mysli
i pùsobení tìchto (a dalších) sil dostøedivých.

Nejèastìji zmiòovanou vnitøní diferenciací èeské akademické komu-
nity je notoricky známé rozdìlení na hierarchické stupnì akademické ka-
riéry, od asistentského pøes odbornì asistentský a docentský až k profe-
suøe. Podíváme-li se na vývoj èeské akademické komunity po roce 1989
optikou tohoto èlenìní, nejsilnìjším dojmem je jednoznaènì kontinuita.
Zejména zùstal zachován pomìr vyuèujících pøed habilitací a po ní; habi-
litace stále tvoøí klíèový pøedìl v akademické kariéøe (kromì jiného
proto, že vyuèující bez habilitace mají zpravidla pracovní smlouvu na
dobu urèitou): pøed i po 1989 až do souèasnosti byl pomìr tìchto dvou
skupin témìø pøesnì 2:1. V tomto smyslu nelze mluvit o narùstající dife-
renciaci v rámci èeské akademické obce. Naopak, zachování této kariérní
struktury by mohlo v rámci èeské akademické profese fungovat integraè-
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nì a konzervativnì, neboť fakticky ukládá dlouhou cestu k habilitaci
a profesuøe; napø. v roce 2004 byl prùmìrný vìk pøi dosažení docentury
osmaètyøicet a profesury tøiapadesát let – tj. mezi dokonèením vysoké
školy a habilitací leží cca dvacet let kariéry na nižších akademických po-
zicích, bìhem kterých musí vyuèující v zájmu pozdìjší habilitace respek-
tovat zdìdìná pravidla akademického života. V èeském prostøedí však
chybí studie akademické kultury a disciplinárních komunit, jakou je pro
angloamerické prostøedí Becherova kniha o „academic tribes and terri-
tories“ (Becher, Trawler, 2001).

Tab. 2.15 Vyuèující veøejných VŠ podle akademického zaøazení, 1989–2007

Rok 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998

Profesoøi

Docenti

Odborní asistenti

Asistenti

Lektoøi

Prof. + doc.

8,0

23,0

63,3

4,9

0,8

31,0

8,9

25,8

61,2

3,1

1,0

34,7

8,2

24,8

62,8

3,1

1,0

33,1

8,6

24,8

61,7

3,1

1,8

33,4

8,4

24,6

61,0

4,0

2,1

33,0

8,6

24,5

61,0

3,8

2,2

33,0

8,3

24,1

61,5

3,9

2,2

32,4

8,4

24,1

60,9

4,1

2,4

32,5

8,4

24,0

60,7

4,5

2,4

32,5

8,7

24,0

60,6

4,4

2,3

32,7

Rok 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007

Profesoøi

Docenti

Odborní asistenti

Asistenti

Lektoøi

Prof. + doc.

8,9

24,4

58,8

5,6

2,4

33,3

9,1

23,7

58,4

6,2

2,5

32,9

9,1

21,9

52,6

14,2

2,2

31,0

10,2

23,3

56,5

7,9

2,2

33,5

10,7

22,7

54,3

9,8

2,4

33,5

11,2

22,1

55,2

8,6

2,9

33,3

11,4

21,8

55,6

8,8

2,4

33,2

11,5

21,5

53,9

9,7

3,4

32,9

11,4

21,0

54,1

9,8

3,6

32,4

Zdroj: Roèenky ÚIV

Ale vraťme se k èeské akademické kariéøe: nejvýraznìjší zmìna nastala
mezi roky 1990 a 2007 v nižších patrech – klesl podíl vyuèujících na
odbornì asistentských pozicích a narostl podíl všech ostatních nižších
pozic (viz tabulka 2.15). V tomto smyslu lze mluvit o jisté „proletarizaci“
akademické profese. Vyuèující na nejnižších pozicích obvykle na èeských
vysokých školách nesou nejvìtší výukovou i administrativní zátìž, pøi-
èemž se od nich zároveò èasto oèekává absolvování doktorského studia,
a tudíž vlastní výzkumná èinnost. Zároveò však obvykle dostávají termí-
nované smlouvy s nejkratší dobou trvání a jejich pøíjmy jsou pouze polo-
vièní oproti prùmìrným pøíjmùm vysokoškolsky vzdìlaných osob v ÈR
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(Melichar, Pabian, 2007). Jejich pozice je v mnoha ohledech nejtìžší, a je
proto znepokojivé, jestliže právì jejich øady rostou nejrychleji. Na nižších
stupních akademické hierarchie jsou také nejvýraznìjší rozdíly mezi jed-
notlivými školami, zatímco v poètech profesorek/ù a docentek/ù jsou
rozdíly minimální – pøedevším proto, že požadavky akreditaèní komise
„na personální zajištìní studijních programù“ pøímo vynucují jejich ob-
dobné vykazování na všech školách, i když pouze za cenu rozšíøeného
jevu pùsobení stejných vyuèujících na dvou èi více vysokých školách (viz
Pabian, 2009b pro diskusi tohoto fenoménu). Mezi školami s nejvyšším
podílem vyuèujících v nejnižších tøech kategoriích (lektor/ka, asistent/ka,
odborný/á asistent/ka) pochopitelnì vedou neuniverzitní školy (VŠPJ
91 %, VŠTE 79 %), následovány univerzitami mimo tradièní centra Prahu
a Brno (UHK 75 %, UJEP a ZÈU 73 %, TUL 72 %, JU, UTB a UPa 71 %); na
opaèném konci stojí umìlecké školy (AMU 52 %, JAMU 55 %, AVU 61 %)
a centrální univerzity (ÈVUT 61 %, MU 62 %, UK, VŠCHT, UP 63 %). Poøadí
typù fakult podle tohoto kritéria je velmi podobný poøadí podle podílu
studující/vyuèující: nejvyšší zastoupení nejnižších tøí kariérních katego-
rií je na fakultách humanitních a spoleèenskovìdních, ekonomických,
pedagogických a informatických; na opaèném konci opìt najdeme fakul-
ty umìlecké, lékaøské i pøírodovìdné. Podobnost obou poøadí dává velmi
dobrý smysl: vyuèující v nižších kategoriích mívají nejvyšší uèitelské
úvazky, takže jejich pøítomnost je žádoucí a pøedvídatelná zejména na
fakultách s velkým podílem studující/vyuèující. Celkovì však rozdíly
mezi univerzitními školami a jejich fakultami nejsou pøíliš velké – ani
podle tohoto kritéria nelze mluvit o výrazné diferenciaci v rámci èeské
akademické profese.

Velmi výrazná diferenciace mezi školami však existuje v jejich zapoje-
ní do výzkumu, a zejména v pøítomnosti financí na podporu výzkumu
(viz kapitola 2.3). Bohužel chybí data ze sociologických šetøení, která by
umožnila zjistit, jak se tyto rozdíly mezi institucemi projevují ve zkuše-
nostech, postojích a hodnotách vyuèujících.

Dalším zdrojem diferenciace èeské akademické profese jsou výchozí
charakteristiky a sociální zázemí vyuèujících, ke kterým jsou bohužel
k dispozici pouze nìkterá data o genderovém utváøení akademické dráhy.
Pøedevším dvì tøetiny vyuèujících na vysokých školách jsou muži; navíc
zastoupení mužù roste s každým vyšším stupnìm akademické hierar-
chie: na lektorských pozicích je 61 % žen, na asistentských 47,5 % a na
odbornì asistentských už pouze 39,5 % žen. Nejvìtší pokles zastoupení
žen nastává s klíèovým pøedìlem v akademické kariéøe, habilitací: na do-
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centských místech pùsobí jen 23 % a na profesorských 11 % žen. Souèasné
nastavení akademické kariéry tedy systematicky zvýhodòuje muže opro-
ti ženám. Toto zvýhodnìní je navíc umocnìno pøíjmovou diskriminací
žen: muži vydìlávají více než ženy nejen proto, že pùsobí na vyšších mís-
tech v akademické hierarchii, ale také na stejné pozici i pøi stejném vìku
(Matìjù, Vitásková, 2005). Muži také pøevládají v rozhodovací pozicích,
napøíklad v roce 2003 mìlo ètyøicet devìt z padesáti osmi vysokých škol
a 112 ze 118 fakult v èele muže – rektora, respektive dìkana; ze 129 pro-
rektorských pozic muži obsadili 102 a ze 422 prodìkanských 327. Muži
tvoøí jasnou vìtšinu také ve vládnoucích orgánech a grantových agentu-
rách na systémové úrovni (Kraťková et al., 2004). V dùsledku dominance
mužù na všech tìchto úrovních vychází Èesko v evropském srovnání jako
zemì s tøetím nejtlustším sklenìným stropem, tj. s tøetí nejnižší relativní
šancí pro ženu, že dosáhne nejvyšší akademické pozice (She Figures,
2006). Navzdory tomu naprostá vìtšina žen vyuèujících v terciárním
vzdìlávání vnímá pøíležitosti mužù i žen jako rovné; maximálnì pøipouští,
že navzdory rovným pøíležitostem ženy nemají stejnou pøíležitost jako
muži tyto rovné pøíležitosti využít (Kraťková et al., 2004; Kraťková et al.,
2006). To samozøejmì odpovídá situaci v celé èeské spoleènosti, kde na-
vzdory jasné nadvládì mužù „feminism remains close to a dirty word“
(Ferber, Raabe, 2003). Informace o dalších sociálních charakteristikách,
napøíklad o vzdìlanostním zázemí a výchozí rodinì, z nichž se vyuèující
rekrutují, bohužel nejsou v souèasné dobì k dispozici.

K dispozici jsou naopak data, která pøesvìdèivì dokládají neexistenci
hodnotového konsenzu v èeské akademické obci – nejlépe je to vidìt na
hodnocení vládnutí v rámci vysokých škol. Nejprve, v èem existuje mezi
vyuèujícími výrazná shoda: naprostá vìtšina v šetøeních tvrdí, že mana-
gement fakulty a univerzity podporuje akademické svobody (kolem 80 %
v šetøení Matìjù, Vitásková, 2005), což postavilo Èesko na první místo
v mezinárodním srovnání (Tollingerová, 1999). Otázky na ostatní aspek-
ty vládnutí však v posledním šetøení rozdìlily dotázané vždy témìø napùl
mezi èást podporující a èást kritizující vládnutí v rámci fakulty a univer-
zity (Matìjù, Vitásková, 2005, str. 169).
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Tab. 2.16 Názory vyuèujících veøejných VŠ na øízení škol

Výroky o správì a øízení Zcela
souhlasím

Souhlasím Nesouhlasím Zcela
nesouhlasím

Profesionální a manažerské
vedení VŠ

6,8 45,4 39,8 7,9

Profesionální a manažerské
vedení fakulty

10,3 44,0 34,5 11,2

Dobrá informovanost o dìní
na vysoké škole

8,9 50,8 35,9 4,4

Dobrá komunikace mezi
vedením VŠ a akademickými
pracovníky

5,2 41,4 46,9 6,5

Autokratické vedení VŠ 11,4 41,0 44,3 3,3

Autokratické vedení fakulty 10,7 32,2 49,0 8,2

Nedostateèné zainteresování
akademických pracovníkù na
øízení

14,0 52,4 31,9 1,8

Zdroj: Matìjù, Vitásková, 2006, str. 185.

Podrobná analýza podobných výsledkù z šetøení CSVŠ v roce 1999
i 2005 ukázala, že vyuèující po habilitaci hodnotí vládnutí na úrovni in-
stituce i na úrovni systému pozitivnìji než vyuèující bez habilitace (Pabi-
an et al., 2006). Tento rozdíl na jedné stranì posiluje vnitøní diferenciaci
podle stupòù akademické kariéry (jak o tom byla øeè výše), na stranì
druhé odpovídá reálnì vìtším možnostem habilitovaných vyuèujících
ovlivòovat vládnutí v rámci školy, a pøípadnì i na úrovni systému.

Celý systém vládnutí v èeském vysokém školství byl totiž po roce
1989 nastaven tak, že zajišťoval vyuèujícím (v praxi zejména tìm habili-
tovaným) rozhodující a v mnoha ohledech výluènou roli v rozhodovacích
procesech. Institucionální rámec byl kodifikován vysokoškolským záko-
nem z roku 1990, který však pøedevším legalizoval uspoøádání vzniklé
na vysokých školách jako výsledek „sametové revoluce“, jejímž hlavním
zdrojem i jedním z prvních cílù byly univerzity (Otáhal, Vanìk, 1999).
S vanièkou direktivního centralismu bylo vylito i dítì: byla odstranìna
prakticky veškerá státní pravomoc vùèi vysokým školám a ve vlnì vše-
obecné demokratizace vznikly na univerzitách silné reprezentativní insti-
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tuce za silné úèasti studujících jakožto klíèové revoluèní skupiny. Zákon
tedy na systémové úrovni odstranil víceménì všechny prostøedky státní-
ho vlivu na vysoké školy, které získaly autonomii v míøe, jež je v meziná-
rodním kontextu témìø bezprecedentní (Karran, 2007). Autonomie škol
byla navíc posílena zmìnou systému financování v roce 1992, kdy byl
položkový a pøírùstkový rozpoèet nahrazen formulovým neúèelovým fi-
nancováním (Èermáková, Holda, Urbánek, 1994; Turner, 1994). V rámci
škol získaly rozhodující pozici reprezentativní senáty (se silnou pozicí
studujících) na úkor fakultní a univerzitní exekutivy. Na národní úrovni
vznikl také reprezentativní orgán senátù – Rada vysokých škol – a vyso-
koškolských exekutiv – Rektorská konference (Harach, 1992; Pabian,
2009a). Vyuèujícím (zejména tìm po habilitaci) tak pøipadl rozhodující
podíl na vládnutí nejen v rámci škol skrze akademické senáty a fakultní
exekutivy, ale i na systémové úrovni – omezením moci státu na mini-
mum a vybudováním silných národních reprezentativních orgánù (Pabi-
an et al., 2006). Navíc ministerstvo školství respektovalo vedoucí úlohu
vyuèujících do té míry, že po roce 1989 zastával funkci námìstka pro vy-
soké školy prakticky vždy habilitovaný vysokoškolský uèitel (muž), který
velmi èasto pøicházel pøímo z exekutivní funkce na nìkteré z univerzit.28

Klíèová pozice habilitovaných vysokoškolských vyuèujících byla ještì
zvýraznìna posílením akreditaèní komise, vysokoškolským zákonem z ro-
ku 1998, podle kterého tato komise složená výhradnì z habilitovaných
vysokoškolských vyuèujících schvaluje uskuteèòování každého jednotli-
vého oboru na všech vysokých školách. Toto posílení centrálního orgánu
však zároveò oslabilo autonomii vysokých škol, která byla ve stejné dobì
oslabena také narùstajícím podílem úèelových státních dotací (viz Pabian
et al., 2006). I uvnitø institucí došlo zákonem z roku 1998 k oslabení pozi-
ce vyuèujících zøízením správní rady, složené výluènì z externích aktérek
a aktérù, jejíž faktické pravomoci však dodnes zùstávají velmi omezené.
Naopak došlo uvnitø škol k posílení pravomoci exekutivy (rektorské a dì-
kanské funkce) na úkor senátù (Pabian, 2009a).

Shrnuto: Vyuèujícím vysokých škol (v praxi pøedevším tìm na vrcho-
lu akademické hierarchie) pøipadla po roce 1990 témìø veškerá rozhodo-
vací pravomoc v oblasti vysokého školství. Od konce devadesátých let
dochází k jejímu oslabování skrze omezování autonomie škol, posun
státního financování od neúèelového smìrem k úèelovì vázanému, za-
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28 V dobì, kdy píši tuto kapitolu, je námìstkem ministrynì školství Miroslavy Kopicové
prof. Vlastimil Rùžièka, který na tuto pozici pøišel z funkce rektora VŠCHT.
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pojení externích aktérek a aktérù do vnitøní správy škol a posílení exeku-
tivních akademických orgánù na úkor reprezentativních. Všechny tyto
trendy by chtìla akcelerovat pøipravovaná reforma terciárního vzdìlávání
(Bílá kniha, 2009), která se nikoliv náhodou setkala s ménì než vøelým
pøijetím od akademické obce. Vyuèující vysokých škol dokáží ocenit výho-
dy, které jim pøináší stávající model vládnutí na národní i školní úrovni –
ostatnì v mezinárodním srovnání vykazují nejvyšší míru spokojenosti
s kompetencí vedení školy, transparentností rozhodování a ochranou
akademické svobody (Tollingerová, 1999, str. 52).

Navzdory všem tìmto výhodám existuje v rámci èeské akademické
obce hodnotové rozdvojení, které je nejvíce viditelné v ne/spokojenosti
s vládnutím na úrovni vysoké školy a fakulty – zatímco jedna polovina
vyuèujících je s ním spokojena, druhá polovina nikoliv. Tento rozpor
však ustupuje do pozadí pøi hodnocení státní politiky vùèi vysokým ško-
lám, které je témìø univerzálnì negativní – pouze 9,3 % dotázaných vy-
uèujících VŠ souhlasilo v roce 2005 s tvrzením: „Státní politika v oblasti
vysokého školství je promyšlená.“ (Svatoò, 2005) Vývoj èeské akademické
obce v posledních dvou desetiletích tedy vykazuje na jedné stranì homo-
genizaèní trendy – inbreeding, striktní a dlouhou kariérní cestu, klíèo-
vou pozici ve vládnutí na institucionální i systémové úrovni a opozici
vùèi státnímu vmìšování do záležitostí vysokých škol; na druhé stranì
však existují i silné tendence diverzifikaèní – diferenciace vysokých škol,
a tudíž i situace vyuèujících na rùzných školách, genderová a možná
i další sociální diverzifikace, rozdílné pohledy vyuèujících na nižších
a vyšších pozicích v akademické hierarchii. Výsledkem této diverzifikace
jsou napøíklad zmínìné zásadní rozdíly v hodnocení institucionálního
vládnutí.

2.2.4 Závìr

Celkovì tedy nelze na souèasných èeských vysokých školách mluvit
o zachování akademického spoleèenství (Gemeinschaft), ale nelze jed-
noznaènì mluvit ani o jeho konci. Pøedevším chybí sociálnì-vìdní studie
souèasné akademické profese, jejího sociálního složení i její kultury èi
kultur; chybí také historické studie toho, zda a kdy naposledy taková
Gemeinschaft na èeských univerzitách existovala. I na základì dostup-
ných informací je možné øíci, že èeská akademická profese prochází øa-
dou procesù, které podle Trowa provází transformaci od elitního pøes
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masové k univerzálnímu terciárnímu vzdìlávání – od nárùstu podílu stu-
dující/vyuèující pøes sílící tlak na relevanci až po diferenciaci, a rostoucí
význam externích aktérek a aktérù. Zároveò však èeská akademická pro-
fese udržuje a podporuje celou øadu proti-trendù – pøedevším snahu
o udržení uniformních akademických standardù kvality v procesu akre-
ditace a exkluzivní pozice v rozhodování na úrovni vysokých škol i sy-
stému. Zatímco tedy poèty studujících už vstoupily do univerzální fáze,
vyuèující èeských vysokých škol stále bojují pozièní válku na hranici mezi
elitní a masovou fází terciárního vzdìlávání.
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2.3 Výzkum v terciárním vzdìlávání

Karel Šima

2.3.1 Úvod – proces masifikace a promìny výzkumné
kapacity vysokého školství

V konceptu pøechodu od elitního k univerzálnímu vysokoškolskému
vzdìlání bylo od poèátku vìnováno velmi málo prostoru promìnám vý-
zkumné kapacity vysokých škol. Pùvodní formulace Martina Trowa se
soustøedila pøedevším na vztahy mezi aktéry vysokoškolského vzdìlává-
ní, na obsah studia a na institucionální prostøedí, ve kterém se zmìny
dìjí a které samo prochází promìnami (Trow, 1973). I v pozdìjších refle-
xích byla role vysokých škol ve výzkumu chápána spíše prostøednictvím
promìny akademické profese a standardù, ke kterým dochází v návaz-
nosti na zvyšující se poèet a diverzifikovanou strukturu studentù vstu-
pujících do VŠ vzdìlávání. Hlavní otázkou tak bylo, zda a jakým zpùso-
bem pøekonají pøechod k masové a univerzální fázi výzkumné elitní VŠ
instituce (Trow, 1976). Pøesto i zde Trow spíše okrajovì zmiòoval roli vý-
zkumu, a to v souvislosti s promìnami hodnot a ambicí studentù a aka-
demické prestiže, spojenými s elitními VŠ institucemi. Tato absence kon-
textualizace v rámci vìdních systémù a v posledních dvaceti letech
rozvíjeného (pøedevším) kvantitativního výzkumu vìdy, vývoje, inovací
a technologií si však na základì vývoje evropských vysokoškolských sy-
stémù žádá korekci. Nové vìdní politiky vytvoøily od osmdesátých let
prostor pro tenze, které postavily VŠ instituce do nové pozice – pod tlak
na promìnu také jejich výzkumné role. V západoevropských státech, kte-
ré prošly obecnì procesem masifikace døíve než zemì sovìtského bloku,
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byla tato otázka diskutována v rámci procesu diverzifikace a transformace
evropských „výzkumných univerzit“ (Neave, 2006; Schimank, Winnes,
2000). V zemích støední a východní Evropy, zvláštì tìch, které byly nej-
blíže sovìtskému modelu vztahu VŠ vzdìlávání a vìdy, bylo spíše nutné
øešit v transformaèním období dùsledky pøedcházející etapy specifického
oddìlení výzkumného a vysokoškolského sektoru (Tillett, 1996; Radose-
vic, Aureol, 1999). V jednotlivých zemích však byly jak výchozí situace,
tak transformaèní strategie odlišné a mezi nimi mìla Èeská republika do
jisté míry výjimeèné postavení. Silná pozice Akademie vìd a redukovaná
výzkumná kapacita vysokých škol vytvoøily na zaèátku devadesátých let
prostor pro politiku posilování výzkumu ve vysokoškolském sektoru za
souèasného otevírání vysokoškolského vzdìlávání. Vývoj v Èeské repub-
lice od roku 1989 tak pøedstavuje pøípad procesu masifikace, jenž je ne-
odmyslitelný od zásadní promìny výzkumné funkce vysokého školství.
Dynamika tìchto procesù vyvolává nejprve otázku po vývoji vztahu vìdní
politiky k výzkumu na VŠ, a naopak VŠ politiky vùèi výzkumu. Jaká mìla
být výzkumná role VŠ? Skuteèný vývoj výzkumné kapacity VŠ pak bude
sledován prostøednictvím analýzy struktury vstupù a výstupù v rámci
mezisektorových vztahù vìdního systému a diferenciace v rámci VŠ sy-
stému. Aspektem, který do znaèné míry urèoval a formoval podobu vý-
zkumné role VŠ, bylo jeho místo v systému financování vìdy, který pro-
šel významnými promìnami. Na tomto základì pak mùže být položena
otázka po vztahu expanze VŠ systému a zmìn povahy a struktury jeho
funkce ve výzkumu a vývoji (dále VaV) a identifikovány strukturální dis-
proporce, které jsou výsledkem vývoje po roce 1989.29

2.3.2 Výzkum ve vysokoškolské politice – vysoké školy
v politice výzkumu

Situace pøed rokem 1990
Sovìtský model vìdní a vysokoškolské politiky s institucionálním

oddìlením obou sektorù byl v Èeskoslovensku implementován v pade-
sátých a šedesátých letech a projevil se v pomìrnì silném postavení
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29 Ponechávám zde zcela stranou ponìkud pøekotnì zformulovanou reformu vìdního sy-
stému, která vznikla v roce 2008, pøestože se – díky bezprecedentnímu technokratic-
kému zjednodušení problémù – bezpochyby v následujících letech výraznì podepíše
na výzkumné kapacitì VŠ.
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Èeskoslovenské akademie vìd a omezeném výzkumném potenciálu ve
vysokém školství. Oproti tradovanému a v zahranièní literatuøe èasto
pøíliš zjednodušenì aplikovanému náhledu na výzkumnou roli vysokých
škol v zemích sovìtského bloku je tøeba upozornit, že èeskoslovenský sy-
stém již v osmdesátých letech s výzkumem na vysokých školách poèítal,
a to minimálnì v rovinì lidských zdrojù. V základních dokumentech vì-
novaných rozvoji vìdy z konce osmdesátých let byla role vysokých škol
nejen zmiòována, ale stavìna jako zvláštní priorita.30 V rámci øízení tzv.
vìdecko-výzkumné základny byl pro resort školství plánován rozvoj perso-
nálního zabezpeèení vìdecké èinnosti vysokých škol (Èiháková, 1987).
Podle dobových analýz (Èiháková, 1987) pøipadala celá jedná polovina
vìdeckých pracovníkù v ÈSR na vysoké školy (1984). Z celkového poètu
7 384 vìdeckých pracovníkù31 na VŠ však tvoøili 90 % tzv. vìdecko-
-pedagogiètí pracovníci a zbytek, který se v sedmdesátých a osmdesá-
tých letech stále zmenšoval, tvoøili zamìstnanci, kteøí se vìnovali pouze
výzkumu. V roce 1990 tak pùsobilo pouze 4,6 % všech výzkumných pra-
covníkù ve vysokém školství. Oddìlení politiky výzkumu a vysokého
školství tak vedlo k tomu, že výzkumná role vysokých škol byla fakticky
marginální, a to i po finanèní stránce – na výzkum na VŠ šla pouze jedna
pìtina státní podpory Akademii vìd (OECD, 1992).

Transformaèní politiky VaV a VŠ
Separace výzkumné a vzdìlávací role se také stala jedním z hlavních

témat debat o reformì vysokého školství po roce 1989. V prvním porevo-
luèním zákonu o vysokých školách byla reflektována pouze otázka svo-
body bádání a zveøejòování výsledkù výzkumu. Pozdìjší pokusy zformu-
lovat základní koncepci výzkumu ve vysokém školství32 dodaly množství
argumentù a dokumentují snahu reprezentace vysokých škol etablovat
své postavení jako aktérù vìdní politiky, faktické výsledky však nepøine-
sly. Stejnì tak dlouhé pøípravy nového vysokoškolského zákona nepøi-
spìly k systémovému øešení problému. Základní pøedpis výzkumné poli-
tiky33 devadesátých let roli vysokých škol neøešil. Rozsáhlé diskuse
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30 Viz napø. Programové prohlášení vlády ÈSSR z 24. èervna 1986: „chceme zvýšit pøímý
podíl vysokých škol na øešení úkolù vìdeckotechnického rozvoje“; usnesení XVII. sjezdu
KSÈ...; noviny 1989.

31 Pouze s vìdeckými tituly.
32 Viz napø. semináø organizovaný Centrem pro studium vysokého školství 23. bøezna

1993 (Tollingerová, 1993).

P r o d á n o   0 3 . 0 7 . 2 0 1 4   n a   w w w . K o s m a s . c z   z á k a z n í k o v i   M i c h a e l a   Š m í d o v á ,   s m i d o v a m i c h a e l a @ s e z n a m . c z ,   č í s l o   o b j e d n á v k y   5 5 3 9 2 7 ,   U I D :   a 1 5 5 2 2 5 9 - f 3 2 6 - 4 d 2 9 - a 4 5 6 - 2 6 2 3 6 a d 8 5 c 4 9



v následujících letech ukázaly, že zásadními otázkami pro další vývoj
bude transformace Akademie vìd, role grantového systému a doktorské-
ho studia.

Hlavním tématem první poloviny devadesátých let se stala transfor-
mace Èeskoslovenské akademie vìd a její pøetvoøení do Akademie vìd
Èeské republiky. Po celé toto období si udržela významné postavení
v rámci politiky výzkumu, a to pøedevším proto, že jednotná státní politi-
ka výzkumu fakticky absentovala.34 Zákon o Akademii vìd z roku 1992
stanovil a upevnil její nezávislé postavení jak v otázkách samospráv-
ných, institucionálních, tak pøedevším po stránce finanèní. Transforma-
ce, vyvolaná do znaèné míry finanèními restrikcemi ve státním rozpoètu,
tak probìhla na základì interního projektu, který umožnil další fungová-
ní asi šedesáti institutùm (Tollingerová et al., 1993) a rozpuštìní nebo
privatizaci jednadvaceti dalších. Po celou transformaèní dobu byly na
stole návrhy na užší propojení výzkumu v Akademii a na vysokých ško-
lách.35 Argumenty sahaly od neefektivity paralelních výzkumných infra-
struktur po „nepøirozenost“ oddìlení výzkumu od výuky. Souèasnì ale
pøetrvávaly nìkteré tenze, které øešení komplikovaly. Na stranì Akade-
mie byla snaha udržet maximální institucionální nezávislost, na druhé
stranì byly obavy vysokoškolských pracovníkù o pøíchod vysoce kvalifiko-
vaných vìdcù na vysoké školy (Tollingerová et al., 1993). Pøes deklarova-
nou snahu a i (nepøíliš výraznou) finanèní podporu ze strany vlády36 spo-
lupráce nepøekroèila nikdy rovinu èasovì omezených projektù a center.

Jako zásadní posun ve vìdní politice, který umožnil financovat vý-
zkumnou èinnost i vysokých školám, bylo spatøováno zavedení granto-
vého systému (Šrámek, 1993). Základními dùvody pro jeho zavedení
byly pøínos v podobì konkurence v rámci grantových soutìží, možnost
svobodnì formulovat priority a oblasti výzkumu a pøísun finanèních pro-
støedkù na výzkum mimo tzv. resortní zdroje, tj. mimo zdroje minister-
stva školství. Ponìkud paradoxnì však rozbìh grantového systému za-
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33 Zákon Èeské národní rady ze dne 4. kvìtna 1992 è. 300 Sb., o státní podpoøe výzku-
mu a vývoje

34 Celková averze ke státnímu dirigismu vedla na poèátku devadesátých let až k pøedsta-
vì „samo-organizace“ vìdy „zespodu“ (OECD, 1992). Viz také argument o „objevení
se“ nových aktérù, kteøí sami urèí priority výzkumné politiky (Müller, 1994).

35 Tímto smìrem šla také doporuèení mezinárodního hodnocení.
36 V roce 1993 byl pro tento úèel zøízen transformaèní fond, ze kterého byla údajnì využi-

ta pouze jedna pìtina prostøedkù (Tollingerová et al., 1993). Viz také Usnesení vlády
è. 135/1993.
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poèal na pùdì Akademie vìd již v roce 1990, jejíž interní grantová
agentura byla vùbec prvním pokusem pøenést do Èeskoslovenska anglo-
saský model grantových soutìží. V této situaci bylo ze strany vysokých
škol s nadìjí oèekáváno založení celostátní grantové agentury, která by
jim v obtížné finanèní situaci umožnila udržet nebo podpoøit existující
výzkumnou èinnost. Pøestože systém GA ÈR umožòoval alokovat pro-
støedky i na mzdy, tj. vytvoøení pracovních míst, definice „úèelového fi-
nancování“ prakticky znemožòovala (a nebylo to ani jejím cílem) na zá-
kladì projektù vybudování stabilnìjších institucionálních struktur. Tím
však byl omezen dopad na budování výzkumných kapacit na vysokých
školách.

Doktorský stupeò vzdìlání, který je spojen s výzkumnou èinností,
byl do roku 1990 byl koncentrován do vìdecké „aspirantury“. Ta se
mohla uskuteèòovat na pomìrnì širokých variantách institucí s centrem
v Akademii vìd (Tollingerová et al., 1993). Jedním z prvních požadavkù
po revoluci bylo zavedení doktorského studia „západního typu“ na VŠ.
První zákon z roku 1990 vymezil toto studium pouze velmi volnì, VŠ
však urèil jako výhradní poskytovatele tohoto stupnì vzdìlání. Po disku-
sích o budoucí náplni byly forma a obsah vymezeny zvláštními minister-
skými pravidly, která upravovala organizaci, financování a zpùsob do-
konèení studia. Paralelnì však probíhala snaha Akademie vìd zachovat
„vìdeckou výchovu“ v podobì aspirantury s titulem CSc. Vznikla tak
komplikovaná situace, kdy bylo možné doktorské studium fakticky vyko-
návat v ústavech Akademie, doktorský titul (Ph.D.) však udìlovaly pouze
vysoké školy; na druhé stranì kandidatura mohla být vykonávána na nì-
kterých vysokých školách i ústavech Akademie (OECD, 2006). Tento ne-
pøehledný systém se udržel až do roku 1999, kdy vstoupil v platnost
nový vysokoškolský zákon.

Otevøení doktorského studia pro VŠ v roce 1990 hrálo bezpochyby
dùležitou roli pro budoucí rozvoj jejich výzkumné kapacity – poèet pøija-
tých studentù doktorského stupnì stoupl z 1 195 v roce 1991 na 2 894
v roce 1998 (ÚIV, 2002). Devadesátá léta však byla pøedevším obdobím
hledání forem a obsahù doktorského studia. Pøes kvantitativní nárùst
byl jeho podíl stále nízký a dynamika jeho rozvoje tak sledovala vnitøní
vývoj chápání role vìdeckého vzdìlávání v akademické sféøe. Na jedné
stranì tak následovala diskurz akademické svobody bádání (v humbold-
tovské tradici), na stranì druhé umožnila znaènou neformální diferenciaci
podob Ph.D. studia. Z toho dùvodu se také až do konce devadesátých let

88 Èeské vysoké školství

P r o d á n o   0 3 . 0 7 . 2 0 1 4   n a   w w w . K o s m a s . c z   z á k a z n í k o v i   M i c h a e l a   Š m í d o v á ,   s m i d o v a m i c h a e l a @ s e z n a m . c z ,   č í s l o   o b j e d n á v k y   5 5 3 9 2 7 ,   U I D :   a 1 5 5 2 2 5 9 - f 3 2 6 - 4 d 2 9 - a 4 5 6 - 2 6 2 3 6 a d 8 5 c 4 9



vyhnula oblast postgraduálního studia tlakùm masifikace terciárního
vzdìlávání a zùstala pevnì zakotvena v charakteristikách elitní fáze.

2.3.3 Posilování výzkumné kapacity vysokého školství
od konce devadesátých let

Konec devadesátých let znamenal nový posun v oblasti politik jak vy-
sokého školství, tak vìdy a výzkumu. Akcelerace a intenzifikace procesù
formulování politik však nebyla vyvážena souèasnou koordinací obou
oblastí. S trochou nadsázky by se dalo konstatovat, že se VŠ ocitlo na
okraji vìdní politiky a výzkum na okraji VŠ politiky, pøièemž došlo jen
k velmi mlhavému prùniku.

Národní politiky výzkumu a VŠ
Øada zmìn z období první etapy transformace systému vìdy byla díl-

èími kroky, které byly jednak motivovány nìkterými zahranièními vzory,
jednak byly reakcí na rozsáhlé restrikce finanèní podpory výzkumu. Za-
mìøení, organizace a správa veøejné podpory výzkumu byla pøevážnì
v kompetencích jednotlivých ministerstev. Pøestože centrální odpovìd-
nost mìlo mít ministerstvo školství, dùležitou roli hrála paralelnì Rada
vlády pro výzkum a vývoj. Spolu s Akademií vìd tak tvoøily tyto tøi insti-
tuce hlavní aktéry, kteøí se mìli podílet na formulování vìdní politiky.
V roce 1998 byl zahájen proces, který mìl tento stav systematizovat
s cílem vytvoøit koncepèní dokument podle zahranièních vzorù, Národní
politiku VaV, také s výhledem na vstup Èeské republiky do EU. Za spolu-
úèasti VŠ vznikl dokument, který v podstatì stabilizoval relativní posta-
vení jednotlivých aktérù.

Obecné vymezení úlohy vìdy ve spoleènosti zde bylo dvojí – jednak
jako kulturní hodnoty, uspokojující „touhu po poznání“, jednak jako
„podmínky produkce materiálních statkù“. Role VŠ byla konstatována
v oblastech základního i aplikovaného výzkumu. Zatímco však pro zá-
kladní výzkum bylo prioritou „posilování jeho propojování s vysokoškol-
ským vzdìláváním“, pro oblast vývoje byla stanovena podpora transferu
technologií „i pro vysoké školy“. V souladu s tím byla vìnována pozornost
na jedné stranì „nespecifikovanému výzkumu“, na vysokých školách spo-
jenému „neoddìlitelnì“ se vzdìláváním, na druhé stranì spolupráci
mezi jednotlivými sektory výzkumu a vývoje, tj. Akademií, vysokými ško-
lami, resortními výzkumnými institucemi a soukromým sektorem. Kla-
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sická role vysokého školství v základním výzkumu tak mìla být zajištìna,
avšak ne na úkor jiných sektorù. Obdobnì tomu mìlo být v oblasti kvali-
ty výzkumných výstupù, kde mìlo rozdìlování finanèních prostøedkù
podle mezinárodnì srovnatelného hodnocení platit „i pro vysoké školy“,
a to s možností (!) vzniku vysokoškolských výzkumných ústavù. V této
logice pak také v oblasti doktorského studia nemìla být role vysokých
škol výhradní, naopak byla zdùraznìna role mimouniverzitních praco-
višť. Pøes takto formulovanou dílèí funkci vysokého školství v systému
VaV byla zdùraznìna nezbytnost vìdecké èinnosti jako podmínky kvality
VŠ vzdìlání (Sborník, 1999). Ze strany vìdní politiky tak zaznívá jistá
ambivalence, kdy je zdùraznìna nutnost výzkumu na vysokých školách
pøedevším ve spojení se vzdìláváním, ale jeho role v systému výzkumu
a vývoje nemá být posilována na úkor jiných sektorù (Národní politika,
2000).

Zákon z roku 2002 v zásadì kodifikoval výzkumnou politiku zformu-
lovanou na pøelomu tisíciletí. Urèil hlavní aktéry – Radu vlády jako cen-
trální orgán se zastoupením ministerstev, Akademie vìd, grantové agen-
tury, vysokých škol, resortních ústavù a odborné veøejnosti. Jde obecnì
o aktérskou strukturu, vymezenou na základì finanèních tokù státního
rozpoètu – poskytovatel, zprostøedkující organizace, pøíjemci. Jedná se
o pøedstavu vìdní politiky, která svou logiku vyvozuje od administrativ-
ního chodu systému. Velkou slabinou bylo nezahrnutí tzv. uživatelù vý-
sledkù výzkumu tak, aby nebyl proces produkce vìdìní odvozený pouze
od finanèních tokù, ale také a pøedevším od procesu cirkulace vìdìní.
Nìkteré koncepce, které se snažily tento problém vyøešit a v mezinárod-
ním mìøítku vyvolaly širokou diskusi v devadesátých letech (viz napø.
Gibbons et al., 1994), tak zùstaly po celé polistopadové mimo sféru èes-
ké vìdní politiky.

Jestliže zákon z roku 2002 pøedevším urèoval alokaèní mechanismy fi-
nancování výzkumu a vývoje, Národní politika VaV pro léta 2004–2008
konstatovala zvýšení výdajù na VaV ve vysokém školství a „pøedpovìdì-
la“, že další rozvoj bude „nejspíše“ založen na podpoøe excelence, tj. di-
ferencovanì (Národní politika, 2004). Pøedmìtem vìdní politiky se po
dlouholeté paušální „podpoøe výzkumu na VŠ“ stal podobnì paušální
a nekonkrétní požadavek diverzifikace zdrojù. V dobì, kdy již akcelerace
procesu masifikace terciárního vzdìlání vytváøí zásadní tlak na diferen-
ciaci studia, výzkumná politika nenachází nástroje k uvolnìní bariér di-
verzifikace i v oblasti výzkumu a vývoje.
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Nová legislativa VŠ
Diskuse v rámci vysokoškolské politiky v devadesátých letech vyústi-

ly do podoby zákona o VŠ z roku 1998 a nìkolika návazných opatøení.
Chceme-li vzít v potaz pozici výzkumu v tìchto dokumentech, musíme
pøihlédnout k jeho postavení v rámci celého souboru definovaných úloh
VŠ. Jako první úkol bylo stanoveno „uchování a rozhojnìní dosaženého
poznání“ a „podle svého typu“ i vìdecká èinnost. Na základì této defini-
ce zavedl zákon formulaci „vzdìlávací, vìdecká, výzkumná, vývojová,
umìlecká a další tvùrèí èinnost“ jako souhrn funkcí VŠ. Tato ponìkud
nešťastná formulace, která znesnadòuje, místo aby jasnì vyjadøovala,
roli výzkumu v komplexní struktuøe cílù a èinností VŠ institucí, impliko-
vala samozøejmost a nutnost vìdecké práce na VŠ, ale nebyla následová-
na oddìlenou koncepcí pro výzkum na VŠ. Tento problém byl tak redu-
kován do dvou propojených otázek: Do jaké míry má být výzkum
pøítomný v jednotlivých stupních VŠ vzdìlávání a jakou roli má hrát vý-
zkumná èinnost v hodnocení kvality VŠ, resp. konkrétnì v personálním
zajištìní výuky?

První téma bylo definováno na základì institucionálního typu organi-
zace, poskytující VŠ vzdìlávání a na základì typù programù. V prvním
pøípadì však nepøineslo vymezení žádnou diferenciaci; jak instituce uni-
verzitního, tak neuniverzitního typu (bez doktorského studia) mìly vyví-
jet „vìdeckou a výzkumnou, vývojovou, tvùrèí a další èinnost“ v souvis-
losti se vzdìláváním. V následujících letech vznikající neuniverzitní
sektor tak byl vystaven stejnému pøedpokladu ve vztahu k výzkumu jako
již existující univerzitní instituce. Jistá hranice tak byla dána pouze na
úrovni definice studijních programù. Bakaláøský stupeò mìl kromì „pøí-
pravy k výkonu povolání“ obsahovat i „vybrané teoretické poznatky“,
magisterský stupeò mìl být zamìøen na poznatky „založené na soudo-
bém stavu vìdeckého poznání“ a jejich aplikaci, doktorský stupeò pak
mìl zahrnovat již pouze vìdeckou èinnost. Tato pøedstava na jedné stra-
nì nevylouèila výzkum ze žádného stupnì VŠ vzdìlání, na druhé stranì
však diferencovala na základì míry „teoretického poznání“, což znaènì
zjednodušilo komplexní povahu vìdecké èinnosti. Nekomplementární
vztah mezi vìdní a VŠ politikou tak v sobì nesl pøedstavu o samozøej-
mosti vìdecké èinnosti na VŠ, paušální nediferencované vymezení však
umožnilo jednak implicitní pøedstavu, že veškerý VŠ výzkum má být zá-
kladní, a jednak zcela genetické nebo-li emické chápání výzkumné role
mezi institucionálními aktéry, kteøí pod VŠ výzkum zahrnovali celou škálu

Od elitního k univerzálnímu terciárnímu vzdìlávání: tematické pohledy 91

P r o d á n o   0 3 . 0 7 . 2 0 1 4   n a   w w w . K o s m a s . c z   z á k a z n í k o v i   M i c h a e l a   Š m í d o v á ,   s m i d o v a m i c h a e l a @ s e z n a m . c z ,   č í s l o   o b j e d n á v k y   5 5 3 9 2 7 ,   U I D :   a 1 5 5 2 2 5 9 - f 3 2 6 - 4 d 2 9 - a 4 5 6 - 2 6 2 3 6 a d 8 5 c 4 9



rùzných èinností, odpovídajících spíše jejich nejrùznìjším institucionál-
ním strategiím než jakékoli definici výzkumu.

Obdobný problém se ukázal (a stále ukazuje) v oblasti hodnocení
kvality èinnosti VŠ. Radikální nástup akreditaèního procesu jako nutné
podmínky pro realizaci studijních programù na konci devadesátých let
zvýraznil koncepèní deficit VŠ politiky ve vztahu k výzkumu. Souèástí
hodnotících kritérií se staly požadavky na vìdeckost obsahu studia. Pro
bakaláøský stupeò má „vycházet z aplikace soudobých poznatkù a me-
tod z výzkumu, vývoje, umìlecké nebo jiné tvùrèí èinnosti“, pro magis-
terský „ze soudobého stavu vìdeckého poznání, výzkumu a vývoje“
a doktorský již má být zamìøen na samotné vìdecké bádání (Standardy,
2006). Je zøejmé, že všechny stupnì jsou definovány ve vztahu právì
k výzkumné èinnosti. Pøíznaèné je, kromì této charakteristiky kvality
obsahu, že pouze v pøípadì bakaláøských programù je ještì další vyme-
zení, a to nutnou tøetinou teoretických pøedmìtù a zamìøením pøedmìtù
profesních bakaláøù na uplatnìní v odborné praxi. Takto definovaná pra-
vidla dávají široké možnosti hodnotitelùm pro vyhodnocení výzkumné
èásti obsahu studijních programù. Faktický proces hodnocení kvality tak
reprodukuje akademické standardy, a to pøedevším v pojetí výzkumu,
který je chápán jako teoretická znalost, tj. ze základního výzkumu vychá-
zející vìdìní, jež se až v procesu vzdìlávání mùže stát aplikovatelným.
Kromì toho, že se tak ochuzuje propojení vzdìlávání a výzkumu o mnohé
efektivní formy, poukazuje definice obsahu vzdìlávání skrze vìdecké po-
znání k velmi tradièní humboldtovské pøedstavì o úkolu VŠ.

Ještì více vyènívá étos klasického humboldtovského modelu vztahu
VŠ a výzkumu z kritérií, která se týkají personálního zabezpeèení studij-
ních programù. Jednoznaèným a hlavním požadavkem je zde vìdecká
èinnost, doložená akademickým titulem a publikaèní èinností. Odlišení
mezi jednotlivými stupni VŠ vzdìlání je dáno pouze mírou pøítomnosti
akademického výzkumu ve výuce. Pøedstava vìdecké kvalifikace jako zá-
kladního pøedpokladu kvality vzdìlávání však má dominovat i na nejniž-
ším bakaláøském stupni, kde má být vìtšina výuky zajišťována vyuèujícími
s akademickými tituly, a 40 % dokonce s tituly nejvyššími, tj. profesory
nebo docenty. Pøièteme-li k tomu fakt, že do hodnotícího procesu jsou
zapojeni výhradnì elitní, akademicky orientovaní vìdci v jednotlivých
oborech, jednoznaèným dùsledkem je selhání diferenciace VŠ vzdìlání
vzhledem k výzkumu s návaznými personálními i obsahovými tenzemi
pøedevším na nižších vzdìlávacích stupních. Všechny pokusy nabourat
tuto disproporci, která se stupòuje od konce devadesátých let s akcelerací
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procesu masifikace (vèetnì rychlé expanze neuniverzitního sektoru),
byly v rámci VŠ politiky dosud neúspìšné. Pøestože napø. Bílá kniha
(2001) pøinesla nový dùraz na diverzifikaci, a to pøedevším ve vztahu
k výzkumu (od aplikovaného pro bakaláøské studium k špièkovému zá-
kladnímu pro studium doktorské) s možným výsledkem nejen v odlišení
studijních programù, ale i samotných VŠ institucí (Bílá kniha, 2001), im-
plementace takových cílù nebyla nikdy naplnìna.

2.3.3 Výzkumná kapacita

Jakkoli pøehled polistopadové VŠ politiky vùèi výzkumu a vìdní poli-
tiky vùèi VŠ poukazuje na rozpornost a nekoordinovanost a v nìkterých
aspektech i na neúspìšné výsledky, po celé období výzkumná kapacita
VŠ rostla. Protože se jedná o složitý proces ovlivnìný øadou jak vnìjších,
tak vnitøních faktorù, bude nutné nejprve analyzovat institucionální
strukturu této kapacity, a to ve srovnání se zahranièím, s ostatními vý-
zkumnými sektory u nás i v diferenciaci vysokých škol. Z takové analýzy
mùže vyjít zhodnocení vzájemné dynamiky promìny vzdìlávací a vý-
zkumné role VŠ v procesu masifikace.

2.3.3.1 Obraz výzkumné kapacity VŠ v mezinárodním
srovnání

Mezinárodní srovnání založené na metodice OECD (viz pøíloha, tabul-
ka II. 1) ukazuje, že souèasná situace staví èeský výzkum na VŠ mezi rela-
tivnì málo podporované s hodnotou 0,26 % HDP vzhledem k prùmìru
EU 0,41 %. Dùležitou informací však pro Èeskou republiku je pøedevším
strmý nárùst tohoto ukazatele v posledních deseti letech. Zatímco v roce
1995 byly u nás investice do výzkumu ve VŠ bezkonkurenènì nejnižší
v celé Evropì, v roce 2007 se shodovaly se zemìmi støední a východní
Evropy a zaèaly se blížit nìkterým jihoevropským státùm. Tento vývoj je
nutné navíc chápat ve srovnání se stagnujícími veøejnými výdaji na VŠ
(vyjádøenými v podílu na HDP) na hodnotì 0,8 %. Pøi výrazném nárùstu
poètu studentù v tomto období by to naznaèovalo, že financování VaV
do urèité míry kompenzovalo narùstající „podfinancovanost“ VŠ. Srov-
náme-li však toto navýšení s nárùstem výstupù výzkumu (viz dále), po-
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ukazuje to spíše k dalšímu nediferencovanému pøetížení kapacity VŠ
sektoru.

Dalším dùležitým problémem je otázka pùvodu financí na VaV na VŠ.
Podle zdroje financování mùžeme rozlišit otevøenost a provázanost VŠ
vùèi ostatním sektorùm. V Èeské republice pochází drtivá vìtšina výdajù
VŠ z veøejných zdrojù, tj. ze státního rozpoètu.37 V roce 2000 tvoøily in-
vestice soukromého sektoru 1 % výdajù VŠ a od té doby se pomìr ještì
snížil (viz pøíloha, graf II. 4). Zahranièní zdroje sice rostly vyšším tem-
pem, ale v roce 2007 dosáhly pouze 5 % z celku. V obou oblastech pøitom
západoevropské zemì zaèaly rùst již na zaèátku osmdesátých let a do-
sáhly nejvyšší úrovnì cca 5 % v pøípadì soukromých financí v polovinì
devadesátých let (Geuna,1999).

Vývoj v posledních dvaceti letech tak mìl výsledek ve výrazném ná-
rùstu výzkumné kapacity VŠ, který byl však témìø výhradnì zpùsoben
unitární podporou ze strany státu.

2.3.3.2 Institucionální základna – vstupy a výstupy VaV

Vztah k ostatním sektorùm výzkumu
Zatímco mezinárodní trendy se již od poèátku devadesátých let sou-

støeïují na promìnu institucionálního prostøedí produkce vìdìní, ve
kterém mìly VŠ hrát menší roli oproti klasické situaci univerzitního vý-
zkumu (Gibbons et al., 1994), èeská situace zaznamenala prakticky
opaèný vývoj.

Prùbìh a výsledek transformaèního procesu v èeském VŠ bude mož-
né sledovat v oblasti vstupù i výstupù. Jednak pùjde o vývoj finanèních
výdajù a lidských zdrojù, na druhé stranì o výsledky výzkumu sbírané na
národní úrovni v rámci Informaèního systému VaV.

Trend uvedený výše u mezinárodního srovnání potvrzují data ÈSÚ,
která indikují výdaje na VaV v jednotlivých sektorech od roku 1995 (viz
pøíloha, graf II. 5). Velmi pozvolná evoluce od témìø marginální role VŠ
ve výzkumu k rovnocennému postavení vùèi vládnímu sektoru (resortní
ústavy a Akademie vìd) má však dvì etapy. Jejich dynamika vychází z vý-
voje v ostatních sektorech. Na pøelomu tisíciletí došlo k výraznému
nárùstu ve VŠ, zatímco ostatní sektory více ménì stagnovaly. V posled-
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37 Finance pocházející z regionálních a lokálních zdrojù èítají jen zanedbatelné procento
výdajù na výzkum na VŠ.
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ních letech došlo k opìtovnému zvýšení, souèasnì však také rostl výraz-
nìji podnikatelský VaV, takže relativní podíl VŠ stagnoval. Vládní sektor,
tvoøený s velké vìtšiny Akademií vìd si od poloviny devadesátých let po
skonèení institucionální transformace zachovává stabilní úroveò.

Výše zmínìná izolovanost VŠ sektoru mùže být znázornìna tzv.
cross-funding na národní úrovni. Zatímco podnikatelský sektor pøijímá
13 % svých výdajù na VaV z veøejných zdrojù, 2,5 % vydává na vládní sek-
tor a zanedbatelný zlomek 0,2 % VŠ sektoru. Naopak z veøejných zdrojù
jde do podnikatelského sektoru 21 %, pøièemž vládní sektor pøijímá 7,5 %
svých výdajù na VaV ze soukromých zdrojù a VŠ sektor pouze 0,7 %
(ÈSÚ, 2007). Nevyrovnaný je tak pøedevším vztah mezi tím, kolik soukro-
mý sektor pøijímá z veøejných rozpoètù a kolik vydává vládnímu, a pøede-
vším VŠ sektoru. Jestliže vìdní politika umožòuje pomìrnì významnou
podporu podnikatelskému výzkumu (více než 20 % celkových veøejných
výdajù), a zde tedy bariéra mezisektorové kooperace nespoèívá, soukro-
mý sektor investuje do VaV ve veøejném sektoru pouze necelé 3 % svých
VaV výdajù, což již o bariérách v tomto smìru vypovídá. Jedním z fakto-
rù mùže být výše popsaný výsledek vìdní a vysokoškolské politiky, tj.
orientace pouze na akademický výzkum a priorita v budování spolupráce
mezi jednotlivými institucemi v rámci veøejného výzkumného sektoru.
Celková oddìlenost akademické kultury na VŠ od podnikatelského pro-
støedí pak také pramení v koøenech transformaèního procesu, jehož prv-
ním cílem byl návrat ke klasické, tj. humboldtovské roli výzkumu na VŠ, je-
jíž souèástí byla také svébytnost a uzavøenost svìta akademických
svobod a souèasnì jejich garance státem. Na druhou stranu soukromým
investicím ve veøejném sektoru podle nìkterých autorù (viz napø. Klusá-
èek, 2006) do znaèné míry brání finanèní nároènost inovací (vèetnì lid-
ských zdrojù), nedostatek rizikového kapitálu a administrativní nároè-
nost státní podpory spoleèných projektù. Pro další smìrování však bude
pøedevším zásadní otázka, jaký výzkum má být v soukromém sektoru
nebo za jeho spolupráce podporován a jestli v tom mají hrát VŠ stejnì
dùležitou roli jako ostatní veøejné výzkumné organizace. Ohled by zde
mìl být brán – stejnì jako v ostatních pøípadech – na institucionální di-
ferenciaci VŠ sektoru. Aby byly dány do souladu diferencované instituci-
onální charakteristiky VŠ institucí s jejich výzkumnou rolí, vyžaduje to
také odlišení typù výzkumu v rùzných institucích. Tak by institucím
orientovaným více na vzdìlávání pro praxi mìlo být umožnìno smìøovat
výzkum více na spolupráci se soukromým sektorem, který je ochoten
podporovat krátkodobìjší výzkumné projekty s aplikovatelnými výsledky,
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zatímco institucím elitního výzkumného charakteru by se mìlo dostat
adekvátní podpory základního výzkumu s pouze omezeným požadav-
kem na rychlý pøínos pro inovaèní proces.

Další indikátory analyzující sektorovou strukturu ve vztahu k vý-
zkumné èinnosti jsou z oblasti lidských zdrojù (viz pøíloha, graf II. 1
a graf II. 2). Pùjde pøedevším o poèty výzkumných pracovníkù v pøepoètu
na plnou pracovní dobu (FTE). Existující data bohužel neumožòují sledo-
vat vývoj za celé období. V roce 2005 došlo k zásadní metodické zmìnì
ve statickém šetøení ÈSÚ, takže pozdìjší data jsou nesrovnatelná.

Podobnì jako v pøípadì výdajù na VaV se zde setkáváme se stagnací
ve vládním sektoru a nárùstem ve VŠ. Zatímco však výdaje rostly za léta
1995–2004 indexem 2,8, poèty výzkumných pracovníkù pouze indexem
1,6. Nárùst výzkumné èinnosti VŠ je tak indikován i nárùstem pracovní
kapacity vìnované výzkumu, pøesto však byla pravdìpodobnì velká èást
navýšení této èinnosti saturována existujícími pracovníky. Srovnáme-li
totiž data s údaji o nepøepoètených pracovních úvazcích, tj. o poètu
osob, zjistíme pøibližnì stejný index zmìny 1,5. Prùmìrný úvazek výzkum-
ného pracovníka se fakticky ve sledovaném období nezmìnil a zùstal na
hodnotì 0,3. Pozoruhodné je navíc srovnání s trendem pomìru vyuèují-
cích na jednoho studenta, který od roku 1989 narostl více než dvakrát.
Docházíme k závìru, že rùst intenzity výzkumné èinnosti šel paralelnì
s rùstem vzdìlávací èinnosti. Pøi nedostateèné dynamice rùstu finanè-
ních zdrojù v obou oblastech tak vzniká znásobený tlak na diferenciaci,
kterému však není uvolnìn prostor v podstatì homogennì nastavenými
parametry systému.

Nejobtížnìjší situace z hlediska dat je v rovinì výstupù VaV. Meziná-
rodnì používané indikátory bibliometrické (Godin, Gingras, 2000) a pa-
tentové (Leydesdorff, Meyer, 2006) jsou pro sektorové srovnání na ná-
rodní úrovni z mnoha dùvodù nevhodné. V èeském pøípadì se nabízí
možnost využít data Informaèního systému z èásti výsledkù VaV. I tyto
údaje jsou však pro sledování dynamiky fakticky nepoužitelné a pro po-
pis stavu mohou sloužit jen jako hrubý odhad. Data, která máme k dispo-
zici, se týkají údajù dodávaných do databáze RIV za léta 2002–2006.

Z tohoto hrubého odhadu vyplývá (viz pøíloha, tab. II. 2 a tab. II. 3), že
se ve všech ukazatelích VŠ sektor nejen pøiblížil vládnímu sektoru podo-
bnì jako v pøípadì výdajù na VaV, ale že vzhledem k pøepoèítaným úvaz-
kùm znaènì pøevyšuje výsledky Akademie vìd a resortních ústavù. Dyna-
miku rùstu je obtížné odhadnout, dá se však pøedpokládat, že produkce
výstupù VaV rostla kontinuálnì od roku 1989 a zrychlila se po roce

96 Èeské vysoké školství

P r o d á n o   0 3 . 0 7 . 2 0 1 4   n a   w w w . K o s m a s . c z   z á k a z n í k o v i   M i c h a e l a   Š m í d o v á ,   s m i d o v a m i c h a e l a @ s e z n a m . c z ,   č í s l o   o b j e d n á v k y   5 5 3 9 2 7 ,   U I D :   a 1 5 5 2 2 5 9 - f 3 2 6 - 4 d 2 9 - a 4 5 6 - 2 6 2 3 6 a d 8 5 c 4 9



2000, kdy se postupnì staly bibliometrické indikátory souèástí vìdní poli-
tiky. Jinou otázkou však je struktura tìchto výstupù. Velké množství
èlánkù ve sbornících sice dokládá vysokou míru kolaborativních aktivit,
ale nevypovídá nic o spolupráci mezisektorové a vùbec o komunikaci vý-
zkumu vùèi spoleènosti. Stejnì tak poèty patentù a technologií nevypo-
vídají fakticky o mnohokrát diskutované pozici VŠ v systému produkce
vìdìní (Etzkowitz, Leydesdorff, 2000), neøíkají nic o tom, jak jsou tyto
výsledky využívány skuteènì firmami.

Porovnáme-li tato data s údaji o financování, je až zarážející rozdíl
mezi efektivitou veøejného neuniverzitního a VŠ sektoru. Je možné pøed-
pokládat jisté zkreslení díky metodice sbìru dat, to však nevysvìtlí tak
významné rozdíly. Zdá se, že stabilita Akademie vìd po transformaci
v první polovinì devadesátých let neznamenala zvýšení výzkumné kapa-
city, zatímco VŠ sektor rostl znaèným tempem. I zde však platí, že nám
tato data nedávají žádnou informaci o kvalitì výstupù, a je tudíž možné,
že se Akademie vìd dlouhodobì orientuje na menší množství kvalitních
výstupù, zatímco VŠ sektor smìøuje k produkci velké kvantity ménì rele-
vantních výstupù. Napovídaly by tomu odlišné zpùsoby evaluace VaV
v tìchto dvou sektorech; Akademie vìd si zachovala o nìco více kvalita-
tivnì založený zpùsob hodnocení výzkumné èinnosti. Pøesnìjší závìry by
si však vyžádaly další kvantitativní i kvalitativní výzkum.

2.3.3.3 Institucionální struktura výzkumné kapacity

Jestliže jsem ukázal rychlý rùst výzkumné kapacity VŠ bìhem procesu
masifikace v Èeské republice, další dùležitou otázkou musí být, jak byl
tento rùst rozložen mezi jednotlivé VŠ sektory a instituce. Podobnì jako
v oblasti poptávky a nabídky VŠ vzdìlávání je totiž zásadní problém in-
stitucionální diferenciace i z hlediska role výzkumu.

Bylo-li cílem VŠ politik po roce 2000 vytvoøit bohatì diverzifikovaný
sektor terciárního vzdìlávání, a to i institucionálnì (Bílá kniha, 2001),
musíme se ptát, jakou roli jednotlivé èásti VŠ sektoru hrají ve výzkumu.
Odpovìï je zde pomìrnì jednoduchá. Témìø veškerý výzkum je prová-
dìn na veøejných univerzitách, zatímco neuniverzitní VŠ a vyšší odborné
školy mají proti nim zcela zanedbatelnou výzkumnou kapacitu. VOŠ se
vìtšinou pohybují v úplnì jiném institucionálním kontextu a výzkum od
nich není vyžadován politickými autoritami ani jinými aktéry. Problema-
tická je situace neuniverzitního typu VŠ, které poskytují pouze bakaláø-
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ské programy; ty jsou však, jak jsem poukázal výše, podmínìny nemalou
výzkumnou orientací v oblasti obsahu i personálního zabezpeèení. Ne-
dávný výzkum však ukázal, že neuniverzitní VŠ vydávají jen asi jednu tisí-
cinu výše finanèních prostøedkù na VaV oproti veøejným univerzitám
(Pabian, 2009b). Navíc se ukázalo, že èasto vykazují jako výzkum buï
èinnosti konzultaèní, rozvojové apod., nebo èinnosti fakticky vyvíjené na
jiných institucích osobami zamìstnanými souèasnì na veøejných univer-
zitách. Fakticky je tedy VŠ výzkum doménou pouze veøejných univer-
zit.38 Je otázkou, jak má dojít k diferenciaci výzkumu (ať již smìrem
k aplikacím a inovacím nebo vzhledem ke spoleènosti jako celku), když
jsou celému VŠ výzkumu poskytovány stejné podmínky, jsou vyžadová-
ny stejné standardy a financování je provádìno stejnými mechanismy.

Výzkumný veøejný univerzitní sektor tvoøí ètyøiadvacet institucí,
z nichž ètyøi umìlecké školy mají v této oblasti zcela specifické postave-
ní. Pokusíme-li se o jejich srovnání podle pomìru výše financí na VaV na
celkových pøíjmech, zjistíme, že vrcholnou skupinu tvoøí ètyøi instituce –
VŠCHT, UK, ÈVUT a MU, které mají podíl vìtší než 20 % (viz pøíloha, graf
II. 6). Ne náhodou jde o dvì tradièní „kamenné“ univerzity a dvì technic-
ky zamìøené VŠ, pøièemž VŠCHT má postavení vysoce specializované vý-
zkumné univerzity. Další skupinu tvoøí osm univerzit, které mají podíl
mezi 10 % a 20 %; šest VŠ institucí má pomìr o nìco nižší než 10 %. Pøe-
chody mezi tìmito skupinami jsou však plynulé a rozpìtí není vysoké.
S opravdovou výjimkou VŠCHT jsou na špici univerzity s dlouhou tradicí
výzkumu, u ostatních nejsou podíly pøíliš velké a mezi jednotlivými insti-
tucemi není vìtší rozdíl. Pøidáme-li informaci o poètu studentù, nenajde-
me významnìjší závislost. Pokud tedy budeme hledat Trowovy elitní VŠ
instituce, chápané jako výzkumnì orientované, mùžeme mluvit o jedi-
né – VŠCHT, kde navíc studenti Ph.D. tvoøí 22 % všech studentù (ÚIV,
2007). Obtížnì ale mùžeme mluvit o speciálním sektoru jako v pøípadì
francouzských grande école. Ve zbylých institucích je elitní výzkumné VŠ
vzdìlání roztroušeno na nižších institucionálních úrovních. Jednak mùže
jít o nìkteré fakulty, VŠ ústavy s výzkumným posláním nebo menší vý-
zkumné instituty a týmy kolem výzkumných zámìrù. Druhou možností,
a ta je dùsledkem unitární povahy systému, je, že je elitní vzdìlávání spo-
jené s výzkumem pøítomné neoddìlenì – bez institucionální hranice –
souèasnì na všech institucích pouze rozdílnou mírou. Zde se nachází
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38 Ponecháváme stranou dvì výjimky – Metropolitní univerzitu a Univerzitu Jana Ámose
Komenského, které jsou soukromými VŠ a urèitou výzkumnou èinnost vykazují.
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napìtí, které s pokraèujícím procesem masifikace narùstá a které bude
nutné øešit i v nadcházející dobì. Na základì mezinárodní zkušenosti
(napø. Lepori, 2007) se zdá, že optimálnìjším øešením je jistá míra in-
stitucionální koncentrace za souèasného ponechání pružných hranic
pro pøechod vìdeckých pracovníkù mezi sektory,39 ale i mimo akade-
mický prostor.

Druhou otázkou po institucionální diferenciaci je, jaký typ výzkumu
je provádìn na jednotlivých VŠ institucích. Pøibližnou, parciální, ale cen-
nou pøedstavu mohou dát data o financování z GA ÈR, tj. tradièního typu
akademicky orientovaných programù (tzv. bottom-up). Zde je již situace
soustøedìnìjší, když 38 % pøipadá na UK, další tøetina na MU, ÈVUT
a VUT a zbytek je rozdìlen ve znaènì nízkých podílech v ostatních insti-
tucích (viz pøíloha, graf II. 7). Dominantní postavení UK je dáno právì
tradièním charakterem akademického výzkumu, který je takto podporo-
ván. Pøestože ostatní univerzity vstupují do konkurence v této prestižní
oblasti, nebývají až na výjimky úspìšné. Tento indikátor tak ukazuje, že
jistá kontinuita v klasických typech výzkumu existuje i na institucionální
rovinì a rapidní procesy masifikace ji zásadnì neovlivòují. Aèkoli je na
tomto poli èeský VŠ výzkum viditelnì diferencovaný, nebezpeèí skýtá
tendence tzv. academic shift, která vede samovolnì instituce ve smìøo-
vání svých rozvojových strategií k tìm nejprestižnìjším institucionálním
typùm. V systému VaV, který je relativnì malý, potom hrozí roztøíštìní
výzkumné kapacity v oblastech vyžadujících kritické množství (critical
mass).

2.3.3.4 Nástroje financovaní VaV na VŠ

Jestliže jsme ukázali narùstající výzkumnou kapacitu VŠ sektoru v ce-
lém polistopadovém období, a zvláštì po roce 2000, a její (ne)promìòující
se institucionální strukturu, pak musíme analyzovat zdroje, které tento
nárùst umožnily. Vìdní politika se do znaèné míry, jak jsme sledovali
výše, omezovala na otázky financování jako hlavního svého nástroje. Sle-
dování alokace tìchto prostøedkù a toho, jaký mìly dopad na VŠ vý-
zkum, jeho typy a formy, je proto klíèové. Metodologicky to znamená
soustøedit se více na kvalitativní stránku tìchto mechanismù a jejich
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39 Tím nemyslím souèasné angažmá vìdcù ve více institucích, které je u nás pøíliš rozšíøe-
né a v mezinárodním kontextu nemá obdoby.
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promìnlivou a èasto kontextuálnì danou povahu (Geuna, 2001). Podle
mezinárodnì zavedené terminologie bude postupnì analyzováno insti-
tucionální a projektové financování (Neave, 2002; Lepori, 2007).

Institucionální financování
V pøípadì specifického výzkumu je situace finanèních tokù zdánlivì

jednoduchá. Zprostøedkovatelem je pøedevším MŠMT. Rozhodující èást
je poskytována na základì formule, která zahrnuje tøi základní kritéria:40

podíl VŠ na prostøedcích na VaV pro všechny VŠ, vhodnost struktury
akademických pracovníkù a podíl studentù podílejících se na specifickém
výzkumu. Pro jednotlivé oblasti stejnì tak jako pro jednotlivá kritéria jsou
urèeny váhy a výsledná výše udìlených prostøedkù je dána váženým arit-
metickým prùmìrem tøí agregovaných dílèích hodnocení, korigovaným
váženou výší prostøedkù, pøidìlených VŠ na specifický výzkum v pøed-
cházejícím roce. Z uvedeného je zøejmé, že výsledek výpoètu je zásadnì
závislý na užitých vahách, které jsou každoroènì stanovovány MŠMT. Ty
však spoleènì s celkovým nastavením formule vykazují v posledních le-
tech pomìrnì výraznou stabilitu mezi konkrétní VŠ (viz pøíloha, graf II. 8).

Nejvìtší podíl finanèních prostøedkù na specifický výzkum – asi 60 % –
získávají ètyøi nejvìtší univerzity, pøestože se jejich podíl od roku 2002
mírnì snížil. Vzhledem ke kritériím použitým ve formuli se dá usuzovat,
že zmìny u tìchto VŠ (ÈVUT, VUT, UK41) mají pøíèinu pøedevším v rela-
tivním úbytku poètu jejich studentù vùèi celému VŠ systému. Z toho je
možné vyvodit, že samotný specifický výzkum jako nástroj financování
VaV na VŠ je z hlediska probíhajících zmìn nastaven velmi stabilnì v kri-
tériích postihujících výzkumnou èinnost VŠ. Byly navrženy rùzné obmì-
ny alokaèní formule,42 dá se však pøedpokládat, že specifický výzkum
bude v rámci probíhající reformy zmìnìn podstatnì výraznìji. Mezi uvá-
dìné dùvody patøí pøedevším neprùhlednost skuteèného úèelu, k nìmuž
jsou finance využívány, což však odpovídá pouze nejasné definici tohoto
zpùsobu podpory. Jestliže proti tomu vystupuje reprezentace VŠ, svìdèí
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40 Viz komentáø ke vzorci, dostupný na: <http://www.msmt.cz/uploads/soubory/vyzkum
_a_vyvoj/Spec_vyzkum_VVS/Koment_vypoctu_vzorec2006.htm.>

41 K nárùstu došlo pouze na MU, a to radikálním nárùstem kritéria obdržených dotací na
VaV v pøedchozím roce: v letech 2002–2006 trojnásobný (!) nárùst.

42 Tímto smìrem upravenou formuli navrhly v nedávné dobì Jana Talašová a Iveta Beb-
èáková (viz Talašová, Bebèáková, 2007).
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to o zásadní absenci jednoznaèného institucionálního financování vìdy
na VŠ.

Samostatným problémem specifického výzkumu pak je rozdìlování
finanèních prostøedkù mezi fakultami jednotlivých VŠ a jejich využití
v rámci samotných fakult. Na základì provedených sond je možné usu-
zovat, že znaèná èást prostøedkù je mezi fakulty rozdìlována podle for-
mule MŠMT,43 pøípadnì její upravené podoby. Sledují-li ojedinìle VŠ, jak
byly tyto prostøedky použity na fakultách, jako v pøípadì Masarykovy
univerzity pro rok 2004 (Výroèní zpráva o èinnosti, 2005), ukazuje se, že
fakulty z tìchto fondù hradí pøedevším osobní náklady, a poté výdaje
nejrùznìjšího druhu od informaèních a knihovnických služeb po mobilitu
studentù i akademických pracovníkù. V nìkterých pøípadech jsou z pro-
støedkù na specifický výzkum na úrovni VŠ (MZLU, UK44) nebo na úrovni
fakulty (FHS UHK, FF UK, PF MU, FS VŠB-TUO, FT TU) poøádány interní
grantové soutìže, což mùže pùsobit vzhledem k deklarovanému institu-
cionálnímu charakteru financování paradoxnì, pøedstavuje to však zøe-
telnì transparentnìjší alokaèní mechanismus než v jiných uvedených
pøípadech. Na základì tìchto údajù pak mùžeme pøedpokládat, že tyto
prostøedky financují výzkum spíše nepøímým zpùsobem, tj. doplòují bìž-
nou výzkumnou èinnost VŠ pracovníkù, a neslouží k pøímé podpoøe vý-
zkumných aktivit nebo iniciaci nového výzkumu (nepoèítáme-li podporu
studentùm doktorského studia).

Otázka výzkumných zámìrù je z hlediska objemu prostøedkù pod-
statnì významnìjší a také mnohem komplikovanìjší. V posledních sedmi
letech objem prostøedkù na výzkumné zámìry znaènì narostl a vyrovnal
se tak podíl financování pøes AV ÈR a MŠMT. Protože však MŠMT posky-
tuje výzkumné zámìry i dalším, hlavnì soukromým subjektùm, podíl fi-
nancí urèených VŠ a ústavùm AV ÈR se dosud nedostal na stejnou úro-
veò. Pøesto narostl podíl VŠ sektoru od roku 2004 (tj. od aplikace
nového rozdìlování výzkumných zámìrù MŠMT – viz dále) o 10 %, a to
pøedevším na úkor „malých“ poskytovatelù (viz pøíloha graf II. 3). V roce
2004 vytvoøilo MŠMT pro VŠ novou metodu hodnocení s návazným roz-
dìlením financí. Jedním z pøedpokladù institucionálního financování je
existence relativnì autonomních institucionálních jednotek, které vyka-
zují alespoò do urèité míry integritu nejen finanèní a organizaèní, ale
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43 Tak je tomu minimálnì u ÈVUT, ZÈU, UPa, UPOL.
44 Vìtšina prostøedkù urèených na specifický výzkum na UK je pøevedena na Grantovou

agenturu UK, zbytek je rozdìlován na fakulty podle formule MŠMT.
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i odbornou, pøíp. oborovou. Nabízí se otázka, která institucionální úroveò
je v èeském VŠ takovou integrální jednotkou. Napø. v Nìmecku a Velké
Británii hrají tuto roli oborovì definované souèásti fakult, resp. univerzit
(unit of assessment, Fach), které pøedstavují také organizaèní jednotky
v rámci vzdìlávání VŠ institucí. Institucionální struktura VŠ v Èeské re-
publice v souèasné dobì zahrnuje jen výjimeènì specializované výzkum-
né jednotky a souèasnì pro ni dosud nejsou charakteristické vìtší integ-
rované souèásti specializované oborovì. V rámci podmínek udìlování
výzkumných zámìrù byly v roce 2004 ministerstvem odlišeni od „ucha-
zeèe“, tj. vìtšinou VŠ, „vykonavatel“, tj. vìtšinou fakulta, a také „øešitel“,
tj. osoba odpovìdná za odbornou úroveò. Není pochyb, že již tato „více-
stupòovost“ komplikuje vymezení výzkumného zámìru jako skuteènì
institucionálního financování. Další ustanovení pak prakticky kopírovala
pravidla projektového financování, èemuž èasto øešitelé vyšli vstøíc. Po-
dobnì problematicky byl definován hodnoticí proces, jehož výsledkem
bylo rozøazení návrhù splòujících náležitosti do ètyø skupin. Jak se však
ukázalo, celková suma požadovaných prostøedkù znaènì pøesáhla finan-
ce, které byly k dispozici, a tak MŠMT rozhodlo, že budou financovány
pouze návrhy z prvních dvou skupin, tj. 47 % návrhù, a to ze 100 %,
resp. 90 %. Dùsledkem bylo další zpochybnìní institucionálního charak-
teru tohoto alokaèního mechanismu, a to do té míry, že splòuje všechna
základní vymezení financování projektového – omezení v rozsahu, roz-
poètu a èase a soutìž mezi návrhy, z nichž èást je neúspìšná. Mùžeme
tak jen konstatovat, že tento nástroj financování podporuje na èeských
VŠ spíše tematicky vymezený týmový výzkum bez ohledu na to, zda se
jedná o èistì akademický, základní nebo aplikovaný výzkum. V návaz-
nosti na to je pak èasto formulován podle oborového zamìøení studij-
ních programù nebo individuálních nositelù.

U projektového financování je již situace na VŠ z pochopitelných dù-
vodù komplexnìjší. Zahrnuje totiž celou øadu nástrojù, a tudíž alokaè-
ních mechanismù rùzné povahy a rùzného vlivu na výzkumnou èinnost
VŠ. Není proto možné zabývat se jimi stejnì podrobnì jako v pøípadì insti-
tucionálního financování. Omezím se proto na otázku struktury tìchto
prostøedkù z veøejného financování, která bude vzhledem k výše uvede-
ným mezinárodním statistikám zcela dominantní, a nìkteré hlavní ná-
stroje.

Hrubou strukturu mùžeme sledovat na základì dat ÚIV o financová-
ní. Jakkoli je celková míra projektového financování relativnì vysoká,
nejvìtší èást dlouho tvoøilo financování z ministerských výzkumných
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programù MŠMT (viz pøíloha, graf II. 9), které bylo ještì v roce 2002 nej-
vìtším zprostøedkovatelem poskytujícím VŠ finance pøes tzv. výzkumná
centra na informaèní zdroje a na spolufinancování mezinárodních pro-
gramù. Paleta programù MŠMT se naopak za poslední léta zvìtšila
o Národní program výzkumu s horizontálními i tematickými programy.
Postupnì však zaèal narùstat podíl financování z GA ÈR tak, že v roce
2006 tvoøily 46 % projektových pøíjmù VŠ a až tøi ètvrtiny celkových pro-
støedkù rozdìlovaných GA ÈR (viz pøíloha, graf II. 9). Ostatní finance tvoøí
jen relativnì malou èást a pùjde pøedevším o rùzné resortní programy.
To potvrzuje trend, že se výzkum na VŠ stále více orientuje na akademic-
ky zamìøený základní výzkum a ostatní typy tvoøí stále menší èást.

Z hlediska orientace kvality výzkumu je dùležitá otázka podílu me-
zinárodního financování výzkumu. Tøebaže absolutní výše tìchto pro-
støedkù stále roste, což svìdèí o stále vìtším zapojování našeho VŠ
výzkumu do mezinárodních sítí, podíl na celkovém projektovém financo-
vání dosáhl na zaèátku desetiletí výše 10 % a od té doby se na této hladi-
nì udržuje. Data ÚIV je však nejspíše nutné korigovat, protože statistiky
financování z rámcových programù Evropské komise ukazují, že skuteè-
né mezinárodní financování je mnohem vyšší. VŠ sektor zde tvoøí v rámci
èeské úèasti významnou èást, a to 30 % z institucionálních subjektù, kte-
ré jsou partnery na tìchto projektech, a 33 % z celkové kontrahované
podpory. Pøesto i zde je tento pomìr nižší než v ostatních zemích EU
(Analýza VaVaI, 2008).

Pohlédneme-li naopak na projektové financování z regionálních a lo-
kálních veøejných zdrojù, zjistíme, že se sice postupnì zvyšuje, ale stále
tvoøí naprosto zanedbatelnou èást ve výši 0,5 %.

Projektové financování tedy v posledních letech nenarostlo tak vý-
znamnì jako institucionální. Pøipoèteme-li však i spornou povahu vý-
zkumných zámìrù, je celkovì jeho podíl ve VŠ sektoru podstatnì vyšší
než v tradièních evropských výzkumných systémech, kde hrají VŠ vìtší
roli. Zemì velikosti Èeské republiky se pak èasto více orientují na meziná-
rodní programy, v nichž Èeská republika zatím v rámci EU nedosahuje
dostateèného relativního zastoupení. Pøesto i zde jsou VŠ výraznì úspìš-
nìjší než Akademie vìd a prokazují tak, že jejich špièkový výzkum je
schopen obstát v mezinárodní konkurenci. Na národní úrovni VŠ sektor
postupnì opanoval zdroje GA ÈR, které tvoøí hlavní èást jejich projekto-
vého financování, pøièemž další dùležitou èástí jsou kolaborativní pro-
jekty jako centra základní výzkumu a výzkumná centra a ostatní apliko-
vaný výzkum a vývoj tvoøí jen malou èást.
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2.3.4 Závìry

Èeská vysokoškolská politika i politika výzkumu vùèi VŠ si po celá de-
vadesátá léta i po roce 2000 zachovává podobu unitární podpory nárùstu
výzkumné kapacity. Ten se zvláštì po roce 2000 dostavil v podobì rapid-
ního rùstu vstupù i výstupù VŠ výzkumu. Rozložen však byl témìø vý-
hradnì do veøejného univerzitního sektoru, který tvoøil dlouho výluèné
a pozdìji dominantní místo VŠ vzdìlávání a musel absorbovat znaèný
nárùst poptávky po studiu. Nedošlo navíc ani k výraznìjší diverzifikaci
typu výzkumu, a naopak narùstal podíl základního, akademicky oriento-
vaného výzkumu. Pokusy využít nástrojù financování VaV k významnìjší
diferenciaci po roce 2000 – v pøípadì výzkumných zámìrù – nebyly do-
stateènì úspìšné a – v pøípadì projektového financování – nevedly k zá-
sadním promìnám koncentrace výzkumné èinnosti ani jejích podob.
Petrifikovaly tak situaci jedné tradièní výzkumné univerzitní instituce
(jejíž postavení se o nìco posílilo) a dvou èi tøí dùležitých hráèù, kteøí
jsou následováni øadou ne pøíliš diferencovaných VŠ institucí.

Nastartování transformaèního procesu smìrem k návratu k humbol-
dtovské tradici výzkumu na VŠ a jeho znaèná setrvaènost mìla za násle-
dek nìkolik specifických charakteristik: Za prvé je orientován výraznì
k akademickému typu výzkumu, který je do znaèné míry uzavøen uživa-
telùm jeho výsledkù, ať již jde o celek spoleènosti nebo inovaèní ekono-
mický sektor. S tím souvisí – za druhé – jeho témìø výhradní závislost na
státních financích s teprve v poslední dobì narùstajícím financování ze
zahranièních (pøedevším EU) zdrojù. Za tøetí je nutno si položit otázku,
zda kvantitativní nárùst v oblasti vstupù i výstupù je také následován
jejich diferenciací kvalitativní. Pøi nedostaèující institucionální diferen-
ciaci a výrazné expanzi systému totiž mohou být jen obtížnì dostateènì
diferencovanì podporovány rùzné typy výzkumu. K tomu pøispívá nejen
unitárnost ve vìdní politice vùèi VŠ, ale také pozice výzkumu v hodnocení
kvality VŠ institucí. Vzniká tak konflikt mezi elitní pøedstavou výzkumu
a jeho podpory a rychlým nárùstem jak výzkumné kapacity, tak celého
VŠ systému. Elitní VŠ se proto brání nejen v nemnohých nikách na rùzné
úrovni (od univerzitní po individuální), ale prostupuje témìø celý systém
minimálnì v podobì meze, ke které mají instituce i jednotlivci smìøovat.
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3. Masifikace a obsahy
terciárního vzdìlávání
Libor Prudký

3.1 Jaké jsou cíle masifikace terciárního
vzdìlávání?

Trowùv koncept pracuje s procesem masifikace terciárního vzdìlávání
jako s daností. Lze øíci, že jeho základem je zobecnìní analýzy vývoje
skuteènosti. Jde o teorii, která posouvá zjištìné poznatky o stavu a vývoji
terciárního vzdìlávání pøedevším ve Spojených státech amerických do
obecnìjší podoby a v ní formuluje indikace, trendy a souvislosti, jejichž
prostøednictvím lze rozdìlovat jednotlivé fáze masifikace terciárního
vzdìlávání vùbec. Jde vlastnì o typickou teorii støedního dosahu (podle
konceptu Merton, 1949): umožòuje kategorizaci skuteènosti, tøídìní
a posuzování stupòù vývoje terciárního vzdìlávání napøíklad v urèité
zemi. Ale obecné otázky po smyslu a obsahu takového rozvoje terciární-
ho vzdìlávání ponechává Trowùv koncept v zásadì stranou. To ale ne-
znamená, že takové otázky neexistují a že rùzné odpovìdi na nì mohou
vést k odlišným podobám naplòování procesu masifikace terciárního
vzdìlávání. Ba naopak: specifikace možných obsahù masifikace terciár-
ního vzdìlávání mùže dát samotnému Trowovì konceptu naprosto od-
lišná vyznìní a smysl.

A jaké otázky mohou specifikovat téma obsahu terciárního vzdìlá-
vání? Napøíklad: K èemu má posun od elitního k univerzálnímu terciární-
mu vzdìlávání sloužit? Jaké jsou cíle, které jsou tímto procesem naplòo-
vány? Jaké mohou být obsahy tohoto vzdìlávání? Jaké mohou být
rozdíly v obsahu vzdìlávání mezi jednotlivými fázemi masifikace terciár-
ního vzdìlávání? Jsou tu další dimenze takových rozdílù ve vztahu ke
stupni terciárního vzdìlávání? A pøedevším: k èemu vlastnì proces masi-
fikace terciárního vzdìlávání fakticky slouží? Následují velmi závažné
otázky ohlednì místa rùzných podob terciárního vzdìlávání ve spoleè-
nosti: Do jaké míry a v jakých smìrech bude univerzální terciární vzdìlá-
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vání (vysokoškolské vzdìlání pro všechny) možným zdrojem zmìn ve
struktuøe spoleènosti, v životním stylu, ba i v hodnotových strukturách?
Z dosavadních šetøení o vlivech na spoleèenské postavení, životní styl,
kvalitu života, míru spokojenosti a také na míru aktivity a participace na
životì spoleènosti vyplývá, že s rùstem vzdìlání roste i pozitivní vztah
k uvedeným skupinám indikací spoleèenské struktury. Co se zmìní, když
bude terciární vzdìlávání univerzální? Jak bude podoba tìchto zmìn vá-
zána na rùzné obsahy terciárního vzdìlávání? Ostatnì i sama diskuse
o kvalitì terciárního vzdìlávání se neobejde bez odpovìdi na obsahy,
které v sobì rùzné terciární vzdìlávání nese, a na vztahy tìchto obsahù
ke kritériím požadavkù na terciární vzdìlávání.

Už uvedené otázky evokují další. Vlastnì každé z témat procesu od
elitního k univerzálnímu terciárnímu vzdìlávání – vèetnì tìch, která
jsme se snažili alespoò z èásti rozkrýt v pøedchozích kapitolách – mùže
nabýt odlišnou podobu, když bude naplnìno rùznými variantami obsa-
hu terciárního vzdìlávání.

Jestliže vùbec Trow nabízí na tyto otázky odpovìdi, tak jen v urèitých
souvislostech, pøedevším, pokud jde o funkce terciárního vzdìlávání ve
spoleènosti. Poukazuje na rùst rovnosti pøíležitostí k terciárnímu vzdìlá-
vání, který s sebou proces masifikace pøináší. Mùžeme z toho usuzovat, že
jde také o podporu rozvoje demokracie ve spoleènosti? Zøejmì ano. Ale
co z možností terciárního vzdìlávání k tomuto zacílení pøispívá pøede-
vším a co ménì – právì ve vztahu k pøevažujícím cílùm a obsahùm rùzné-
ho terciárního vzdìlávání? Poukazuje také na rùst otevøenosti samotného
terciárního vzdìlávání vùèi vlivùm vycházejícím zvnìjšku. Mùže být tato
charakteristika chápána i jako podpora cest k otevøené spoleènosti?
Nebo tu jde hlavnì o praktické požadavky na terciární vzdìlávání a jejich
pøímé uspokojování vìtším spojením s uživateli výsledkù práce institucí
terciárního vzdìlávání? Tudíž èasto i o zužování obsahu terciárního
vzdìlávání na pøímé praktické zacílení bez vzdìlanostních základù?

Poukazuje také na pozitivní korelaci mezi rùstem podílu populace ab-
solvující terciární vzdìlávání a hospodáøským rùstem. Jde v tomto spojení
o prokázanou souvislost, nebo naopak o dùsledek možností bohatých
spoleèností vkládat do terciárního vzdìlávání vìtší prostøedky a následnì
o projev nadìje ménì bohatých zemí, že podporou terciárního vzdìlává-
ní vytvoøí podmínky pro hospodáøský rùst? Koneènì kardinální otázka
stále èastìji spojovaná s diskusí o smyslu „rùstu pro rùst“: k èemu má ta-
kový rùst sloužit?
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Trow také poukazuje na celoživotní vzdìlávání jako atribut univer-
zalizace terciárního vzdìlávání. Jde o projev ovìøených poznatkù
o vzdìlávání jako nejspolehlivìjší cestì k sebereflexi, k vìdomé obèanské
existenci a svobodnému (tudíž odpovìdnému) vztahu k životu a svìtu,
nebo o praktický respekt vùèi promìnám technologií a dynamice vzdìlá-
vání jako profesním požadavkùm?

Už z tohoto nahlédnutí vyplývá, že otázek souvisejících s obsahy ma-
sifikace terciárního vzdìlávání je mnoho. Souhrnných odpovìdí se v sa-
motném Trowovì konceptu nedoèkáme. Jde ostatnì o obecnìjší pro-
blém: shoda v potøebì rozvoje terciárního vzdìlávání je vysoká. Míra
shody v tom, o jaké vzdìlání jde a k èemu má pøedevším rozvoj vzdìlání
ve spoleènosti sloužit však už ne. Ale ani to nelze s urèitostí tvrdit, ponì-
vadž vlastnì diskuse o posunech a variantách obsahù terciárního vzdì-
lávání u nás nenastala. Automaticky se pracuje s rùsty poètù studentù,
škol, prostøedkù pro rozvoj. Ale k èemu to mùže sloužit, to je obvykle jen
souèástí obecné preambule, bez dùsledkù a promítnutí v samotné kon-
cepci.45 Takže vìtšinou to, co nakonec urèuje obsah, je ideologické za-
kotvení autorù, nebo (ještì èastìji) držitelù mocenských pozic.

Pøedstava, že v rámci jednoho textu odpovíme na uvedené otázky –
vèetnì tìch, které tu nebyly explicite øeèeny, ale jsou souèástí uvede-
ných – je falešná.

To, o co se pokusíme, je:

a) poukaz na dùležité a spíše opomíjené souvislosti, které je potøeba
vzít také v úvahu, když se pokoušíme dobrat obsahu terciárního
vzdìlávání,

b) rozvedení jedné z variant ze struktury vlivù na obsahy terciárního
vzdìlávání, zvláštì v souvislosti s jeho nejvíce se rozvíjející èástí,
tedy bakaláøským vzdìláváním.

Vzdìlávání a vzdìlání pøitom chápeme jako jeden z rozhodujících zdrojù
rozvoje spoleènosti a života lidí. To mj. znamená, že pøi kladení otázek
po obsahu a smyslu terciárního vzdìlávání se nemùžeme vyhnout odpo-
vìdím na obecnìjší a hlubší dimenze posuzování rozvoje spoleènosti.
Nemùžeme se obejít bez takových otázek, na nìž jsou odpovìdi, spojené
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s hodnocením míry a podoby pøíspìvku vzdìlávání k naplòování urèité
cílové podoby rozvoje spoleènosti vùbec. Tyto souvislosti ale tázání po
obsahu a smyslu vzdìlávání ve stadiu pozdních spoleèností (když použi-
jeme souhrnný výraz pro rùzné varianty souèasné podoby spoleènosti
tak, jak ho užil Petrusek /2006/) nijak nezjednodušuje. Právì naopak.
Pohybujeme se v pojmových a konceptuálních houštinách, které by vyža-
dovaly mnohem rozsáhlejší text. Hrozí nebezpeèí zjednodušování. Navíc
v tematice, která na každém kroku chtì nechtì spojuje pøístupy episte-
mologické i axiologické.

Bereme proto tento text jako podklad pro otevøení debaty na téma-
ta, která dosud, pokud víme, zùstávala stranou zájmu úvah a diskusí
o zamìøení terciárního (pøedevším vysokoškolského) vzdìlávání v naší
zemi.

3.2 Vybrané vlivy na obsahy terciárního
vzdìlávání

Formálnì jsou obsahy terciárního vzdìlávání spojeny se složitými
procesy utváøení, ovìøování a implementace kvalifikaèních standardù.
Co je však za tímto složitým procesem? Z èeho se tu vìdomì, èi nevì-
domky vychází?

Tradièní sociologické pøesvìdèení vyjádøené napøíklad v textech od
Luckmana a Bergera (1999) a mnoha dalších pojednává o vzniku sociál-
ních jevù prostøednictvím vyjednávání o subjektivních reflexích. Na nì
pùsobí pøedevším socializaèní procesy a mediátoøi. Aplikace tohoto prin-
cipu na téma obsahù terciárního vzdìlávání nepøedstavuje nic abstrakt-
ního. Vyjadøuje pouze fakt, že se naše reflektování a vypovídání o svìtì
utváøí v širších (vývojovì i prostorovì) souvislostech strukturované kul-
tury. Bez poznání a respektování tìchto souvislostí nemùžeme ani po-
chopit a ani vyložit daný sociální jev èi proces.

Pro hledání obsahù terciárního vzdìlávání je potøeba vzít v úvahu vel-
ké množství okolností. My zde pøipomeneme ty, které se týkají novìjších
širších souvislostí a také širších spoleèenských souvislostí. Stranou zù-
stává na jedné stranì meritorní diskuse o krizi vzdìlanosti (napøíklad
v pojednáních H. Arendtové, 1996 a dalších), na druhé stranì konkrétní
specifikace profilù absolventa jako souhrn požadavkù na kurikulum
a obsahy vzdìlávání.

110 Èeské vysoké školství

P r o d á n o   0 3 . 0 7 . 2 0 1 4   n a   w w w . K o s m a s . c z   z á k a z n í k o v i   M i c h a e l a   Š m í d o v á ,   s m i d o v a m i c h a e l a @ s e z n a m . c z ,   č í s l o   o b j e d n á v k y   5 5 3 9 2 7 ,   U I D :   a 1 5 5 2 2 5 9 - f 3 2 6 - 4 d 2 9 - a 4 5 6 - 2 6 2 3 6 a d 8 5 c 4 9



3.2.1 Vzdìlanostní spoleènost a její rozpory jako první
z rámcù obsahu terciárního vzdìlávání

Souèasné úvahy a diskuse o funkci vzdìlání ve spoleènosti jsou ob-
vykle vedeny v rámci posunu modernizaèních procesù spoleènosti smì-
rem ke spoleènosti vìdìní. Pøitom se v èase sám koncept spoleènosti vì-
dìní pozmìòuje. V teoretické rovinì, jak shrnuje Veselý (2004), se
o spoleènosti vìdìní v souèasnosti obecnì uvažuje jako o spoleènosti,
v níž (podle David, Forayová, 2002) dostateèný poèet lidí produkuje
a reprodukuje vìdìní (a všichni se navzájem uèí), v níž je vytváøen dosta-
teèný veøejný prostor a dostateènì bohatá sada mechanismù pro cirku-
laci a výmìnu vìdìní, pokud možno bez vnitøních bariér (a pøevažuje
vzájemná dùvìra k otevøenému pøedávání vìdìní a také dùvìra ve vìdìní
samotné) a jsou rozvíjeny potøebné nástroje èili informaèní a komuni-
kaèní technologie. Petrusek (2006, str. 408–409) pøipomíná, že na nìjaké
formì vìdìní je založena každá spoleènost. Liší se od sebe zpùsobem,
jímž je vìdìní produkováno (zda je v dané spoleènosti napø. institucio-
nalizovaná vìda), distribuováno (èili mírou otevøenosti vzdìlávacího sy-
stému) a aplikováno (zda a jak je propracované, v jakých oblastech a s ja-
kými nástroji). Nebývale rozsáhlá, v mnoha smìrech nová a hlavnì
podstatnì výraznìjší váha atributù vìdìní v životì spoleènosti než kdy
pøed tím je – podle Stehra (1994) – rozhodující pro možnost oznaèení
souèasné spoleènosti jako spoleènosti vìdìní.

Veselý s odkazem na Hakepääho (2002) upozoròuje na podstatné
hledisko pøi pojetí spoleènosti vìdìní, totiž na to, že jsou v ní už od vzni-
ku tohoto pojmu patrny dvì vìtve. Jedna míøí k dùležitosti vìdìní
v ekonomických aktivitách, druhá k roli vìdìní v sociálních vztazích,
pøedevším o roli vzdìlání v nich. Petrusek (2006) s odkazem na Václava
Havla (Havel, 2005) dovádí toto téma do vìtší hloubky a upozoròuje na
meritorní dùvod dvojakého a konfliktního zamìøení spoleènosti vìdìní.
Jde v zásadì o rozpor mezi vìdìním a informacemi. Zatímco vìdìní je
spojeno s propracovanými postupy ovìøování, verifikace a – dodejme –
prožitku, nese v sobì i zcela jasnì hledaný vztah k pravdì a samo o sobì
nemusí pøímo sociálnì èi ekonomicky prakticky fungovat, informace
(jako strukturovaná a formátovaná data, shrnuje Petrusek /2006, str.
410/) nefungují dotud, dokud nejsou prakticky použity a dokud nejsou
spojeny s technologiemi vzniku a uložení sebe samých. Otázka po jejich
vztahu k pravdì vlastnì nedává smysl. Jde o technologii jejich vzniku
a použití, a ne o vztah ke skuteènosti. Informace se proklamativnì vzdává
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axiologické dimenze poznávání. To mùže vést k vylouèení etických roz-
mìrù poznávání a aplikací. Pøevaha informací nad vìdìním splývá s posi-
lováním ekonomické vìtve pojetí spoleènosti vìdìní. (Možná, že by bylo
pøesnìjší hovoøit o ekonomickými efekty mìøeném technologickém poje-
tí spoleènosti vìdìní.) Petrusek varuje pøed rozšiøující se kolonizací sy-
stému vìdìní ekonomickým subsystémem (èili pøed stále zøetelnìjším
pøevažováním informací nad vìdìním v souèasné podobì spoleènosti
vìdìní). Hrozí nebezpeèí, že z „korpusu vìdìní bude vyluèováno to, co
nepøináší bezprostøední užitek.“ (Petrusek, 2006, str. 412)

A jsme u stìžejního problému rozvoje vzdìlanosti a rozšiøování ter-
ciárního vzdìlávání v souèasné spoleènosti – totiž u støetu mezi vzdìlá-
váním jako pøedáváním informací èi pøenosem vìdìní, nebo také roz-
poru mezi vzdìláváním pouze jako ekonomickou kategorií, èi jako
kategorií sociální a kulturní. Koneènì lze tuto dichotomii formulovat
i jako støet vzdìlávání jako souboru co nejefektivnìjších vzdìlávacích
postupù s jasnì mìøitelnými výsledky oproti vzdìlávání jako kultivaci
obsahù existence. Tato dichotomie má své projevy i ve sváru mezi vzdì-
láváním jako byrokraticky zvládnutým procesem manipulace, proti vzdì-
lávání a bádání jako svobodnému tvoøivému nekonèícímu procesu proje-
vù lásky k poznání.46 Ve struènosti shrnujeme všechny tyto podoby
kardinálního rámce pro obsah vzdìlávání v souèasné spoleènosti jako
spor mezi vzdìláváním a informováním. Jde o jeden z mnoha zásadních
rozporù, který s sebou pøináší vše prorùstající ekonomizace naší existen-
ce. Bauman (2004) píše, že v tìchto souvislostech mají univerzity (tedy
instituce poskytující vysokoškolské vzdìlání) vlastnì jen dvì možnosti
dalšího vývoje a obì nepøijatelné. Jedna je, že podlehnou trhu a budou
vìdìní chápat, vytváøet a expedovat jako komoditu, druhá naopak, že se
pøed trhem uzavøou, protože nejsou ochotny a ani schopny devalvovat
vìdìní na zboží s jednorázovým použitím, protože by popøely samy sebe.
A nejde jen o nì, ale, jak Bauman pøipomíná, vlastnì o vzdìlávání vùbec.
Protože „si univerzity bìhem celých moderních dìjin nárokovaly (a do
jisté míry jim i patøila) roli institucí, které udávají tón a urèují podobu
vzdìlávání.“ (Bauman, 2004, str. 153)

Baumanova charakteristika je krajní, ostatnì formulace uvedeného
rozporu také. Možnosti pro hledání rovnováhy mezi obìma krajnosti
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46 Petrusek (2006) cituje Polanyiho odpovìï Bernalovi: „Musíme mít na pamìti, že pod-
stata vìdy spoèívá v lásce k vìdìní a užiteènost našeho vìdìní by nemìla být rozhodnì
prvoøadým pøedmìtem našeho zájmu.“
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nepochybnì existují. Respekt vùèi tomuto bytostnì rozpornému stavu
a snaha o jeho poznání je prvním krokem k hledání takové rovnováhy
s vìdomím, že nepochybnì pùjde o diferencované podmínky, v nichž
hraje významnou roli zakotvení rozhodovacího procesu (jeho smyslu
a zacílení) pro specifikaci místa vzdìlávání a informování: jak v jednotli-
vých fázích a etapách terciárního vzdìlávání, tak v jeho rùzných oborech
a druzích.

3.2.2 Koncepty vzdìlávání a jejich možnosti jako
obsahových východisek pro zacílení variant
terciárního vzdìlávání

To, jaké koncepty vzdìlávání obecnì pøicházejí v úvahu jako zdroje
pro specifikaci uvedeného rozporu, je závislé na øadì skuteèností. (Když
se dále nebudeme zabývat vnìjšími podobami tohoto sporu, tedy ani
ekonomizací, ani uzavíráním se pøed tržními vlivy.) Pøedevším jde o to,
jaké jsou možnosti, které nabízejí rùzné filozofie výchovy.

Z øady variant èlenìní filozofií výchovy použijeme Bertrandùv vý-
klad (Bertrand, 1998), protože jde o dostupný a dobøe strukturovaný
pramen. Umožòuje aplikaci i na terciární vzdìlávání a také pøiblížení obsa-
hových zamìøení jednotlivých konceptù prostøednictvím pokusu o cha-
rakteristiku hodnotových struktur, které v sobì jednotlivé teorie výchovy
nesou.

Bertrandovo èlenìní uvádí sedm základních skupin a každou z nich
s nìkolika dílèími oblastmi:
� Spiritualistický proud (nebo také metafyzický èi transcendentální)

Základem vzdìlávání je vztah mezi lidským „já“ a univerzem z meta-
fyzického pohledu. Dominantními zdroji tu jsou zøejmì zen-budhis-
mus a taoismus.

� Personalistické teorie (èi humanistické, nedirektivní, svobodné, ote-
vøené, alternativní, apod.) se opírají o lidské „já“, svobodu a autonomii
osoby. Úkolem uèitele ve vztahu k žákovi je usnadòovat uèení, vedení
k seberealizaci.

� Kognitivnì psychologické teorie se zamìøují na vzdìlávání posilující
a rozvíjející takové poznávací procesy, jako jsou usuzování, analýza,
øešení problémù, tvorba mentálních obrazù a map, atp. Východiskem
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jsou poznatky kognitivní psychologie o rùzných aspektech uèení,
s pøevahou zájmu o duševní procesy nebo o vlivy prostøedí na uèení.

� Technologické teorie (nebo také systémové èi technicko-systémové)
se zamìøují na zdokonalení pøedávání informací použitím vhodných
technologií. Spoléhají se na obdivuhodné možnosti poèítaèù a zlep-
šování kvality interakce mezi èlovìkem a poèítaèem.

� Sociokognitivní teorie akcentují význam kulturních a sociálních fak-
torù pøi utváøení poznatkù s oslabením psychologických pøístupù.
Podobu pedagogiky zde vytváøejí sociální a kulturní interakce.

� Sociální teorie pracují s principem, že „vzdìlání má umožnit øešení
problémù sociálních a kulturních i problémù životního prostøedí.“
(Bertrand, 1998, str. 18) Hlavním posláním vzdìlávání je pøíprava vy-
uèovaných na øešení tìchto problémù. A, dodejme, zvládnutí tìchto
problémù v jejich vlastní existenci samotnými žáky èi studenty.

� Akademické teorie (také tradicionalistické, generalistické, klasické)
se zamìøují, na rozdíl od specializovaného vzdìlávání, na pøedávání
obecných poznatkù. Støedem zájmu jsou obecné poznatky, kritické
myšlení, schopnost adaptace, otevøenost ducha, apod.

Každá z teorií vzdìlávání akcentuje do urèité míry odlišné cíle a odlišné
obsahy vzdìlávání. V tìchto diferencích se objevuje to, k èemu mají jed-
notlivé teorie vzdìlávání vést, vlastnì k èemu má vzdìlávání sloužit. Apli-
kace na terciární vzdìlávání školy je samozøejmì možná, a tudíž i variace
odpovìdí na obsahy odlišné. I tady platí, že výbìr teorie (akcentace na tu
èi onu z teorií) pøináší jinou odpovìï na obsahy terciárního vzdìlávání.
Samy o sobì mají tyto varianty odlišná hodnotová poselství a orientace.
Napomáhají k vidìní i vytváøení „odlišných svìtù“. Ovìøili jsme si, že so-
ciologická analýza hodnotových obsahù jednotlivých teorií vzdìlávání je
možná a potøebná.47 Objevují se diference pøedevším ve vztahu k míøe
otevøenosti èi uzavøenosti poznávání a pøístupu ke svìtu, v míøe pod-
nìcování tvoøivosti jako základu pro svébytné utváøení øádu a pravidel
života, v úrovni orientace (od globální, po niternou), atd.

Snad i z toho náznaku vyplývá, že pøístup k analýze soudobých teorií
vzdìlávání jako nositelù urèitých obsahù je oprávnìný. Pak ovšem jsou
oprávnìné požadavky na soustavnou a dùslednou analýzu. Nejde „jen“
o teorii, ale pøedevším o to, že urèitá teorie musí stát u pramenù utváøení
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47 Tady ji neuvádíme, pøedpokládáme její samostatné zveøejnìní.
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urèitých pedagogických postupù, vèetnì vzdìlávacích politik a samo-
zøejmì vèetnì koncipování postavení terciárního vzdìlávání v souèas-
ných spoleènostech a životech lidí. Když k tomu nedojde, mohou být se-
belépe koncipované „vzdìlávací politiky“ vždy vlastnì jen kompromisem
mezi možnostmi a zájmy nejrùznìjších nátlakových skupin, a pøedevším,
jak už bylo øeèeno, pøímým propojením ideových až ideologických výcho-
disek autorù. I to je jedním ze zdrojù krátkodechosti, ne-li pøímo neúspì-
chu rùzných strategických materiálù a dílèích politik rozvoje vysokého
školství v Èeské republice.

Ještì podstatnìjší jsou diference mezi hodnotovými strukturami ob-
saženými v jednotlivých teoriích vzdìlávání pøi jejich porovnávání vùèi
nìèemu, co mùže mít podobu „cílové orientace“ vývoje spoleènosti.

3.2.3 Vzdìlávání jako souèást utváøení osobnosti
a spoleèenství

Obsahy vzdìlávání by mìly respektovat i možnosti, které pro rùzné
podoby vzdìlávání „nabízejí“ rùzné fáze socializaèního procesu vzdì-
lávaných. Jde v zásadì o míru dosahu vzdìlanosti a z toho vyplývajícího
obsahu rùzných rovin a etap vzdìlávání. Projevuje se tak pøiznání a res-
pektování skuteènosti, že vzdìlávání je významnou souèástí socializaè-
ního procesu nejen, pokud jde o fáze socializace, ale pøedevším, pokud
jde o úrovnì a intenzitu interiorizací hodnot v nich.

Socializaèní proces – nezbytná podmínka vzniku osobnosti i spole-
èenství – probíhá nejintenzivnìji v první tøetinì životní dráhy. Jeho cílem
je utváøení osobnosti i pøenášení kulturní kontinuity a uchovávání èi
posuny v øádu spoleèenství, seskupení, ale i institucí a dílèích systémù.
Obsahem socializaèního procesu jsou vlastnì porovnávání, výbìry a inte-
riorizace hodnot. Mezi podobu strukturované nabídky hodnot ve spole-
èenství a jedincem pùsobí øada mediátorù, èili nositelù a aktérù nabídky,
pùsobení a fixace hodnot a norem chování. Vzdìlávání (opøené nejen
o instituce školního vzdìlávání) patøí mezi stìžejní nástroje socializace.
V tomto smyslu platí, že obsahy vzdìlávání jsou jednou z rozhodujících
cest, kudy se k jedinci dostává nabídka hodnot a také míra jejich pøitaž-
livosti pro nìj. Vzdìlávání pùsobí jako nezastupitelná souèást utváøení
hodnotových struktur ve spoleènosti. Jde o významnou souèást sociální-
ho uèení se všemi souvislostmi, které to s sebou nese.
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I tato letmá zmínka o místu vzdìlávání v socializaèním procesu znovu
podtrhává význam odpovìdi na otázku, k èemu a jaké vzdìlávání slouží,
o co pøi urèitém vzdìlávání jde a o co mùže jít. Upozoròuje pøinejmenším
na problém spolupráce èi soupeøení rùzných socializaèních mediátorù
pøi vzdìlávání a na nezbytnost specifikace jejich zacílení pro to, aby-
chom mohli hovoøit o podpoøe (dokonce o synergii) mezi mediátory,
nebo naopak o jejich rozpornosti. A hlavnì na to, že mediátory sice pù-
sobí v rùzných obdobích s rùznou intenzitou, ale pùsobí vždy spoleènì.
Pøedstava o tom, že rodinné pùsobení je rozhodující a pøemùže pøípadné
protitlaky školy èi médií nebo jiných mediátorù, je zøejmì falešná. Ale
stejnì to platí i naopak: žádný ze socializaèních mediátorù není „jedi-
ný“, ale vždy pùsobí v souvislostech. (Což samozøejmì platí i o druhé
stranì interakce mezi jedincem a nabídkou hodnot, které se mu dostává.)
Kromì toho pùsobí v návaznostech. A shoda èi rozpornost mezi jednotli-
vými fázemi a pùsobeními rùzných mediátorù v nich (napø. hodnotového
zamìøení základního vzdìlávání, støedního vzdìlávání a vysokoškolského
vzdìlávání – vždy ve vztahu k možnostem fází socializaèního procesu)
patøí také k podstatným nástrojùm interiorizace hodnot jedincem i spole-
èenstvím. Vyplývá z toho mimo jiné nezbytnost poznávání obsahu a zací-
lení vzdìlávání (vèetnì terciárního) v širších spoleèenských a institucio-
nálních souvislostech. Pøinejmenším v tom smyslu, že hodnoty nabízené
vzdìláváním jsou vždy konfrontovány s jejich aktéry a s hodnotami na-
bízenými jinými socializaèními mediátory, a ovšem také se zkušeností
a oceòováním (èili dosud pøijatými hodnotami) jedincem.

Jde o potvrzení vidìní obsahu a cílù terciárního vzdìlávání v širších
spoleèenských souvislostech: terciární vzdìlávání je sice velmi význam-
ným èinitelem vlivu na socializaci jedincù (i spoleèenství), ale vždy jde
o proces pùsobící v souvislostech ovlivòovaných øadou dalších socia-
lizaèních mediátorù. I z tohoto dùvodu se pøi snahách o hledání obsahu
terciárního vzdìlávání musíme zabývat tématy, která by mohla poodha-
lit obsahy i dalších socializaèních mediátorù – od rodiny, pøes zájmové
skupiny, skupiny vrstevníkù, média, až po novì utváøené vlivy, jakými
jsou pùsobení virtuálních skuteèností a komunikací se stroji a mechanis-
my jako èiniteli výchovy. To vše se lokalizuje v pøevažujících tendencích
pøijatelných a žádoucích obsahù v dané spoleènosti èi její èásti. Znovu se
tak vracíme k nezbytnosti ptát se na celkové zamìøení spoleènosti, ptát
se po smyslu a obsahu soudobé existence jako podmínky (èi rámce) pro
pochopení možností pùsobení výchovy a vzdìlávání jako socializaè-
ních nástrojù.
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Kromì tohoto obecného zarámování vzdìlávání do socializaèního
procesu jsou ovšem podstatné i diference v pojetí vzdìlávání jako socia-
lizaèního mediátoru samotného. Jednak jsou spojeny s teoretickými
koncepty (jak je patrné z pøedchozí kapitoly), kdy každý z nich pøedsta-
vuje ponìkud odlišnou nabídku hodnot, ale setkáváme se i s hlubšími
teoretickými charakteristikami vzdìlávání jako formativního socializaè-
ního èinitele.

Pøedevším tu lze odkázat na literaturu zabývající se místem pøijímání
hodnot v rùzných etapách socializaèního vývoje napø. spojenou s prace-
mi Eriksona (Erikson, 2002), u nás Øíèana (Øíèan, 2004), Heluse (Helus,
1977), Alana (Alan, 1988) a dalších. Specifikace vìku rané dospìlosti
(pøíznaèné pro denní vysokoškolské studium) v tìchto procesech je dal-
ším pøíspìvkem k možnostem a souvislostem poznání obsahu vysoko-
školského vzdìlávání. Øíèan (2004, str. 229 a n.) pro etapu života mezi
dvaceti až tøiceti lety uvádí jako charakteristické obsahy pøedevším na-
dìji (ne již iluze, tak pøíznaèné pro adolescenci), aktivitu, rozhodnost,
malou tendenci k odmítnutí sebe sama (èili: sebevìdomí) a náchylnost
k pøijímání racionálních argumentù a reakcí. Vìcné jednání rovnocen-
ných partnerù se snahou o pochopení rozhodujících rolí (od citové a in-
timní existence, až po profesní rozhodování a orientace a rozhodování
v životních rodinných rolích) je tu klíèem ke spolupráci a vzájemnému
pùsobení.

Jiného druhu jsou pokusy o zobsažnìní vzdìlávání jako èinitele vlivu
bìhem celého životního cyklu, pøedevším v samotném procesu usazová-
ní hodnot a východisek pro pøístupy k životu. Vychází z faktu, že sociální
uèení je základním obsahem socializace trvající celý život. Za všechny
uvedeme klasický pøístup Batesonùv. Bateson (1972) postupnì formu-
loval koncept „uèení, jak se uèit“ ve tøech fázích uèení. Každá z nich má
odlišné obsahy i postupy i aktéry:

První fáze – Bateson ji oznaèuje jako protovýuku, nebo také „uèení
prvního stupnì“ – je monitorovatelná, zaznamenatelná, lze ji rozvrhovat
a plánovat. Bez dalších fází by však výsledkem protovýuky byly (jak dopl-
òuje Bauman, 2004, str. 148) „zkostnatìlé mysli, neschopné pøizpùsobit
se odlišné situaci nebo prostì situaci, na kterou se pøedem nemyslelo“.

Teprve deutero-výuka (èili, podle Batesona, „uèení se uèení“) umož-
òuje „vyhledávat kontexty a souvislosti jistého typu na úkor typù ostat-
ních. Stavy mysli, které nazýváme ,svobodná vùle‘, instrumentální myš-
lení, vùdèí postavení, pasivní postoj atd. si lidé osvojují v procesu, který
mùžeme ztotožnit s uèením se, jak se uèit.“ (Bateson, 1973, str. 140,
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podle Baumana /Bauman, 2004, str. 148/). Tato fáze je „výukou druhého
stupnì“.

Koneènì ve tøetím stupni výuky, v „terciálním uèení“ (podle Bateso-
na) si vyuèovaná osoba osvojuje dovednosti pro modifikaci døíve nauèe-
ných souborù alternativ.

Všechny fáze se realizují pøedevším v souvislosti se zmìnami sociál-
ních podmínek, v nichž „vyuèovaní“ musejí žít. Nezáleží ani tak na píli
a nadání žákù a dovednostech uèitelù, jako spíše na kombinaci tlakù
vnìjšího svìta a citlivosti jejich rozpoznávání a vìjíøi variant pro jejich
reflexi, porozumìní a reagování (aktivity). To, co Bateson uvádí jako roz-
hodující právì pro pøenos obsahù, jsou ale spíše sociální kontexty a zpù-
soby pøedávání znalostí a dovedností. Ve svém celku všechny fáze v sobì
spojují jak utváøení osobnosti, tak i podobu pøevažujících sociálních vlivù.
Pøedevším v tomto smyslu jde o pozoruhodný výklad sociálního uèení
èili obsahu socializace. Nabízí se tu možnost obecného koncipování
vztahu vzdìlávání a socializace.

Bauman (2004), z nìhož zde pøedevším vycházíme, uvádí Batesonùv
koncept hlavnì v souvislosti s terciárním vzdìláváním, protože ho inter-
pretuje pøedevším v jeho možné destruující podobì. To mu slouží k cha-
rakteristice naší doby jako „pozdní moderny“ èi „postmoderny“. Tedy
doby, kdy právì Batesonovo terciální vzdìlávání se z možné abnormality
(rušící nauèený øád) stává normou.

V každém pøípadì pøipomínka specifik „uèení se uèení“ pod vlivem
sociálních podmínek upozoròuje znovu na nutnost respektování sociál-
ních procesù a trendù pøi odhalování a specifikaci obsahu vzdìlávání.
Kromì toho ale v sobì skrývá skuteènost, že zamìøenost vzdìlávání ve
spoleènosti na rùzné stupnì vzdìlávání z hlediska obsahu je jedním
z podstatných vlivù utváøení sociálních procesù a trendù. Bez této spe-
cifikace je nemùžeme odhalit, zvláštì v dobì, pro kterou je pøíznaèná
promìnlivost, nestabilita, otevøenost a narùstající mnohost a diferencia-
ce všech sociálních vztahù a procesù.

Respektovat pøi tvorbì nástrojù vzdìlávací politiky možnosti a po-
žadavky, které z naznaèených charakteristik soudobých spoleèností vy-
cházejí, je jednou z rozhodujících podmínek jejich úspìšnosti. Už nelze
koncipovat hotové statické modely, k nimž by vzdìlávání spìlo a jejichž
naplnìním by dosáhlo cílù. Rozhodující místo má hledání cest, které by
mohly napomáhat kultivaci vzdìlávání a pøitom nabízely dostateèné
možnosti pro diferencované pøístupy. Trvalá dynamika a zmìny jsou,
zdá se, stìžejním atributem soudobých spoleèností. Napomáhání zvlád-
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nutí této situace a její tvoøivý rozvoj jsou požadavky, které z diskuse
o obsahu terciárního vzdìlávání nelze vynechat.

3.3 Vybrané koncepty obsahových smìøování
souèasné spoleènosti

Ukazuje se, že jestliže chceme nabídnout diskusi o otázce „proè
a jaké vzdìlávání“, musíme ji zasadit do širšího kontextu vycházejícího
z odpovìdí na to „proè a jaká spoleènost“, protože pouze v rámci obsa-
hových smìøování vývoje spoleènosti lze identifikovat místo, obsah
a specifikaci vzdìlávání. Navíc ještì v souvislosti, která napoví, zda dané-
mu zacílení urèité vzdìlávání napomáhá, nebo brání.

Vìcná otázka po zacílení vývoje spoleènosti není pokládána èasto.
Její nejèastìjší podoba je odvozována z rùzných konceptù politických filo-
zofií, èi – v pøetavené a zjednodušené podobì – ideologií (viz napø. pøe-
hled v Kis, 1997) a jsme u téhož problému jako v pøedchozí kapitole, jenže
o úroveò obecnìjší. Totiž: Jaké varianty pro souèasné zacílení vývoje
spoleènosti pøicházejí v úvahu? Z èeho se rekrutují stìžejní hodnoticí
kritéria? Jak do nich „zapadají“ posuzování obsahu vzdìlávání?

3.3.1 Koncept kvality a udržitelnosti života jako
naplnìní teorie racionální volby

Jádrem pøevažujících hledisek pro úspìšnost je v souèasné etapì mo-
dernizace – a v naší spoleènosti možná víc než jinde – pojetí úspìchu
opøené o individuálnì chápaný prospìch.48 V obecnì-teoretické rovinì
jde hlavnì o dùsledky pøevahy libertariánského konceptu49 v pojetí
spoleèenských vztahù a spoleènosti vùbec, s projevy v pøístupu ke spo-
leènosti jako ekonomicky nejlépe posouditelné jednotky. Pøedevším jde
o specifikaci výkladu možností využití teorie racionální volby jako zákla-
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48 Etzioni (1995) shrnuje: Neoklasické paradigma – orientováno na užitek, racionalitu
a jedince. Pøedpokládá jedince, kteøí maximalizují svou vlastní užiteènost a volí pøi
tom ty nejlepší prostøedky sloužící jejich cílùm. Setkání tìchto jedincù na konkurenè-
ním poli je považováno za zdroj efektivnosti a blahobytu.

49 Viz napø. Nozick, 1974.
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du motivace jednotlivce i chování každé souèásti spoleènosti. Pøitom se
za „racionální“ právì považuje to, co pøispívá k individuálnímu prospì-
chu. Tato sada kritérií je natolik v èeských pomìrech prezentována a vy-
užívána, že snad není potøeba se jí pozitivnì zabývat. Právì pro její mno-
host a jasnou pøevahu je však tøeba zabývat se jí kriticky.

Koøenem problému je tu chápání racionality.
Neurologické a biologické výzkumy ukázaly,50 že souèástí genetické

biologické výbavy lidského jedince není snaha o zachování života bez
spolupráce s ostatními, ale naopak, že sociální dimenze naší existence
pøedstavuje jeden z uhelných kamenù zachování života. Nejde „jen“ o to,
že nejsme schopni bez pomoci druhých pøežít a už vùbec ne plnohodnot-
nì žít, ale také o to, že mezi genetickou výbavou èlovìka byly objeveny
biologické a chemicky definovatelné dispozice, které opravòují konsta-
tování o sociální èásti mozku a vrozených sociálních dispozicích každé
lidské bytosti.

A. Etzioni (Etzioni, 1995) uvádí variantu neoklasické teorie opøenou
o deontologickou etiku. Spoèívá mj. na pøedpokladech, že se lidé snaží
sledovat nejménì dvì neredukovatelné „užiteènosti“ a mají dva zdroje
hodnocení: požitek a morálku. Ekonomika je subsystémem širšího sy-
stému spoleènosti, politiky a kultury.

Za tìchto okolností není racionální to, co je prospìšné sobeckým
zájmùm jedince, ale to, co je mu prospìšné také jako sociální a morálnì
disponované bytosti. Tedy – co napomáhá jeho soužití s jinými a rovno-
váze svìdomí. Sobecké individuální zájmy jako základ teorie racionální
volby neobstojí. Ve skuteènosti jsou proti racionalitì. Jak ukazuje øada
autorù (za všechny u nás napø. V. Bìlohradský, 2006), výsledkem jejich
jednostranné aplikace je „rozvoj pro rozvoj“, kde následky individuální-
ho prospìchu vedou k postupné likvidaci udržitelnosti života, tedy
i k likvidaci svého cíle, totiž individuálního prospìchu. Orientace na
úspìch z jednostranného výkladu teorie racionální volby vede ke globál-
nímu, spoleèenskému, ekonomickému, institucionálnímu, skupinové-
mu, individuálnímu i civilizaènímu neúspìchu.

Zjednodušené neoliberální vidìní svìta sice u nás pøedstavuje jasnì
pøevažující proud, avšak není jediné možné. Novìji se objevují úvahy
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50 U nás napø. Zrzavý, Storch, Mihulka (2004) nebo texty Koukolíka (2003) ad., z jiného
pohledu Flegr (2006) a další.
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o kvalitì a udržitelnosti života jako rozhodujících hodnotících kritériích
rozvoje spoleènosti.

Koncept kvality a udržitelnosti života nemá podobu protiváhy neo-
liberálního konceptu, ale pøedstavuje jeho doplnìní, zobsažnìní a pro-
hloubení.

Teoretickými a historickými zdroji pøístupu k posouzení úspìšnosti
vývoje spoleènosti prostøednictvím dosažené úrovnì kvality života bylo
pøedevším:
� Samotný vývoj modernizace: Druhá fáze modernizace51 (spojená

pùvodnì s Bellovými52 reflexemi vývoje v USA bìhem poèátku druhé
poloviny dvacátého století a se zprávou Øímského klubu53) poukáza-
la na obrovské dopady pùvodnì vedlejších a nepøedvídaných dùsled-
kù industrializace na životní prostøedí, kvalitu sociálních vztahù
a vzdalování hodnot od živé reality. Nezbytnost respektovat mnohem
obsažnìjší a bohatší pøístup k poznávání a posuzování vývoje spoleè-
nosti vedl mj. k tvorbì konceptu kvality života jako mnoharozmìrné
kategorie.

� Možná stìžejní místo tu mìl rùst ekologického povìdomí a odpo-
vìdnosti ve spoleènosti. Pøedevším ve zhoršování kvality životního
prostøedí se totiž nepøedvídané dùsledky modernizace projevují nej-
markantnìji. Stejnì tak se ukázalo, že bez posunù v hodnotových vý-
chodiscích a pøístupech k životu nelze dosáhnout zmìn, které by
mohly dopady modernizace do životního prostøedí zmírnit, že tudíž
nemùže jít pouze o jednorozmìrná rozhodování o vývoji a životì, ale
o respektování všech podstatných souvislostí. Objevuje se princip
pøedbìžné opatrnosti (èili spoleèné odpovìdnosti za budoucí vývoj)
jako podmínky pro zachování lidské existence. Pøedevším odtud se
rekrutuje spojení kvality a udržitelnosti života.

� Zásadní význam mìly zmínìné antropologicko-biologické výzkumy,
a ovšem filozofické texty obecnì, s vìtším respektem vùèi novým
antropologickým pøístupùm ke svìtu, pøírodì a životu vùbec. Rozvoj
poznání svìta jako humanistické šance obrátil mj. pozornost i ke sna-
hám o komplexní uchopení hodnotících kritérií pro úspìch a rozvoj.
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51 Mnohem obsažnìji jsou tyto procesy objasnìny v první kapitole publikace Prùvodce
krajinou priorit pro Èeskou republiku. Praha: CESES v nakladatelství Gutenberg, 2002.

52 Bell (1973).
53 Pøedevším v Meadows, Meadows, Randers, Behrens (1972).
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� V oblasti politických vìd se mj. s reakcemi na Rawlsovu teorii sprave-
dlnosti54 vynoøují souvislosti, které vystupují rovnìž proti jedno-
rozmìrnému pojetí pokroku a užitku. Rozpracování konceptù de-
mokracie a svobody (od textù napø. Dworkinových až ke Giddensovì
demokratizaci demokracie, atd.) se také obrací do mnohem hlubších
a komplexnìjších souvislostí, než je „rùstová“ logika industriální fáze
modernizace.

� V oblasti sociálních vìd je takových impulzù snad nejvíc, mimocho-
dem s významným místem textù R. Dahrendorfa (Dahrendorf, 1994)
a dalších autorù o vzájemné podmínìnosti svobod ekonomických,
politických a usilování o zakoøenìné lidské bytosti (neanomické lid-
ské existence) skrze rozvoj obèanské spoleènosti.

� Ve výzkumu osobnosti a motivace se prosazují stále mohutnìji kon-
cepty nezbytného mnohorozmìrného pøístupu k možnostem posuzo-
vání úspìšnosti života jednotlivce, skupin i spoleèenství.

� Své místo tu mají i teologické koncepty a ideje spojené jednak s hnu-
tím po II. vatikánském koncilu v øímskokatolické církvi a ekumenic-
kým hnutím obecnì, jako i s reakcemi na rostoucí bezradnost sou-
èasného èlovìka bez víry.55

Pøitom ale jsou k samotnému pojetí tìchto oblastí vlivu na kvalitu života
odlišné pøístupy, které se nakonec promítají do samotného pojetí obsa-
hu kvality života.

V jednom z nejrespektovanìjších pøístupù, totiž v konceptu Sena
(1993) jde v úrovni kvality života pøedevším o to, èemu se lidé v životì
vìnují, tj. jakým vìcem, skuteènostem, záležitostem, tudíž tomu, co bez-
prostøednì ovlivòuje jejich život, a také o kombinace možností, ze kte-
rých mùže èlovìk volit pøi naplòování svého života.

Posun posuzování možností rozvoje kvality a udržitelnosti života do
roviny rozhodování je podstatným impulzem pro naše další úvahy.
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54 U nás napø. Rawls (1995) a øada dalších textù, viz Kis (1997).
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3.3.2 Koncept otevøené spoleènosti jako rámec rozvoje
kvality a udržitelnosti života

R. Dahrendorf na nìkolika místech pojednává o cílových podobách
rozvoje souèasné spoleènosti.56 Èiní tak v dobovém zakotvení, napø.
v analýze stavu a možností vývoje postkomunistických spoleèností po re-
voluèních zmìnách na konci osmdesátých let dvacátého století (Dahren-
dorf, 1991) nebo v obecnìjších analýzách podmínek pro existenci a roz-
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55 Podle nejcitovanìjšího pramene v této problematice – Nussbaum, Sen (1993) – je pøi
pojednávání o kvalitì života tøeba mít vždy na pamìti, že: Kvalita života je vždy kon-
strukt, vytvoøený jako cílová funkce (model, zdroj hodnocení) pro charakteristiku sta-
vu vývoje spoleènosti i pro možnosti a zamìøení zásahù do tohoto rozvoje (øízení
a ovlivòování).
Tento konstrukt se týká života lidí v dané spoleènosti v celku, nezahrnuje tedy jen jed-
nu z oblastí života, ale zahrnuje všechny relevantní oblasti, tj. oblasti, které lidé pova-
žují za významné vlivy na život v dané spoleènosti. Nejjednodušší symbolické vyjádøení
pro pojetí kvality života je ve spojení tøí výrazù: having, loving, being.
Tento konstrukt v konkrétní podobì vychází z kombinace možností (zdrojù rozvoje
a existence) dané spoleènosti, tradic, pøijatých a zabudovaných hodnot, úrovnì
vzdìlanosti a kultury, ale také z dosavadního vývoje vládnutí a forem státní moci
i dalších mocí. Znamená to, že pro každou spoleènost je model kvality života (o níž je
užiteèné usilovat a jejímž naplòováním je vhodné pomìøovat výsledky úsilí spoleènos-
ti) svérázný. To mj. znamená, že i jednotlivé komponenty zdrojù kvality života mohou
v procesu rùstu èi alespoò zachování kvality života napomoci jen tehdy, když samy bu-
dou své obsahy odvozovat od nìj. Platí to i o vzdìlávání a vzdìlanosti.
Kvalita života vyjadøuje nìjakou míru nebo stupeò, který variuje od nízkých po vyso-
ké hodnoty. Lze tedy hovoøit o „zlepšování/zhoršování kvality života“ nebo o „lep-
ší/horší kvalitì života“ ve srovnání s jinými zemìmi. Nejde proto „jen“ o pojetí kvality
života, ale také o indikátory, kterými je možné kvalitu života pomìøovat. Pøitom nelze
vystaèit pouze se souhrnem indikátorù, ale také s jejich vzájemnými vztahy a utváøením
do celku. V každém pøípadì existují intenzivní aktivity (u nás spojené pøedevším s pra-
cemi skupiny kolem P. Nováèka, blíže v Prùvodci krajinou priorit pro Èeskou republiku
/2003/), které usilují o dotažení konceptu kvality života do zaznamenatelné, a tudíž
i v praxi vládnutí uplatnitelné podoby. Obvykle se setkáváme s požadavkem na vyváže-
né respektování takových kritérií v hodnocení kvality života, jako jsou: efektivita
a zdroje ekonomického rozvoje (materiální životní podmínky), kvalita mezilidských
vztahù (zvláštì v nejbližším okolí), zdravotní stav spoleènosti a míra participace lidí
na životì spoleènosti jako nedílná souèást bohatých aktivit ve volnoèasové existenci.

56 A není samozøejmì jediný. Každá politická filozofie, každé pojmenování spoleènosti
(viz napø. vzpomenutá publikace Petrusek (2006), která jich uvádí na sedmdesát)
v sobì obsahuje alespoò náznak toho, k jakému cíli urèitá spoleènost smìøuje. Pøesto,
že pro souèasné analýzy je spíše pøíznaèná rezignace na takové zacílení, protože se vy-
chází z nejednoznaènosti, promìnlivosti a neuchopitelnosti skuteènosti. Nicménì
i obecnìjších vizí a zacílení je mnoho. Ani prezentovaný pokus tudíž není ojedinìlý
a „úplný“.
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voj demokratické spoleènosti (Dahrendof, 1994 a 2007). Je si totiž
dobøe vìdom, že žádná spoleèenská zmìna (tedy ani sama podoba roz-
voje) není v zásadì posouditelná bez toho, že by její obsahy byly porov-
návány s urèitou cílovou podobou.57

Když analyzuje podmínky pro zachování a rozvoj demokratické spo-
leènosti, dochází Dahrendorf (1994) k nezbytnosti opøení svobod (poli-
tických a ekonomických) o posilování identity. Zobecòuje jádro vzájem-
né závislosti svobod a možnosti zacházení s nimi pouze na situaci, kdy
se svobodami zacházejí bytosti, které jsou neanomické. „Demokracie
a anómie se špatnì snášejí.“ (Dahrendorf, 1994, str. 9) „Ztracení lidé se
vzdávají nejdøíve své svobody, a potom i života.“ (Dahrendorf, 1994,
tamtéž) Základní otázka, kterou si klade, pak je: „Které sociální vazby
politickou a hospodáøskou svobodu upevòují, místo aby ji nièily? Mù-
žeme takové vazby v moderním svìtì nalézt, a jestliže ano, kde a jak?“
(Dahrendorf, 1994, str. 10) Pøes všechny pochybnosti nachází Dahrendorf
základ odpovìdi v pojmu obèanská spoleènost. (Dahrendorf, 1994, s. 15
a d.) Protože obèanská spoleènost je nejvhodnìjším prostøedím pro
uèení se svobodì, a tudíž pro tvoøivé hledání vlastní identity ovìøová-
ním sebe sama prostøednictvím svobodného rozhodování a spoluodpo-
vìdností za své skutky i skutky spoleèenství.

V obou pøípadech – jak v konkrétním historickém zakotvení transfor-
maèních procesù, tak v obecných úvahách o podmínkách demokracie –
dochází Dahrendorf k otevøené spoleènosti jako k zacílení, a tudíž jako
ke zdroji pro hodnocení spoleèenského vývoje. Kardinální otázka zní,
do jaké míry jsou ve vývoji dané spoleènosti èi její èásti posilovány cesty
k otevøené spoleènosti. Odpovìï na ni je pro hodnocení spoleèenských
procesù a jevù rozhodující.

Idea otevøené spoleènosti je pøedevším spojována s dílem K. R. Pop-
pera (1994). Jde o spoleènost založenou na svobodì rozhodování, odpo-
vìdnosti, kritickém rozumu, individualismu, respektu k odlišnému a otevøe-
nosti vùèi jiným. Taková spoleènost má vysokou schopnost pøijímat zmìny,
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57 Když pojednává o zacílení transformaèního procesu postkomunistických zemí støední
a východní Evropy, formuluje je naprosto zøetelnì. Pokud má dojít k transformaci
z totalitární spoleènosti do spoleènosti svobodné a demokratické, je zde vlastnì –
podle R. Dahrendorfa (1991) – jedinou možností usilování o otevøenou spoleènost.
Varuje pøed aplikací jakéhokoliv myšlenkového (ideového) modelu na transformující
se spoleènosti: „Tezí tohoto dopisu je, že zemì, které svrhly reálný socialismus, si mís-
to nìho nevyvolily nìjaký jiný systém, napøíklad kapitalismus, ale že si místo nìho vy-
volily otevøenou spoleènost.“ (Dahrendorf, 1991, str. 108)
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je jí vlastní výrazná tvoøivost, vysoká mobilita a pluralistický demokratický
systém moci. G. Soros (1991) charakterizuje jako zásadní rozdíl mezi ote-
vøenou a uzavøenou spoleèností odlišné modely myšlení. Vychází pøitom
z axiomu, že zpùsob myšlení a forma spoleèenských institucí se navzájem
podmiòují. Utváøení otevøené spoleènosti pøináší ovšem i velká rizika. Soros
upozoròuje, že koncept otevøené spoleènosti z definice vyluèuje koncovou
variantu a zamìøuje se pøedevším na procesy a cesty vývoje spoleènosti.
Takže není k dispozici orientaèní bod finality. Tendence k nestabilitì a tzv.
deficit úèelu jsou pro otevøené spoleènosti pøíznaèné a fungují jako jejich
nejmarkantnìjší rizika.

Oba uvedení autoøi (a snad všichni další, kteøí se otevøenou spoleè-
ností zabývají) se shodují, že koncept otevøené spoleènosti neakcentuje
ani materiální, ani institucionální, ani pouze duchovní aspekty spoleè-
nosti, nýbrž že se stará pøedevším o jejich obsahy. Ty nachází v míøe na-
plòování individuální svobody, tvoøivosti a odpovìdnosti. Spoleènost,
která napomáhá rozvoji podmínek pro individuální svobodu, tvoøivost
lidí a podporuje naplòování odpovìdnosti za vlastní skutky, zároveò
podnìcuje principy, jejichž naplòování je podmínkou tvarování spole-
èenské existence k otevøenosti.

Z hlediska podmínek života spoleènosti jde pøedevším o naplòování
cest, které posilují, èi alespoò nebrzdí rozvoj otevøené spoleènosti. Jde
o cesty, které:
� zvyšují pestrost a diferenciaci ve spoleènosti a zároveò vystavují mosty

a spojení mezi diferencovanými skupinami a vrstvami,
� posilují uèení se svobodì co nejvìtšího podílu lidí ve spoleènosti, proto-

že bez svobodného pøevzetí odpovìdnosti nelze nároky cest k otevøené
spoleènosti unést,

� zvyšují, prohlubují a rozšiøují skuteènou vzdìlanost, protože bez ní nelze
tvoøivì a kriticky pøistupovat k vlastnímu životu,

� nabízejí promìny a budování nového øádu, nových zdrojù identity
a vzdalování se anómii i ve spoleènosti, která je nepøehledná, tìžko sro-
zumitelná a výraznì zcizovaná,

� prohlubují respekt vùèi odlišnému, nejde jen o toleranci, ale, jak zdùraz-
òuje J. Sokol (1999), o inspiraci odlišným èili o pluralitu.

Posilování a rozvoj takových cest není nijak samozøejmé, ani jednoduché.
Kromì již zmínìných rizik – která je ve spojení s nezøetelným zacílením, jak
upozoròuje Soros (1991), èiní pro významnou èást populace nesrozumitel-
nými – jsou v nich zabudována výrazná rizika vùèi zachování pozice
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elit, paradoxnì pøedevším tìch jejich èástí, které se cesty k otevøené spo-
leènosti snaží nacházet a naplòovat. Z tìchto dùvodù jsou èasto elity
proti posilování cest k otevøené spoleènosti.

Koncept posilování cest k otevøené spoleènosti mùže – v transfor-
movaných spoleènostech od totalitární k demokratické podobì – podle
Dahrendorfa dokonce musí – sloužit jako zdroj pro hodnocení vývoje
spoleènosti. Úspìch je tím vìtší, èím jsou cesty k otevøené spoleènosti
pevnìjší, rozsáhlejší a bohatší.

Srovnání konceptu otevøené spoleènosti s konceptem kvality a udrži-
telnosti života ukazuje na øadu spoleèných rysù a na nìkteré diference.

Diference vyplývají pøedevším z rozdílu v úhlu pohledu: úsilí o otevøe-
nou spoleènost smìøuje k náhledu na rozvoj spoleèenství jako celku,
vèetnì všech jeho èástí. Usilování o rùst kvality a udržitelnosti života ak-
centuje spíše výsledky a jejich zpìtné promítání do postupù užívaných
k jejich dosahování. Zatímco otevøená spoleènost rezignuje na finalitu,
rozvoj kvality a udržitelnosti života pracuje spíše s postupnì naplòova-
nými a zpøesòovanými cíly. V tomto smyslu vlastnì mùže úsilí o kvalitu
a udržitelnost života zmenšit rizika cest k otevøené spoleènosti. Obsaho-
vì jsou si oba koncepty velmi blízké. Mìøítka kvality a udržitelnosti živo-
ta jsou mnohem blíž kritériím rozvoje otevøené spoleènosti než koncepty
opøené o zjednodušenou libertariánskou podobu racionální volby.

Smìøování k otevøené spoleènosti je možné prostøednictvím postu-
pù, které se v podstatì shodují s postupy rozvoje kvality a udržitelnosti
života. I tady platí, že cesty k otevøené spoleènosti ukazují obsahy proce-
sù nutných pro rùst kvality a udržitelnosti života:
� trvalé prohlubování a respektování pestrosti a diferenciace,
� nezbytnost propojování a nalézání komunikaèních cest mezi odlišný-

mi seskupeními,
� pøebírání odpovìdnosti za sebe sama, vèetnì odpovìdnosti za své

skutky a jejich dùsledky,
� vzdìlanost jako podmínka pro rùst tvoøivosti a kritického racionální-

ho pøístupu ke svìtu i k sobì samotným,
� tvorba nových pravidel spolupráce opøených o rozvoj identity,
� participace jako základ po hledání vlastního místa ve spoleènosti,
� respektování odlišností a inspirace odlišným jako zdrojem tvoøivosti

a spolupráce.
To nejsou „jen“ nutné postupy spojené s naplòováním cest k otevøené
spoleènosti, ale jsou to zároveò podmínky pro rùst kvality a udržitelnosti
života.
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Lze øíci, že cesty k otevøené spoleènosti a usilování o rùst kvality
a udržitelnosti život mají spoleèné hodnotové zakotvení. Je jím plnohod-
notné pojetí svobody a jejího uplatòování jako základního rámce a vý-
chodiska pro rozvoj spoleènosti i s riziky, které na cestì ke svobodì bì-
hem procesu uèení se svobodì ve spoleènosti vznikají.

3.4 Svoboda jako kritérium pro odpovìdi
na otázku po obsahu a cíli souèasných
spoleèností i jako souèást obsahù
vzdìlávání

Uèení se svobodì vystupuje jako klíè k rozvoji kvality a udržitelnosti
života v otevøené spoleènosti. Jak však rozumìt obsahùm tohoto po-
znatku? A nejen ve vztahu k možnostem rozvoje kvality a udržitelnosti
života a cest k otevírání spoleènosti, ale také v opaèném smìru, tedy
v uèení se svobodì jako jednomu z možných základù obsahù vzdìlávání?

Svoboda je snad nejfrekventovanìjší téma v sociálních vìdách vù-
bec. Vybrat nìkterou z možností pojetí svobody vyžaduje rozsáhlé analý-
zy, na které tady nezbývá místo.

Pro naše úèely mùžeme pøístup k pojetí svobody v urèitém smyslu
zúžit. Jde totiž o pojetí svobody jako spoleèenského vztahu, tedy svo-
body v síti spoleèenských vztahù. Z hlediska aktéra (jedince, skupiny,
spoleèenství, instituce) jde o takové spoleèenské vztahy, které umožòují
svobodné rozhodování, svobodnou èinnost, svobodné pùsobení na roz-
voj spoleèenských vztahù s plným vìdomím sebe sama jako jejich sou-
èásti, èili pøi chápání sebe sama jako aktéra i adresáta aktivit. Z pojetí
svobody jako sociálního vztahu vyplývá i to, že svobodu se lze nauèit.
Jako svobodní se nerodíme, rodíme se s dispozicemi ke svobodì. Zda je
uplatníme, èi ne, závisí na tom, do jaké míry se nauèíme být svobodnými.

Ve spoleèenských souvislostech jde o vytváøení podmínek pro svobod-
nou existenci: pro existenci umožòující svobodný rozhodovací proces
a svobodné chování jedince i spoleèenství èi institucí.

Pojetí svobody jako podmínky, procesu a produktu svobodného
rozhodování je pomìrnì frekventované (napø. Bauman, 2000; v jistém
smyslu i Sartre, 1946–47; Fromm, 1993, ale pøedevším sám Popper,
1994 a d.).
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Pokusili jsme se o rozbor podmínek svobodného rozhodování ve spo-
jení s možnostmi pro výbìr a volbu omezovanou jen sebou samým. Roz-
hodování, je v tomto konceptu svobodné proto, že podmínky pro roz-
hodování stojící vnì rozhodovatele mu v rozhodování nebrání. Právì
napomáhání pøi tvorbì takových podmínek je pro možnost uèení se svo-
bodì rozhodující.

Pøedkládáme výsledek vlastních úvah, v nìmž tento pøístup ke svo-
bodì jako k sociálnímu vztahu, utváøenému v rozhodovacích procesech
a aktivitách vyústil. Jde o výsledek uvažování beroucí v úvahu i hlediska
empirického sociologického zkoumání, tedy s pøedstavou o možnosti
pøípadné operacionalizace pojetí svobody.58 Jak ve výzkumu, tak
i v utváøení oblastí pøípadných indikací pro zachycení stupnì v procesech
uèení se svobodì, v rùzných úrovních vzdìlávání, vèetnì terciárního.

Pro svobodné rozhodování jsou nezbytné následující, vzájemnì nava-
zující skuteènosti. Jde vlastnì o kroky svobodného rozhodování, rozho-
dování vedoucího ke svobodné aktivitì v síti sociálních vztahù:

1. krok: Musí být k dispozici dostateèné množství šancí (lze hovoøit
o naplòování principu diferenciace). Abychom mohli svobodnì vybírat,
musí být z èeho. Svobodný výbìr pøi existenci pouze jediné možnosti na-
bídky pro výbìr je v podstatì protimluv. „Dostateèné“ množství šancí je
vázáno na složitost tématu, schopnosti rozhodovatele, podmínky rozho-
dování a míru novosti rozhodované skuteènosti. Obecnì lze øíci, že rùst
variant nabídek napomáhá svobodnému rozhodování, protože vytváøí
více možností pro shodu mezi potøebami a zájmy rozhodovatele a obsa-
hy nabídek. Vyžaduje však rozvoj dovedností „vyhledávaèe“.

2. krok: Mezi rozhodujícím se a možnými pøíležitostmi nesmí být žádná
jiná pøekážka, než je pøípadná nedostaèivost rozhodujícího se. Jde o rov-
nost v pøístupu k šancím. (Jde o problém naplòování principu rovnosti.)
Nejde tu a nemùže jít o rovnost startovací èáry. Diference mezi tìmi, kte-
øí se rozhodují, budou vždycky, a pøizpùsobit podmínky rovnosti stejné
pro každého znamená pøizpùsobit se tomu poslednímu, a tudíž demoti-
vovat vlastnì všechny ostatní. Tady je samozøejmì nejvìtší prostor pro
rozšiøování dispozic k výbìru na jedné stranì (èili pro možnosti nauèení
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58 Nebyly by ovšem možné bez promýšlení – kromì již uvedených – i tak rozdílných pra-
menù, jakými jsou napø. Berlin (1999); Reich (2003); Gellner (1998); Fromm (1993);
Sokol (2001); Rawls (1993); Sartori (1995) a d.
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se co nejvìtšímu množství pøístupù k výbìru a k posouzení jeho vhod-
nosti ve vztahu k vlastním dispozicím, silám a ambicím) a pro minimali-
zaci nejrùznìjších pøekážek k dosažení šance na stranì druhé (od Bour-
dieovy teze o reprodukci statusù prostøednictvím diferencí v pøístupech
ke vzdìlání, až po deformace genderové, rasové, národnostní, regionální,
nepotické, korupèní, atd.). Pøipomeòme, že jde o navazující druhý krok.
Bez nìj nemá první krok žádný vztah ke svobodnému rozhodování.

3. krok: Jestliže jsou splnìny (naplòovány) pøedchozí dva kroky, mùže
dojít k tomu, že jedinec, skupina èi spoleèenství se svobodnì rozhod-
nou, a tudíž mohou naplnit tøetí podmínku utváøení prostoru svobody
ve spoleènosti a tou je pøevzetí odpovìdnosti za svá svobodná rozho-
dování. (Jde o naplòování principu odpovìdnosti jako tøetího principu
uskuteèòování svobody.) Když je dostatek možností výbìru, když k tìmto
možnostem má subjekt (subjekty) rovný pøístup a dokáže k nim pøistou-
pit – neboli: dokáže vybrat jednu z nabízených možností podle svého
vlastního uvážení – pøevezme za toto rozhodnutí odpovìdnost. Když se
to stane, naplní svobodné rozhodování. Když ne, vzdává se svobody.
Proto je souèástí svobodného jednání právì pøevzetí odpovìdnosti za
vlastní svobodné skutky.

Tato podmínka svobody bývá nejèastìji opomíjena. Velmi èasto jsou
svoboda a odpovìdnost stavìny proti sobì. To platí, když pøistoupíme
na pojetí svobody jako na rozhodovací situaci, kdy je všechno dovoleno,
kdy rozhodování a chování nepodléhá žádnému omezení. Když chápeme
svobodu jako stav bez hranic a omezení, stav bez pravidel, èili jako anar-
chii, jako stav v „sociálnì prázdném prostoru“. Platí ale, že tato podmín-
ka je naplnitelná jen tehdy, když jsou splnìny pøedchozí.

4. krok: Tím, že jedinec vybral a naplnil urèitou šanci, pøevzal za ni nejen
tu odpovìdnost, která z této šance vyplývá (tedy: za její uskuteènìní
s dùsledky, které z toho vyplývají), ale pøevzal i odpovìdnost za fakt vý-
bìru. Samotným výbìrem a uskuteènìním dané šance zmenšil poèet
šancí pro ostatní, a tím omezil prostor pro naplnìní prvního kroku ke
svobodì pro ty, kteøí do daného rozhodovacího prostøedí vstupují po
nìm. Tím vlastnì omezil možnost svobody po ostatní, a tedy, protože
i on sám bude vstupovat do dalších rozhodovacích prostøedí, i sám pro
sebe. Musí toto zmenšení šancí vyrovnat. Musí vytváøet nové šance pro
ostatní. (Jedná se o naplòování principu solidarity jako souèásti usku-
teèòování svobody.) Aby mohl vznikat a rozvíjet se prostor svobody ve
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spoleènosti, je nezbytné, aby jedinec, skupina èi spoleèenství usilovali
o rozšiøování nabídky šancí obecnì. Ètvrtým krokem se prostor svobody
reprodukuje, mùže vznikat a rozvíjet se prostor pro svobodné chování,
rozhodování a vztahy dalších jednotlivcù, skupin, spoleèenství i institu-
cí. Zároveò je v této podmínce svobody zahrnut i fakt soudržnosti a soli-
darity s jinými lidmi, vycházející minimálnì z vìdomí závislosti existence
lidského jedince (skupiny, spoleèenství, institucí) na jiných, z vìdomí ne-
zbytnosti existence života jako spoleèenského jevu.

V rámci tohoto pojetí svobody existuje nezastupitelnost a pøímá návaz-
nost a podmínìnost mezi jednotlivými kroky. Teprve naplòování všech
tìchto krokù ve vzájemných vztazích umožòuje vytváøet prostor svo-
body ve spoleènosti. Mùže být zdrojem pro rozhodování, která buïto
napomáhají, nebo brání v uskuteèòování podmínek pro rozvoj svobody.
A rozvoj svobody je zárukou rozvoje tvoøivosti a aktivity lidí, skupin i spo-
leèenství. Pøipomeòme, že lepší rùstový zdroj než rozvoj svobody ještì
nebyl objeven.

S tímto konceptem svobody je možné pracovat jako s východiskem
jak pro specifikaci a rozvoj cest k otevøené spoleènosti, tak i pro postupy
posilování kvality a udržitelnosti života. Pøedevším proto, že vymezuje
oblasti, které je potøebné podnìcovat, rozvíjet a upevòovat v procesech
uèení se svobodì. Specifikace jednotlivých krokù naplòování svobody
mùže totiž sloužit jako zdroj pro korektivy pøípravy, realizace a reflexi
rozhodovacích krokù vlastnì na všech úrovních decize, ale také jako
zdroj individuálního uèení se svobodì i uèení se svobodì ve skupinách,
v institucích i ve spoleèenstvích. Míra vytváøení podmínek pro posilování
uvedených krokù ke svobodì ve všech dimenzích vládnutí mùže sloužit
jako zásadní obsahové kritérium pro jejich výbìr a uskuteèòování. Do
jaké míry jsou prostøednictvím vládnutí ve spoleènosti posilovány diferen-
ciace, rozšiøovány možnosti pro pøístupy k narùstajícím šancím, pøejímá-
na odpovìdnost za uskuteènìné výbìry z nabízených variant, vèetnì vy-
tváøení variant nových? Do jaké míry jsou takto posilovány možnosti pro
zvládnutí pøístupù k šancím, pro schopnosti rozlišovat a domýšlet dùsled-
ky vlastních rozhodnutí? Jak jsou vyvinuty mechanismy pro skládání
úètù z vlastních skutkù, z naplòování odpovìdnosti za svá rozhodnutí?
A koneènì, jaké jsou nástroje posilující a oceòující vytváøení nových na-
bídek pro další šance? A to, opakujeme, ve všech úrovních rozhodování
a vlastnì ve všech oblastech aktivit.
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Zvláštì to platí pro oblast, která je pøímo zamìøena na uèení. Vzdìlá-
vání jako uèení se svobodì znamená trvalé posuzování a rozhodování
ve prospìch všech krokù ústících v naplòování svobody. S tím, že vlast-
ním prostorem je tu pøedevším skloubení uèení se diferenciaci, rovnosti,
odpovìdnosti a solidaritì (ve významech popsaných výše) s rozvojem
osobností vzdìlávaných ve smyslu rozsáhlejšího a obsažnìjšího zvládání
schopností a dovedností rozpoznat tyto kroky, vèetnì toho nejtìžšího,
totiž soustavné kritické sebereflexe.

Jde samozøejmì o vrcholnì konfliktní procesy a aktivity. Konflikty na-
stávají ve všech dimenzích uskuteèòování svobodného rozhodování.
Stejnì jako pøi utváøení otevøené spoleènosti (a konec koncù i kvality
a udržitelnosti života) nejde o ukonèitelný proces. Znamená trvalou apli-
kaci „uèení se uèení“ nejen na vzdìlávací instituce, ale i na instituce or-
ganizaèní, øídicí a byrokratické, vèetnì mocenských elit a institucí.

Rezignace na øešení konfliktù spojených s uskuteèòováním svobody
znamená ale rezignaci na možnosti rozvoje smìrem k otevøené spoleè-
nosti i smìrem k udržitelnosti a kvalitì života. Znamená mj. i uvolnìní
cest k nesvobodì. Naopak domýšlením a aplikací požadavkù vyplývají-
cích ze všech krokù naplòování svobody lze vytváøet základy pro urèová-
ní potøebného obsahu vzdìlávání. Zvláštì to platí pro terciární vzdìlává-
ní. To je totiž v tomto smìru buïto završením a ozøejmìním pøedchozích
vzdìlávacích etap ve smyslu posilování dovedností, schopností a ochoty
usilovat o svobodu, nebo takové vzdìlávání brzdí, èi dokonce zastavuje
nebo nièí.

3.5 Diferenciace obsahù terciárního vzdìlávání
a uèení se svobodì jako jejich atribut

Pokusili jsme se pøipomenout, že vztahový rámec urèování obsahu
terciárního vzdìlávání by mìl zahrnovat také:
� diskusi o variantì spoleènosti vìdìní, k níž se má dané vzdìlání pøi-

bližovat,
� promyšlené respektování možností filozofií výchovy, k jejímuž napl-

òování má dané vzdìlávání smìøovat,
� posouzení rozhodujících charakteristik dané fáze socializaèního proce-

su z hlediska otevøení se vùèi pøijímání urèitých hodnot a druhù po-
znatkù,
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� smìøování celé spoleènosti, které by mìlo být daným vzdìláváním
podnìcováno.

Možností je v každé z tìchto oblastí øada. Jejich kombinacemi vzniká bo-
hatá škála podob obsahového zamìøení rùzných druhù vzdìlávání, a to
jsme zajisté nepojednali o všech možných vlivech na hledání obsahového
zacílení rùzných druhù vzdìlávání. (Kromì už zmínìného ponecháváme
stranou technická, personální, institucionální a ekonomická urèení. Je-
jich pùsobení ještì prohlubuje možnosti a poèty variant, které pøi speci-
fikaci obsahù rùzných druhù a úrovní vzdìlávání pøicházejí v úvahu.)

Vysoká pestrost bude jedním z nepochybných výsledkù hledání ob-
sahù vzdìlávání. Z toho plyne nezbytnost otvírání co nejbohatšího
prostoru pro možnosti v diferenciacích obsahových zamìøení ve vzdì-
lávání, vèetnì terciárního.

Pokud jde o spojování obsahu vzdìlávání s uèením se svobodì,
máme za to, že v tomto smìru je situace odlišná: takové spojování by
mìlo být souèástí obsahu každého vzdìlávání, vždy ve vztahu k øadì
dalších skuteèností a vždy v podobì pøimìøené danému stupni vzdìlává-
ní a ostatním vlivùm.

Samozøejmì i pro terciární vzdìlávání platí, že množství a rùznost pù-
sobnosti jednotlivých souvislostí na obsahové zamìøení povede k diferen-
ciaci tohoto vzdìlávání. Ale právì proto, že proces masifikace terciárního
vzdìlávání je nový, právì proto, že jde o proces reálnì – i když nevyrov-
nanì – existující a vyvíjející se a právì proto, že je s ním spojováno mno-
ho praktických otázek, nejistot a nedùvìry, jsou otázky po jeho obsazích
velmi aktuální. Diskuse – vážná, nepøedpojatá a co nejménì ideologizo-
vaná – na téma obsahù terciárního vzdìlávání je možná nejaktuálnìj-
ším tématem vzdìlávací soustavy v této zemi. A pøedevším o obsazích
bakaláøského stupnì terciárního vzdìlávání, protože jde o nejbouølivìji
se rozvíjející èást terciárního vzdìlávání, o èást zcela novou a neozkouše-
nou.

Když z této velmi obecné roviny „sestoupíme“ ke kladení konkrétních
otázek (avšak s respektem právì k uvedeným obecným východiskùm
a souvislostem), pak se u bakaláøského vzdìlávání musíme ptát: O co
v nìm vlastnì má jít? Má být absolvent bakaláøského vzdìlávání vyba-
ven minimem nezbytných informací pro výkon urèité odbornosti tak,
aby se mohl v relativnì pøesnì vymezené oblasti uplatnit na trhu práce?
Má být vybaven základními metodologickými a poznávacími postupy
pro to, aby byl schopen pøijímat a tvoøivì reagovat na mìnící se podmínky
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rùzného profesního uplatnìní? Má být dotován praktickými zkušenost-
mi s budoucím profesním uplatnìním v co nejpøesnìji vymezeném
prostoru odbornosti? Má jít o „první stupeò vysokoškolského vzdìlává-
ní“ èili o pøípravu ve vzdìlávání v navazujících stupních terciárního vzdì-
lávání? Nebo má jít o „dohánìní støedoškolského vzdìlávání“ za okol-
ností obrovského nárùstu poznatkù a poznávacích postupù, které nelze
bìhem støedoškolského vzdìlávání stihnout?

V hledání odpovìdí na tyto otázky se vlastnì vracíme na poèátek této
kapitoly: totiž na nezbytnost mnohem podstatnìjší diskuse a analýzy
vlivù na obsahy terciárního vzdìlávání, vèetnì tìch, o nichž jsme pojed-
návali. Totiž: každá z uvedených variant nabízí odlišné obsahy bakaláøské-
ho vzdìlávání. Avšak, když ke kterékoliv podobì tohoto obsahu nepøidá-
me potøebu uèení se svobodì jako jeho nedílnou souèást, nepovede
masifikace bakaláøského vzdìlávání k posunu ve schopnosti kritického
myšlení a schopnosti zvládnout svou vlastní existenci – nejen profesní,
nejen spojenou pouze s uplatnìním na trhu práce.

Když k tomuto propojení nedojde, nebude mít zøejmì nárùst podílu
lidí s terciárním vzdìláváním hlubší vztah k rùstu možností pro otevøe-
nou spoleènost a kvalitu i udržitelnost života. Ba dokonce nepovede ani
k hospodáøskému rùstu. V naší kultuøe platí Dahrendorfova teze (1994)
o podpoøe ekonomických a politických svobod jen a jen tehdy, když se
jich ujímá neanomický, svobodu zvládající èlovìk. Svoboda jako zdroj
rozvoje je totiž stále – pøi všech pochybostech – zásadní garancí, že
rozvoj neztratí lidské dimenze.
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4. Závìr: shrnutí a výhledy

Tato závìreèná kapitola se pokouší o souhrnnou odpovìï na klíèo-
vou otázku této knihy: Kde se nachází èeské vysoké školství v transfor-
maci od elitního pøes masové k univerzálnímu? Tato otázka byla zvolena
proto, že Trowùv koncept moderních transformací systémù terciárního
vzdìlávání poskytl nejúplnìjší teoretické východisko pro analýzu vývoje
èeského terciárního vzdìlávání po roce 1989, jehož hlavní charakteristi-
kou je prudký rùst poètu studujících a s ním spojená expanze terciárního
vzdìlávání. Na naši ústøední otázku odpovídáme v této kapitole ve dvou
èástech.

V první èásti se vracíme k Trowovým deseti aspektùm transformací
vysokého školství (viz kapitola 1.1) a u každého aspektu posuzujeme,
které fázi odpovídá souèasný stav èeského vysokého školství. Naše zhod-
nocení v jednotlivých aspektech sice nejsou a ani nemohou být vyvážená
a úplná (pøedevším kvùli opakovanì zmiòovaným nedostatkùm dosa-
vadních výzkumù a nedostateèné kvalitì dostupných dat), poskytují
však dostateèný základ pro celkovou interpretaci souèasné situace.
Struènì øeèeno, zatímco v poètech studujících již ÈR vstoupila do univer-
zální fáze, v ostatních aspektech se èeské vysoké školství vìtšinou na-
chází ve fázi masové, nebo dokonce teprve na pøechodu mezi fází elitní
a masovou. Z tohoto nerovnomìrného vývoje jednotlivých aspektù sa-
mozøejmì vznikají pnutí a konflikty, které pøedstavují výzvu pro èeskou
vysokoškolskou politiku i pro jednotlivé skupiny aktérù a aktérek v terci-
árním vzdìlávání.

Druhá èást navazuje na analýzy provedené v jednotlivých kapitolách
pøedevším tam, kde kapitoly ukázaly nad a za Trowùv model. Jak bylo vy-
svìtleno v úvodní kapitole, zvolili jsme pro naši knihu analýzu ètyø klíèo-
vých tematických okruhù, které prolínají rùznými aspekty Trowova kon-
ceptu, a v mnoha ohledech jej dokonce pøesahují. Ve tøech krátkých
autorských vstupech proto upozoròujeme na další klíèové rysy èeského
vysokého školství, kterými je potøeba doplnit a rozšíøit Trowùv koncept
a které podstatným zpùsobem pøispívají k výzkumné analýze i k souèas-
ným debatám. Libor Prudký shrnuje klíèové závìry a podnìty ze své kapi-
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toly o studujících a zejména ze závìreèné kapitoly vìnované obsahùm
studia, Petr Pabian z kapitoly o vyuèujících a Karel Šima z kapitoly o vý-
zkumu, který byl v Trowovì konceptu témìø úplnì opominut.

4.1 Shrnutí: èeské vysoké školství mezi elitním
a univerzálním

Východiskem musí být rekapitulace vývoje poètu studujících a jejich
podílu z populaèního roèníku, které pøedstavují „nultý“ aspekt Trowova
modelu. Trow oznaèoval jako elitní systémy terciárního vzdìlávání, ve
kterých studuje ménì než 15 %, populaèního roèníku, jako masové sy-
stémy s podílem mezi 15 % až 50 %, a koneènì za univerzální s podílem
pøesahujícím 50 %.

Z analýzy prezentované v první kapitole (viz kapitola 1.2) vyplývá, že
zatímco na zaèátku devadesátých let se èeské terciární vzdìlávání na-
cházelo na hranici mezi elitní a masovou fází, nejpozdìji v roce 2007 se
podílem studujících pøehouplo do fáze univerzální. Pøestože i tato èísla
jsou poznamenána metodologickými a datovými nejasnostmi, dostateè-
nì jasnì vymezují pozadí pro analýzu dalších aspektù.

Trow totiž pøedpokládal, že rùst poètu studujících vede pøi pøekroèe-
ní tìchto hranic k celkové transformaci systémù terciárního vzdìlávání.
Nacházíme tedy i v ostatních oblastech v ÈR charakteristiky typické pro
masové a univerzální terciární vzdìlávání?

4.1.1 Vnímání pøístupu k terciárnímu vzdìlání

Podle Trowa je v elitní fázi vnímáno terciární vzdìlávání jako privile-
gium úzké elity, v masové fázi je pak vnímáno jako právo a ve fázi uni-
verzální zaèíná být studium vnímáno jako povinnost.

Z mnoha ukazatelù je zøejmé, že ÈR hned po roce 1989 opustila
v tomto aspektu elitní fázi – o tom svìdèí pøedevším prudce rostoucí
poèty pøihlášených na vysoké a vyšší odborné školy (viz kapitola 2.1.1).
Zároveò však neplatí ani klíèový princip fáze masové – studium není vní-
máno jako právo pro všechny s dokonèeným støedoškolským vzdìláním,
jak dosvìdèuje pøežívání pøijímacích zkoušek: naprostá vìtšina západo-
evropských a severoamerických zemí zavedla v této fázi volný pøístup na
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vysoké školy (Tapper, Palfreyman, 2005). A aby byl obraz ještì kompli-
kovanìjší, najdeme zároveò i charakteristiky fáze univerzální: v souèasné
dobì je pøedevším v rodinách vysokoškolsky vzdìlaných rodièù vnímáno
rodièi i dìtmi vysokoškolské studium z velké èásti jako samozøejmá po-
vinnost, jak ukazují studie kvantitativní (Katròák, 2006) i kvalitativní
(Katròák, 2004). Právì zde se však ukazují velké rozdíly mezi rùznými so-
ciálními skupinami: vzdìlanostní aspirace jsou výraznì nižší mezi dìtmi
rodièù s nižším vzdìláním a sociálním statusem, u mužù nižší než u žen,
a u romské menšiny propastnì nižší než v majoritní gádžovské spoleè-
nosti (Matìjù, Straková, 2006; Pabian, 2006). Tyto rozdíly ve vzdìlanost-
ních aspiracích jsou navíc úzce spojeny s reálnými šancemi na dosažení
terciárního vzdìlávání, kde nadále do znaèné míry pøežívají výrazné ne-
rovnosti (viz kapitola 2.1.3).

Celkovì tedy panuje v tomto aspektu napìtí mezi populárním vní-
máním pøístupu a jeho institucionálním rámcem vytvoøeným státem
a školami. Na jedné stranì výrazná vìtšina populace už nechápe terciární
vzdìlávání jako elitní privilegium (i když zde zùstávají výrazné sociální,
genderové a etnické nerovnosti) a mezi vyšší a støední tøídou se šíøí chá-
pání vysokoškolského studia jako povinnosti, což je už charakteristika
fáze univerzální. Na stranì druhé stát a školy udržují institucionální rá-
mec pøijímacího øízení, který vypovídá o tom, že jejich postoj k pøístupu
nechápe pøístup k terciárnímu vzdìlávání jako právo – neodpovídá tedy
ani fázi masové.

4.1.2 Funkce vysokého školství

Zatímco v elitní fázi pøipravuje vysoké školství úzkou rozhodovací
a profesní elitu, v masové fázi už má sloužit pøípravì pro široké spek-
trum povolání, a koneènì v univerzální má pøedevším sloužit rozvoji
adaptability celé populace.

I v tomto ohledu již èeské vysoké školství jednoznaènì opustilo elitní
fázi a usadilo se pevnì ve fázi masové. Jak ukázaly zejména kapitoly
2.2.3 a 2.3.3, v posledních letech ještì sílí tlak na relevanci výstupù vyso-
kého školství v oblasti vzdìlávací (zamìstnatelnost) i výzkumné (apliko-
vatelnost, inovace). Dosud však chybí dùrazy charakteristické pro fázi
univerzální, v níž má jít nikoliv o pøípravu na konkrétní zamìstnání, ale
o celkovou adaptabilitu na nepøetržitý proces sociálních a technologic-
kých zmìn. Libor Prudký se pokusil zejména v kapitole 3.5 ukázat smìr,
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kterým by se mohly ubírat úvahy o obsazích vysokého školství v univer-
zální fázi.

4.1.3 Kurikulum a formy výuky

Kurikula v elitní fázi odráží akademické pøedstavy o obsahu pøíslušné
disciplíny, zatímco v masové fázi se jejich struktura uvolòuje a zamìøu-
je se na pøedávání znalostí a dovedností pro výkon povolání; univerzální
fáze pak pøenáší tvorbu kurikula pøevážnì na studující volící vlastní
vzdìlávací cestu.

Tato problematika je v èeském prostøedí dosud zpracována velmi
nedostateènì, ale kapitola 2.1.2 ukázala, že z pohledu studujících sice
rostou možnosti podílet se na konstrukci kurikula, ale jejich zájem o spo-
luúèast je ještì vyšší než možnosti nabízené školami. Bohužel neexistují
podobné výzkumy pohledu vyuèujících, ani empirické analýzy kurikulí
a forem výuky.

Z tohoto dílèího pohledu je možno soudit, že pro danou oblast u nás
spíše platí charakteristiky odpovídající masové, ale nikoliv univerzální
fázi vývoje vysokoškolského vzdìlávání.

4.1.4 Studentská kariéra

Zatímco v elitních systémech podle Trowa studující pøechází na vyso-
ké školy pøímo ze støedních a vìnují se pouze studiu, v masové fázi jich
stále více pøichází až po urèité dobì v zamìstnání a pracují také bìhem
studia; tento trend vrcholí v univerzální fázi, kdy terciární vzdìlávání zís-
kává výraznì charakter vzdìlávání celoživotního.

Pro charakteristiku studentské kariéry jsou data a výzkumy o pozná-
ní úplnìjší a svìdèí o jasném posunu do masové fáze. Pomalu, ale jistì se
zvyšuje vìk studujících, vèetnì vìku nástupu do prezenèního studia. Na-
prostá vìtšina studujících si pøi studiu pøivydìlává, což souvisí s nárùs-
tem poètu studujících v kombinovaném studiu, ale roste také podíl za-
mìstnaných pøi prezenèním studiu. I v této oblasti se zdá, že studující
jsou v chápání dynamiky procesu masifikace vysokoškolského studia dál
než školy a vyuèující.
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Celkovì je zøejmé, že se studentská kariéra v èeském vysokém škol-
ství výraznì posouvá k masové fázi, ale zatím zùstává velmi daleko od
fáze univerzální.

4.1.5 Institucionální diverzita

Elitní systémy se skládaly z relativnì malých a vzájemnì velmi po-
dobných univerzit, které se však v masové fázi výraznì zvìtšují a navíc
vedle nich vznikají neuniverzitní instituce; oba trendy pokraèují i v uni-
verzální fázi, kdy diverzifikace dosahuje vrcholu.

Pro èeské terciární vzdìlávání byla poslední dvì desetiletí obdobím
výrazného rùstu institucionální diverzity, spojené se zakládáním nových
typù škol (regionální univerzity, VOŠ, soukromé VŠ), s nerovnomìrnou
expanzí oborù i jednotlivých stupòù studia a s rùznými strategiemi škol
(viz kapitola 2.1.1). Jedním z dùsledkù institucionální diverzifikace je
rozpad hodnotového konsenzu v akademické obci (kapitola 2.2.4). Sou-
èasnì s touto diverzifikací však ve výzkumné politice existoval silný uni-
fikaèní faktor ve formì univerzální podpory akademicky orientovaného
výzkumu (kapitola 2.3) a navíc v reakci na tuto diverzifikaci sílí zejména
ve druhém desetiletí snahy o unifikaci, a to zejména prostøednictvím jed-
notných akreditaèních standardù (kapitola 2.2).

Výsledkem obou tlakù je v této klíèové oblasti systém terciárního
vzdìlávání s mnoha charakteristikami systému diverzifikovaného (VOŠ,
soukromé VŠ) i unitárního (jasná dominance veøejných univerzit), tedy
elitního i masového zároveò.

4.1.6 Rozhodovací mechanismy na celostátní úrovni

Zatímco v elitní fázi de facto rozhodovala malá a kompaktní akade-
micko-politická elita, v masové fázi se terciární vzdìlávání stává pøedmì-
tem standardního politického procesu a v univerzální je do debat a roz-
hodování vtažena široká veøejnost.

Z tohoto pohledu vykazovala èeská vysokoškolská politika po celá
dvì desetiletí pøedevším rysy elitní fáze – kapitola 2.2.4 dokumentuje
dominantní vliv vysokoškolských reprezentací na politické rozhodování
a jejich provázanost s ministerstvem školství. V posledním desetiletí
se však terciární vzdìlávání stává stále více tématem veøejných debat
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i pøedvolebních kampaní a zároveò se zvyšuje význam standardního par-
lamentního procesu (Pabian, 2009a).

Tyto dva trendy posouvají èeské terciární vzdìlávání z elitní smìrem
k masové fázi, ovšem charakteristiky fáze elitní nadále pøevažují.

4.1.7 Standardy kvality

Elitní vysoké školství je založeno na sdílených akademických standar-
dech, zatímco v masové fázi se i standardy diverzifikují a v univerzální
nastává posun od standardù k „pøidané hodnotì“.

Souèasný akreditaèní proces ve vysokém školství odpovídá zcela
pøesnì elitní fázi: nastavuje jednotný, ryze akademický standard pro
všechny typy vysokých škol (viz kapitola 2.2.3). Reflexe vyuèujících navíc
dává v jasnì pøevažující vìtšinì do souvislosti nárùst kvantity s pokle-
sem kvality (kapitola 2.2.2). Podobnì i hodnocení výsledkù výzkumu
smìøuje spíše k homogenním standardùm akademicky orientovaného
výzkumu (kapitoly 2.3.3–4). Pøestože jsou tyto postoje a mechanismy,
typické pro elitní fázi v souèasné dobì jednoznaènì dominantní, pøipra-
vované zmìny výzkumné a vysokoškolské politiky jsou traktovány jako
nástroj posílení vìtší diverzifikace, ale rozhodnì ne až smìrem k univer-
zální fázi.

Dominantní jsou tedy v souèasné dobì charakteristiky elitní fáze s ur-
èitým pohybem smìrem k fázi masové.

4.1.8 Kritéria pro vstup

V elitní fázi jsou pøi vstupu uplatòována meritokratická kritéria, zalo-
žená na školním výkonu, která jsou v masovém stadiu doplnìna programy
k dosažení rovnosti pøíležitostí a univerzálním dùrazem na otevøenost
a rovnost podle sociální, etnické a genderové pøíslušnosti.

V této oblasti výraznì chybí empirické výzkumy, ale na základì do-
stupných informací o pøijímacích øízeních a na základì krátkých analýz
v kapitolách 2.1.3 a 2.2.2 lze øíci, že dosud v ÈR dominují meritokratická
kritéria. Programy pro vyrovnávání pøíležitostí jsou dosud znaènì ne-
smìlé (Pabian, 2006) a otevøenost s rovností šancí i výsledkù jsou zcela
za horizontem stávající praxe škol i diskurzu vysokoškolské politiky.
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Lze tedy shrnout, že i pøes ohromující nárùst poètu studujících až za
hranici univerzální fáze probíhá dosud jejich výbìr pøevážnì podle krité-
rií fáze elitní.

4.1.9 Akademická správa

Pro elitní fázi je charakteristická správa škol vyuèujícími amatérsky
se vìnujícím administrativì, jejich pùsobení se v masové fázi profesiona-
lizuje, až je v univerzální fázi nahrazeno odborným, neakademickým ma-
nagementem.

V této oblasti zcela chybí data i empirické studie, a proto je také jedi-
ná, které jsme se v naší knize vùbec nevìnovali a pro kterou nedokážeme
vynést žádný závìr.

4.1.10 Vládnutí v rámci institucí

Elitním univerzitám vládne akademická oligarchie, která je v masové
fázi doplnìna dalšími vyuèujícími a studujícími; v univerzální fázi se kvùli
rozpadu hodnotového konsenzu uvnitø akademické obce støetávají rùz-
né zájmové skupiny navzájem i s rostoucím vlivem státu.

Èeské vysoké školy dostaly po roce 1989 mezinárodnì unikátní insti-
tucionální rámec vládnutí: klíèovou roli v nìm hrály senáty složené z vy-
uèujících a studujících, jejichž silná pozice byla odrazem jejich zásadní
role bìhem revoluce 1989. Toto uspoøádání odpovídalo velmi výstižnì
masové fázi vývoje. Akademická oligarchie, sestávající v èeském prostøedí
z habilitovaných vyuèujících však udržela dùležité pozice v rozhodova-
cích mechanismech, zejména v exekutivì škol (rektorské a dìkanské po-
sty) a ve vìdeckých radách. Nárùst pravomocí institucionální exekutivy
i vìdeckých rad, a naopak oslabování pozice studujících (související s je-
jich klesajícím zájmem o úèast na vládnutí, viz kapitola 2.1.5) v posled-
ním desetiletí lze pak èíst jako urèitý návrat smìrem k fázi elitní. Zároveò
však roste vliv státu a externích skupin na institucionální vládnutí, nej-
výraznìji zøízením správních rad, což lze èíst jako ukazatel pohybu smì-
rem k fázi univerzální (jenž má být ještì zesílen chystanou reformou vy-
sokého školství). Navíc výzkumy vyuèujících poukazují na existující
rozpory v jejich postojích k institucionálnímu vládnutí, což je v tomto
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ohledu klíèové vzhledem k jejich pøetrvávající rozhodující roli ve stávají-
cím systému (viz kapitola 2.2.4).

Pøestože dominantní rysy èeského modelu vládnutí uvnitø institucí
odpovídají masové fázi, jsou souèasnì pøítomny i tlaky pokoušející se
pøevážit tento model smìrem k elitnímu, èi naopak univerzálnímu mo-
delu. Mùže být jedním z výsledkù tìchto pnutí zhroucení konsenzu
v akademické obci, v jehož dùsledku se z vládnutí uvnitø škol stane neøe-
šitelný problém, který bude muset být øešen posílením vnìjších vlivù,
zejména státu?

4.1.11 Pokus o celkový pohled: nerovnomìrnosti
vývoje a výsledná napìtí

Na tuto i další otázky nenabízíme definitivní odpovìdi. Velký pøínos
Trowova modelu však podle nás spoèívá v tom, že umožòuje celkový po-
hled na vývoj èeského terciárního vzdìlávání od roku 1989. Pøedevším
umožòuje upozornit na vícerychlostní vývoj neboli pøedbíhání a zaostá-
vání jednotlivých aspektù, z nichž v souèasné dobì vznikají napìtí a kon-
flikty.

Nejdùležitìjším „pøedbìhnutím“ je samozøejmì raketový rùst poètu
studujících v posledních dvou desetiletích, s nímž drží krok pouze aspi-
race potenciálních studujících, zejména z vyšších sociálních vrstev –
obojí už dosahuje charakteristik univerzální fáze. Naopak nejvíce zpoždì-
ný vývoj je z tohoto pohledu ve vládnutí na úrovni systému i institucí, ve
standardech kvality a s nimi úzce spojenými vstupními kritérii, a zejména
institucionální diverzifikací. Do masové fáze jsme lokalizovali vývoj, po-
kud jde o funkce terciárního vzdìlávání a také v oblasti kurikula a stu-
dentské kariéry; v prvním z tìchto aspektù však stát tlakem na relevanci
pøedbíhá školy a ve zbylých dvou se to samé daøí studujícím. Jinými slo-
vy, rùst poètu studujících a související zmìna postojù mezi studujícími
i v populaci obecnì jsou se zpoždìním následovány vysokoškolskou poli-
tikou, zmìnami v prùbìhu studia a obrannou reakcí vyuèujících, zatímco
v ostatních aspektech pøevládá obranná reakce klíèových skupin, zejména
vyuèujících.

Politika rùstu poètu studujících od roku 1989 do souèasnosti tedy ni-
kdy nebyla domyšlena do dùsledkù, neboť nebyla provázena zavádìním
a podporou odpovídajících zmìn v jiných oblastech. Výsledkem jsou na-
pìtí mezi poèty studujících a snahou vyuèujících o zachování elitních
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akademických standardù nebo mezi dominantním postavením vyuèují-
cích v rozhodovacích procesech a rozšiøující se sociální a ekonomickou
funkcí terciárního vzdìlávání. Souèasná situace až pøíliš pøipomíná
biblické podobenství o lití nového vína do starých mìchù, které samo-
zøejmì konèí tím, že „víno roztrhne mìchy, a víno i mìchy pøijdou na-
zmar.“ (Mk 2,22)

Existují ovšem dvì možnosti, jak katastrofickému scénáøi pøedejít:
buïto v zájmu zachování elitních standardù a rozhodovacích procesù
snížit poèet studujících, nebo pøizpùsobit standardy i rozhodovací
procesy zapojení „celé populace“ do terciárního vzdìlávání. Druhá
možnost by znamenala pøedevším další a dùslednìjší diverzifikaci, která
ale musí být opøena o dùkladnou analýzu. Tato kniha pøedstavuje pouze
první krok takové analýzy. Jedním z dùležitých souhrnných výsledkù pøi-
tom je, že pro øadu oblastí nutné analýzy vývoje a stavu vysokého škol-
ství stále nejsou potøebné údaje a podklady.

4.2 Výhledy: rozšiøování horizontù

Analýza Trowových deseti dimenzí sice pøináší nové a podnìtné vý-
sledky, ale kapitoly v èásti 2. a 3. zároveò zøetelnì ukazují, že Trowùv
koncept rozhodnì nevystihuje celý komplex zmìn v èeském terciárním
vzdìlávání za poslední dvì desetiletí. Proto nyní následují ètyøi krátké
texty jednotlivých èlenù autorského týmu, které shrnují závìry a pouèe-
ní z analýzy provedené v jednotlivých kapitolách.

4.2.1 Studenti a jejich pùsobení v rámci rozvoje
vysokoškolského vzdìlávání

Libor Prudký

To, co je v Trowovì konceptu dùležité z hlediska studentù, je pøede-
vším hledání shod a diferencí situace studentù v ÈR uvnitø samotného
vysokého školství už v samotných nárùstech poètu studentù. Podstat-
né jsou rovnìž poznatky o rovnosti šancí ke studiu, o posunech ve stu-
dentské kariéøe a o kvalitì vzdìlávání.
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Platí, že nárùst studentù je tak vysoký, že z tohoto hlediska je èeské
vysoké školství už v univerzální fázi vývoje terciárního vzdìlávání. Vnitø-
ní diference jsou ale vysoké: jak oborové, tak podle stupòù terciárního
vzdìlávání i podle regionù.

Podstatné zvýšení nabídky ke studiu ze strany vysokých škol sice
vede ke snížení vlivu sociálních diferencí daných vzdìláním rodièù (pøe-
devším v absolutním i relativním nárùstu studentù s rodièi s maturitou)
a k poklesu genderových nerovností, nedochází ale ke shodì v míøe ote-
vøenosti oborù studia a nezmenšují se diference vyplývající z regionál-
ních dispozic. Praha je ještì výraznìji výhodným místem pro start do ter-
ciárního vzdìlávání než døíve, naproti tomu Karlovarsko a Vysoèina jsou
na opaèném pólu. Spojení regionálních a oborových diferenciací tak
vede k uchovávání nìkterých sociálních handicapù pro vstup do terciár-
ního vzdìlávání. Vztah ke školnému pøi øešení tìchto nerovností se ne-
objevil.

O podobì rozvoje variant studentské kariéry nemáme ucelené údaje.
Pozoruhodné jsou poznatky o zmìnách v motivaci ke studiu: sice mírnì
rostou pøístupy k terciárnímu vzdìlávání jako tržnímu artiklu v životní
kariéøe, ale vysoký podíl pojetí studia jako zdroje osobnostního rozvoje
zùstává zachován. Z výzkumù plyne, že studenti sami by stáli o vyšší po-
díl na tvorbì kurikula a obsahu studia a o vyšší podíl aktivních metod ve
výuce. To ovšem vìtšinou vyžaduje vìtší podíl face-to-face komunikace
s vyuèujícími, což pøi radikálním rùstu poètù studentù na jednoho vy-
uèujícího není možné. Ve studentské kariéøe se pevnì usadilo jejich pra-
covní pùsobení bìhem studia. Jde zøejmì i o projev jejich vyšší odpovìd-
nosti za své studium. Roste prùmìrný vìk studentù a rostou i délky
studií, vèetnì rozsahu pøerušování. O pøesunu do celoživotního vzdìlá-
vání ale nelze hovoøit.

To úzce souvisí s požadavky na kvalitu výuky. Absolventi ji hodnotí
spíše pøíznivì, pøedevším v dimenzi míry pøípravy na uplatnìní v praxi.
Samotní studenti se vyjadøují skeptiètìji.

Nicménì – pokud bychom se pokusili o zobecòující naznaèení, tak
bychom asi mohli øíci, že sami studenti v terciárním vzdìlávání jsou dy-
namizujícím èinitelem rozvoje, a to ne v pøístupu ke studiu pouze jako
k tržnímu artiklu, ale ve strukturované snaze o pojetí terciárního vzdìlá-
vání jako zdroje osobního rozvoje, kvalitního životního stylu a kariérního
rùstu, spojeného s uplatnìním v odpovídajícím profesním pùsobení. Na
masifikaci jim vadí pøedevším to, že nepodporuje aktivní formy výuky
a neumožòuje jim víc uplatòovat vlastní poznatky a stanoviska.

Závìr: shrnutí a výhledy 145

P r o d á n o   0 3 . 0 7 . 2 0 1 4   n a   w w w . K o s m a s . c z   z á k a z n í k o v i   M i c h a e l a   Š m í d o v á ,   s m i d o v a m i c h a e l a @ s e z n a m . c z ,   č í s l o   o b j e d n á v k y   5 5 3 9 2 7 ,   U I D :   a 1 5 5 2 2 5 9 - f 3 2 6 - 4 d 2 9 - a 4 5 6 - 2 6 2 3 6 a d 8 5 c 4 9



Avšak hlavním spoleèným rysem všech analyzovaných rozmìrù stu-
dentského pùsobení a postavení v terciárním vzdìlávání je jejich hlubo-
ká diferenciace.

Situace studentù je sice poznamenaná jejich aktivitou a i rùstem od-
povìdnosti, ale urèována je pøedevším strategií rozvoje jednotlivých vy-
sokých škol, do níž vlastnì studenti sami nemohou zasahovat. Reakce
mezi vysokými školami na masifikaèní procesy jsou velmi odlišné a pøí-
mo urèují možnosti pro podobu místa studentù v nich. Napøíklad VFU
v Brnì se sice také mohutnì kvantitativnì rozvíjí, avšak jádro nárùstu je
v magisterských prezenèních studiích a v doktorském studiu. Jde o rela-
tivnì malou vysokou školu s danou a jasnou oborovou specializací, která
má témìø monopolní postavení, bez regionálního zakotvení. Lze nazna-
èit, že scénáø masifikace je na této vysoké škole uplatòován prostøednic-
tvím rozvoje elitní podoby terciárního vzdìlávání. Jiná je situace na JU
v Èeských Budìjovicích, zase zcela odlišná na VŠE v Praze, atd. Z tìchto
poznatkù vyplývá, že s procesem masifikace se rùzné vysoké školy vyrov-
návají odlišnými scénáøi, a to i za souèasných podmínek fungování vyso-
kých škol. O jejich konkrétní podobì víme velmi málo. V každém pøípadì
jde ale o další pøíspìvek ke stìžejnímu rysu celého procesu, a tím je res-
pekt k diferenciaci. V samotném Trowovì konceptu je zahrnut. Pøedstava,
že musí obecnì docházet ke kvantitativním nárùstùm ve všech rozmì-
rech terciárního vzdìlávání, je mylná. Stejnì jako pøedstava, že všechny
vysoké školy musí procházet až do fáze univerzální. Podstatné je, že
o podmínkách pro respektování diferenciace mnoho nevíme a máme ne-
dostateènì ovìøené poznatky i o samotných diferencích a jejich pøíèi-
nách. Bez hluboké analýzy takových podmínek nemá vytváøení, a natož
zavádìní nových institucionálních (legislativních) pravidel pro rozvoj vy-
sokého školství v ÈR v souèasné dobì oprávnìní.

4.2.2 Vyuèující a budoucnost èeského terciárního
vzdìlávání

Petr Pabian

Kapitola o vyuèujících konèila konstatováním (viz 2.2.4), že vìtšina
vyuèujících èeských vysokých škol bojuje pozièní válku na hranici mezi
elitní a masovou fází terciárního vzdìlávání – snaží se samozøejmì
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zachovat, nebo vrátit zpìt elitní fázi. Na základì pøedchozího shrnutí
(viz 4.1.11) je možné na toto konstatování navázat tím, že vzhledem
k ústøednímu postavení vyuèujících v systému terciárního vzdìlávání
pøedstavuje jejich snaha o udržení elitní fáze hlavní brzdicí mechanis-
mus v transformaci èeského vysokého školství k masovému a univer-
zálnímu stupni. Tento jejich postoj je zdùvodòován pøesnì tak, jak Trow
popsal už pøed pìtatøiceti lety – obranou „hodnot vìdy, vzdìlanosti a ne-
zaujatého poznávání proti nesmírným tlakùm podøídit univerzitu potøe-
bám profesní pøípravy, ekonomického rùstu, sociálního rovnostáøství
a aktuální politiky.“ (Trow, 1973, str. 29)

Øešením souèasných problémù èeského terciárního vzdìlávání by
podle tohoto postoje bylo zastavit rùst poètu studujících, nebo ještì
lépe umožnit jeho snížení (Koucký 2009), zachovat akademické vládnutí
v rámci škol a klíèovou roli vyuèujících na úrovni systému, a zejména
poskytnout vysokým školám podstatnì více penìz a nechat je, ať s nimi
naloží podle svého uvážení (viz Pabian et al., 2006). Toto øešení by však
mìlo i øadu dalších nezamýšlených dùsledkù: omezení expanze nejen že
zvýší každoroèní poèet nepøijatých ke studiu, ale také povede k posílení
soutìže na vstupu, a tudíž i k zakonzervování, èi dokonce posílení existu-
jících sociálních nerovností; akademické vládnutí vyústí v kurikula, která
budou studující pøipravovat pro pozice, jež v dùsledku zmìn na trhu prá-
ce nebudou nikdy zastávat a která je zároveò nebudou pøipravovat na ži-
vot v otevøené a neustále se mìnící spoleènosti.

Tato cena je podle mì pøíliš vysoká. Souhlasím, že souèasné napìtí
mezi univerzálním pøístupem k terciárnímu vzdìlávání a elitními forma-
mi jeho øízení a hodnocení je neúnosný. Avšak namísto stížností na kle-
sající kvalitu studujících a na vnìjší zásahy je podle mì na místì pøijetí
skuteènosti pøechodu do masové a univerzální fáze. Konkrétnì øeèeno,
za prvé je potøeba akceptovat, že terciární vzdìlávání nepatøí pouze vy-
uèujícím, ale týká se celé spoleènosti a z jejích daní je také financová-
no, a proto se o nìm bude rozhodovat standardním demokratickým
parlamentním procesem – nikoliv už dohodou mezi akademickou a poli-
tickou oligarchií. Druhou nepøíjemnou skuteèností bude nutnost zmìnit
kurikula a formy výuky: dosavadní kurikula, úzce založená na akademic-
kých disciplínách sice dobøe pøipravovala studující na pùsobení „v obo-
ru“, ale už nikoliv na zmìnìné pracovní a životní role a na neustále se
mìnící spoleènost pozdní modernity. A koneènì bude potøeba opustit
pøedstavu univerzálnì platných, „vysokých“ akademických standardù:
s rostoucím poètem studujících narùstá diverzita jejich studijních pøed-
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pokladù a cílù, které se bude muset pøizpùsobit diverzita nabídky terci-
árního vzdìlávání – a od té doby už nebude možné všechny školy
a programy mìøit jedním metrem; namísto nìj pøichází vícedimenzionál-
ní typologie škol (van Vught, 2009), které vycházejí z faktu diverzifikace
standardù, místo aby se jej snažily potírat.

4.2.3 Výzkum ve tøech fázích masifikace VŠ

Karel Šima

Již na zaèátku analýzy bylo zøejmé, že koncept Martina Trowa odhlíží
od významné funkce VŠ ve výzkumu, která se zformovala v moderní po-
dobì v 19. století a kterou masifikaèní procesy druhé poloviny 20. století
výraznì promìnily. Oproti trendùm promìn vzdìlávací funkce VŠ však
nejspíše zaznamenala výzkumná role zmìny s jistým zpoždìním. Sám
M. Trow v pozdìjší dobì pøiznával, že si v poèátcích formulování teorie
masifikace nedovedl pøedstavit VŠ instituce bez výzkumu, a to v tradiè-
ním smyslu. Postupnì však zaèala být otázka po roli výzkumu a jeho po-
dobách tematizována, a to v souvislosti s dalším postupem masifikace
a s nástupem inovaèních teorií a politik od osmdesátých let. Trowùv kon-
cept mùžeme tedy doplnit o jedenáctou dimenzi, která zahrnuje promì-
nu výzkumné role VŠ systému.

V elitní fázi je výzkum neproblematickou a integrální souèástí èinnosti
VŠ institucí a je neoddìlitelný od vzdìlávací funkce. Jedná se pouze o vý-
zkum akademicky orientovaný, jehož cíle a standardy jsou definovány
samotnými vìdci-vyuèujícími. Podobnì jeho financování, výhradnì z ve-
øejných zdrojù, není odlišitelné od financování vzdìlávací èinnosti.

Masová fáze pøináší – mimo jiné v dùsledku omezených zdrojù finan-
cování ze strany státu – tlak na relevanci výstupù výzkumu. To se proje-
vilo ve všech VŠ systémech ve zvýšené snaze vlád kontrolovat výzkum-
nou èinnost (vèetnì kvantifikace výstupù), jejímž cílem má být zvýšení
efektivnosti systému. Tak, jak dochází k institucionální diferenciaci, od-
dìluje se sektor výzkumných VŠ institucí, které se rekrutují z tradièních
velkých univerzit s velkým podílem výzkumu, ale také s množstvím stu-
dentù nižších stupòù studia. VŠ politiky kladou dùraz na zapojení VŠ do
inovaèního procesu, což vede instituce k systematizaci výzkumné èin-
nosti a jejího využití mimo akademickou sféru. Financování výzkumu je
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stále dominantnì veøejné, avšak již s podílem soukromých zdrojù; je alo-
kováno pøedevším prostøednictvím cílených programù a je oddìleno od
financování vzdìlávání.

V univerzální fázi dochází k tomu, že jsou celé velké èásti VŠ systému
úplnì odtrženy od výzkumu. Oproti tomu vznikají organizaèní jednotky,
zamìøené výhradnì na výzkum a jeho využití, a to na rùzných institucio-
nálních úrovních od malých týmù pøes doktorské školy po exkluzivní
výzkumné univerzity. Nové zpùsoby produkce vìdìní, viz napø. Triple-
-Helix (Etzkowitz, Leydesdorff, 2000), však vyžadují flexibilní pøekraèo-
vání jak institucionálních hranic, tak hranic v rámci inovaèního prostøedí
mezi soukromým a veøejným sektorem. M. Trow pøedpokládal, že i zde
pøežijí ve VŠ niky elitního základního výzkumu. Je však otázkou, zda bu-
dou jako dosud výhradní sférou veøejné podpory.

Jestliže nyní tyto obecné charakteristiky, v nìkterých pøípadech spíše
hypotézy, postavíme proti vývoji výzkumné role èeských VŠ v posledních
dvaceti letech, musíme opìt konstatovat paradoxní protipohyb. Situace
na konci osmdesátých let, v nìkterých znacích blízká masové fázi, byla
vystøídána politikou výrazného (postupnì zrychlujícího) nárùstu vý-
zkumné kapacity VŠ v tradièním humboldtovském pojetí fáze elitní. Ne-
diferencovaný pøístup k výzkumné funkci VŠ spolu s deficity politiky VaV
z devadesátých let mìly za následek unitární systém, kde jsou po na-
prosté vìtšinì VŠ institucí vyžadovány stejné standardy, poskytovány
stejné podmínky a stejné mechanismy financování. Souèasnì to nevedlo
k výraznìjšímu srovnání výzkumné kapacity v institucionální struktuøe,
kde jsou stále hlavními hráèi tøi až ètyøi tradièní univerzity. Orientace na
akademický výzkum (curiosity-driven research) a nìkterá data o finan-
cování ukazují, že zdaleka ještì nedošlo k výraznìjšímu otevøení výzkum-
né èinnosti mimo akademickou sféru, charakteristickému pro masovou
fázi, na jejímž poèátku se tedy nejspíše nacházíme. Máme-li se pokusit
o výhled do budoucnosti, je již nyní zøejmé, že se èeské VŠ nevyhnou prá-
vì dalšímu otevírání a propojení se spoleèností a výraznìjší a rozmanitìj-
ší diferenciaci. Je pøitom nutné stále upozoròovat, že otevøenost vùèi
spoleènosti není i v oblasti výzkumu ani zdaleka pouze zapojování sou-
kromého kapitálu v rámci inovaèního procesu, ale v nezastupitelné míøe
i kritická reflexe stavu spoleènosti, jejích problémù a jejich øešení. V dru-
hém pøípadì lze oèekávat, že i v pøípadì systému vysoce diverzifikované-
ho na mnoha (institucionálních) úrovních by mìl být zachován ve VŠ
dostateèný prostor pro pùvodní základní výzkum, který však zùstane
otázkou pøežívajících nik elitního VŠ, jež budou muset svou existenci tvr-
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dì obhajovat. Z toho také vyplývá, že i pro masovou, a tím více i univer-
zální fázi musí být nastaveny široce diferencované standardy kvality,
rùzné pro jednotlivé typy výzkumu.

4.2.4 Rozvoj terciárního vzdìlávání u nás bez zvážení
obsahù a cílù

Libor Prudký

Výše dosaženého vzdìlání vystupuje ve výsledcích nejrùznìjších ana-
lýz jako jeden z rozhodujících èinitelù vlivu na spoleèenskou strukturu,
sociální postavení, životní zpùsob, a dokonce i na hodnotové orientace.
Jde rovnìž o podstatný atribut rozvoje osobnosti, spoleèenství, ale i eko-
nomiky, demokracie a svobod. Vìtšinou jde o soubìžný vztah: s rùstem
vzdìlání roste sociální pozice, kvalita života, otevøenost vùèi zmìnám,
tvoøivost, a tedy i vliv na rozvoj posilující lidské rozmìry existence. To
vše ale jsou v našich podmínkách zjištìní, která jsou vázána na elitní po-
dobu toho nejvyššího stupnì dosažitelného vzdìlání, totiž vzdìlání ter-
ciárního. Obsahy pøedávané tímto vzdìláváním mìly pøíznivý vliv na lid-
ský rozvoj.

Jaké obsahy budou spojeny s masifikací terciárního vzdìlávání?
Zmìní se? V jakých smìrech a s jakými možnými dopady do rozvoje
spoleènosti?

Na dùsledky tìchto zmìn zøejmì nedohlédneme. Ale ptát se na obsa-
hy vývoje terciárního vzdìlávání u nás je nezbytné, aby bylo možné ales-
poò srovnávat èi vyvozovat možnosti pøípadných zmìn.

Zjišťujeme, že tyto otázky fakticky nebyly položeny. Došlo k rázným
politickým rozhodnutím o rùstu kvanta vysokoškolákù, ale co to pøinese
do samotného vzdìlávání, do jeho obsahù a výsledkù, o tom jsme nena-
šli žádný významnìjší pramen.

Pøitom bez stanovení cíle, který se zabývá obsahy daného procesu,
nelze dost dobøe vytváøet vhodné podmínky pro rozvoj tohoto procesu.
Nejde tu o øízení, plánování èi manipulace. Jde o tvorbu podmínek, které
mohou napomáhat v institucionální, legislativní, pøípadnì ekonomické
i personálnì-sociální rovinì k takovému rozvoji, který by se blížil zmapo-
vaným možnostem obsahù a smyslu, nebo se jim vzdaloval. Ale bylo by
možné vùbec pojednávat o jeho obsahu? Bez toho totiž nejde ani fakticky
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posuzovat úroveò a kvalitu a ani nelze charakterizovat oprávnìné dife-
rence.

Ve tøetí kapitole je pokus o pøipomenutí skuteèností, které je užiteè-
né vzít v úvahu, když o takovém obsahu (spíše o variantách obsahù) roz-
voje terciárního vzdìlávání uvažujeme a diskutujeme. Jedna z variant je
rozvedena jako možný impulz pro rozvoj bakaláøského vzdìlávání s tím,
že zároveò poukazuje na nezbytnost propojování obsahù a zacílení mezi
jednotlivými stupni vzdìlávání vùbec. Právì proto, že tato varianta – to-
tiž uèení se svobodì – patøí mezi ty souèásti obsahù vzdìlávání, které by
mìly procházet všemi úrovnìmi vzdìlávání. Text tøetí kapitoly nabízí
otevøení témat, ne „hotové“ odpovìdi.

Jde o otevøení témat, která, pokud vím, nebyla dosud fakticky vyslo-
vena. V posledním pokusu o ucelenìjší pohled na rozvoj vysokoškolské-
ho vzdìlávání v ÈR, v povìstné Bílé knize z roku 2008 je sice preambule,
která odkazuje na nezbytnost vzdìlávání pro rùst kvality života, ale
v dalším textu nenajdeme žádné faktické propojení. Zase jde o technolo-
gie „jak to udìlat“. Ono „proè to udìlat“ chybí.

Pak ovšem není divu, že jde jednak o proces obtížnì komunikovatel-
ný, jednak o témata, která vyvolávají jednostranné reakce (ať v decizních
centrech èi na vysokých školách i ve veøejnosti), a také o témata, která
v úèastnících vytváøejí dojem, že jsou manipulováni do situací, které ne-
jsou ani jasné, ani opodstatnìné, ani srozumitelné. Vzniká tak rozsáhlý
prostor pro ideologie a lobování a „èeské“ zasíťování. Tudíž zase rostou
pøíèiny prohlubující cézuru mezi tìmi, kdo danou vìc uskuteèòují, a tìmi
„nahoøe“…

Osobnì považuji tuto skuteènost za rozhodující pro fakt nevyrovna-
nosti, èasté protichùdnosti, konfliktnosti a i odmítání rozvoje terciárního
vzdìlávání v této zemi smìrem od elitního k univerzálnímu vzdìlávání
i pro vznik rizik spojených s tímto vývojem.

Diskuse a soustøedìné zkoumání tìchto obsahových souvislostí a mož-
ností je podle mého mínìní prvním úkolem mezi tìmi, které je tøeba
v rámci rozvoje terciárního vzdìlávání v ÈR øešit.
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Zdroj: ÈSÚ
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Graf II. 2 Vývoj poètu výzkumných pracovníku podle sektorù (poèet osob)

Zdroj: ÈSÚ
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Graf II. 3 Výzkumné zámìry podle pøíjemce

Zdroj: Návrh výdajù státní rozpoètu na VaV 2003–2007; RVV59

59 Pro rok 2007 se jedná o údaj, který odpovídá schválenému rozpoètu, tj. nevyjadøuje
faktické èerpání prostøedkù.

59 Pro rok 2007 se jedná o údaj, který odpovídá schválenému rozpoètu, tj. nevyjadøuje
faktické èerpání prostøedkù.
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Zdroj: ÈSÚ, Eurostat
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Graf II.7 Financování VaV celkem vs. financování prostøednictvím GA ÈR –

vysokoškolské instituce

Zdroj: Financování VŠ, MŠMT
Legenda: První ètyøi VŠ v poøadí zprava: UK, ÈVUT, MU, VUT

P r o d á n o   0 3 . 0 7 . 2 0 1 4   n a   w w w . K o s m a s . c z   z á k a z n í k o v i   M i c h a e l a   Š m í d o v á ,   s m i d o v a m i c h a e l a @ s e z n a m . c z ,   č í s l o   o b j e d n á v k y   5 5 3 9 2 7 ,   U I D :   a 1 5 5 2 2 5 9 - f 3 2 6 - 4 d 2 9 - a 4 5 6 - 2 6 2 3 6 a d 8 5 c 4 9



Tab. II. 1 Podpora výzkumu ve VŠ sektoru v EU v % HDP

Stát / Rok 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007

Slovensko 0,05 0,05 0,07 0,07 0,07 0,06 0,06 0,05 0,08 0,10 0,10 0,12 0,11

Švédsko 0,70 – 0,75 – 0,80 – 0,82 – 0,84 0,83 0,79 0,77 0,77

Finsko 0,44 0,46 0,54 0,56 0,62 0,60 0,60 0,64 0,66 0,68 0,66 0,65 0,65

Švýcarsko – 0,65 – 0,60 – 0,58 – 0,64 – 0,66 – – –

Dánsko 0,45 0,40 0,43 0,41 0,42 0,44 0,45 0,58 0,60 0,61 0,60 0,64 0,70

Rakousko – – – 0,53 – – – 0,58 – 0,60 0,61 0,59 0,62

Nizozemí 0,57 0,57 0,54 0,51 0,51 0,51 0,49 0,50 0,49 0,49 0,48 0,47 0,45

Norsko 0,44 – 0,43 – 0,47 – 0,41 0,44 0,47 0,47 0,47 0,46 0,52

Velká Británie 0,37 0,36 0,35 0,35 0,36 0,37 0,41 0,43 0,42 0,42 0,45 0,46 –

Belgie 0,38 0,38 0,40 0,40 0,41 0,40 0,41 0,41 0,42 0,41 0,41 0,42 0,41

Nìmecko 0,40 0,41 0,40 0,40 0,39 0,40 0,40 0,42 0,43 0,41 0,41 0,41 0,41

Francie 0,38 0,38 0,38 0,38 0,37 0,40 0,42 0,42 0,42 0,40 0,40 0,40 0,40

EU27 0,37 0,36 0,37 0,37 0,37 0,38 0,40 0,41 0,41 0,40 0,40 0,40 0,41

Pokraèování
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Graf II. 9 Projektové financování VaV ve VŠ sektoru podle poskytovatele,

2002–2006

Zdroj: Financování VŠ, MŠMT, 2003–2007
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Pokraèování

Stát / Rok 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007

Estonsko 0,16 0,18 0,32 0,32 0,35 0,32 0,36 0,34 0,36 0,39 0,39 0,47 0,48

Itálie 0,25 0,26 0,32 0,33 0,32 0,32 0,35 0,37 0,37 0,36 0,33 – –

Španìlsko 0,25 0,26 0,26 0,27 0,26 0,27 0,28 0,29 0,32 0,31 0,33 0,33 0,33

Portugalsko 6,20 0,22 0,24 0,26 0,28 0,28 0,29 0,29 0,28 0,28 0,29 0,32 0,35

Øecko 0,19 – 0,23 – 0,30 – 0,26 – 0,27 0,26 0,28 0,27 0,29

Maïarsko 0,18 0,16 0,17 0,17 0,15 0,19 0,24 0,25 0,25 0,22 0,24 0,24 0,23

Slovensko 0,43 0,28 0,23 0,23 0,22 0,23 0,24 0,23 0,17 0,18 0,24 0,24 0,24

ÈR 0,08 0,09 0,10 0,11 0,14 0,17 0,19 0,19 0,19 0,18 0,23 0,25 0,26

Polsko 0,17 0,18 0,19 0,18 0,19 0,20 0,20 0,19 0,17 0,18 0,18 0,17 –

Kypr – – – 0,05 0,06 0,06 0,07 0,09 0,11 0,13 0,16 0,18 0,19

Zdroj: Eurostat

Tab. II. 2 Poèet výsledkù VaV podle typu instituce za období 2002–2006

Sborník Èasopis Knihy Kapitoly
v knize

Patent Techn. Ostatní

AV ÈR 15 565 30 314 1 973 5 265 140 131 1 286

VŠ 86 541 57 206 4 472 7 682 218 306 5 105

Resortní VO 7 537 12 504 1 200 1 525 73 329 1 993

Ostatní 3 492 2 584 348 230 152 900 699

Zdroj: Analýza VaVaI, 2007

Tab. II. 3 Poèet výsledkù VaV podle typu instituce na jeden pøepoèetný vý-

zkumný pracovní úvazek (FTE) za období 2002–2006

Sborník Èasopis Knihy Kapitoly
v knize

Patent Techn. Ostatní

AV ÈR +
+ Resortní VO

1,86 3,62 0,23 0,63 0,01 0,01 0,15

VŠ 13,18 8,71 0,68 1,17 0,03 0,04 0,77

Zdroj: Analýza stavu VaVaI, 2007

Pøíloha: Grafy a tabulky 159
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