
K PROMĚNÁM UČITELQ A ŽÁKO ____ _ 

PAVEL VACEK 
Snaha zachytit, popsat a také zdůvodnit (či vysvětlit) změny , ke kterým došlo 

(a stále docház0 v polistopadovém období v našem školství má svoje hluboké 
opodstatnění především směrem k budoucímu vývoji naší vzdělanosti . Komplexní 
zachycení uvedených změn je velmi nesnadné z důvodů mnohačetného provázání 
procesu výchovy a vzdělávání s ději společenskými na úrovni lokální, regionální i 
celospolečenské. Otázka tedy zní, jaké změny máme na mysli . V našem případě 
se soustřeďujeme na učitele a žáka a snažíme se ukázat, že se do značné míry 
nemůže měnit jeden bez druhého, i když některé druhy změn jsou volnější, méně 
vzájemně propojené. Podívejme se jak se nám mění a nadále nepochybně budou 
měnit žáci. Ony změny nacházejí svůj odraz v "kvalitě" žáků samých. Žáci jsou a 
stále více budou "jiní" ve smyslu vzájemné individuální rozrůzněnosti. Mějme na 
zřeteli následující skutečnosti: 

1) Žáci a přístup k informacím 
Žáci jsou a bezpochyby stále více budou počítačově gramotní a tudíž 

schopni dopracovat se, mít přístup ke kvalitním informacím bez a nebo pouze s 
malou pomocí dospělých. Vedle jiných zdrojů mohou v dostatečné míře čerpat z 
všeobecně či speciá l ně zaměřených encyklopedií, které jsou zpracovány 
přitažlivou a přístupnou formou. V Koncepci MŠMT se zdůrazňuje , že "Škola musí 
především usilovat o to, aby měla pro žáky a studenty osobní význam". To tedy 
znamená, že do školy docházím nejen proto, že je to povinnost, ale že mi tato 
instituce umožňuje uspokojit určité potřeby. Tedy především poznávací a sociální. 
Jistě dnešní učitel. aby zaujal podněty přesyceného žáka (studenta) je v situaci 
podstatně složitější než jeho předchůdci kdykoliv předtím. 

Uvedené skutečnosti charakterizující tzv. informační společnost jsou 
všeobecně známy a opakovaně konstatovány v nejrůznějších i oficiálních 
dokumentech např. Kvalita a odpovědnost a nejnověji v ministerské Koncepci 
vzdělávání a rozvoje vzdělávací soustavy v české republice (Pozn. povšimněme, 
že pokrok oné informační společnosti není ani tak v kvalitě informací samých, ale 
spíše v takřka dokonalém způsobu jejich přenosu.) 

Všem kompetentním je jasné, že ve škole musí jít o tzv. funkční gramotnost, 
že žák se má naučit poznatky aktivně vyhledávat, třídit, uspořádávat je, dávat do 
nových souvislostí, hodnotit je a být schopen je aplikovat. Je to logické a rozumné 
a přesto realita takřka deset let po pádu totalitarismu těmto názorům vůbec 
neodpovídá. Ve Výroční zprávě ČŠI za školní rok 1997/98 (s. 9) se dočteme: "Ve 
vyučovacím procesu převládala frontální výuka za minimálního využití motivačních 
stimulů." (Zde mají autoři na mysl i to, co jsme si zvykli nazývat "vnitřní motivací".) 
Ve zprávě z předchozího roku se uvádí v komentáři o situaci na SŠ následující (s. 
20): "Nízká úroveň výuky ve sledovaných hodinách - vysoká převaha verbalismu, 
frontál ně odučených hodin s pasivitou žáků." Stále převažuje předávání hotových 
poznatků a jejich pamětní osvojování. Proč se situace zásadně nemění? Učitelé 
jinak nechtějí nebo neumí? Př itom právě ti, kteří ve své výuce staví na vlastní a 
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následně žákovské reprodukci běžně dostupných faktů, do jisté míry jsou 
důkazem zbytečnosti učitelské profese. Učitel coby neosobní informátor je plně 
nahraditelný. Tak tedy zánik profese. Nikoliv pokud bude škola a učitelé 

akcentovat to, co nahradit nelze. Napadá mě analogie s divadlem. Kolikrát byla 
nad jeho existencí zlomena hůl. Předpokládalo se jeho vytlačení filmem, později 
televizí, videem a nejnověji atraktivitou počítačových programů . Divadlo žije dál 
(resp. dobré divadlo), protože nabízí jedinečnost autentického "osobního" setkání 
a pospolitého spoluprožívání. Prožitkové "autentické" setkání musí nabídnout i 
škola. Jinak zcela logicky přijdou žákovské otázky: "Proč vůbec do školy chodím, 
když to samé si mohu "pustit" na internetu doma". Samozřejmě, že žáci se budou 
stále více osmělovat, stále více dotazovat, diskutovat.. . Ideál poslušného 
pasivního žáka, který "drží ústa a krok" z doby minulé je tentam. Chtít jej ve 
výchově znovu instalovat znamená instalovat i režim tomuto ideálu odpovídající. 

Otázka tedy zní, kdy se dočkáme oněch výše uvedených změn 
ve větší míře než dosud? A kdo by mohl navodit onen výše zmíněný autentický 
prožitek poznání či setkání? Podívejme se znovu do Výroční zprávy ČŠI. Na 
straně 14 v souvislosti se zjištěnými výraznými negativy v personální oblasti se 
uvádí (týká se ZŠ): " ... vysoký věkový průměr pedagogických sborů, minimální 
příliv mladých učitelů, přetrvávající feminizace, nedostatek kvalitních a 
kvalifikovaných pedagogů, vysoké ·počty učitelů v důchodovém a předdůchodovém 
věku." .. . 

2) Sociální kompetence a žáci 
Obecně ubývá mezi dětmi a mládeží příležitostí k přirozeným sociálním 

kontaktům (člověk x člověk) v té míře, jak se zmnožuje a upevňuje vazba člověk x 
stroj (počítač), popř. člověk x počítač x člověk (nebo člověk x televize/video) . Je 
tedy omezován přirozený rozvoj sociability. Posiluje se zmíněná vazba člověk x 
stroj a dochází k odcizení v rovině mezilidských vztahů. Oslabuje se schopnost 
"být" s druhými (obecně se oslabují sociální kompetence). Chudost komunikace 
proniká i do vztahu rodiče děti ("diskuse" při televizi"). Zde se zvyšuje role školy 
jako kompenzačního sociálního prostředí za předpokladu, že škola nabízí 
pestrou škálu příležitostí k sociálním aktivitám. To tradiční vyučování "neumí". Zde 
narážíme na další z limitů klasické frontální výuky. 

Jak bude řešit svoji nedostačivost sociálně nerozvinutý jedinec? Čím si 
nejspíše "rychle" dodá sebedůvěry, aby byl "in" mezi spolužáky, aby udělal popř. 
"dojem" na dívku svého srdce? Odpověď je nasnadě . Odtud plyne jedno z 
vážných nebezpečí doby. Jedná se o tzv. náhražkový způsob života. Místo, abych 
si zašel skutečně zahrát fotbal, hraji ho výhradně na počítači, namísto, abych 
prožil vzrušení při sportovním klání, navodím si jej pomocí drogy atd. 

Snížená schopnost nechat na sebe působit kvalitnější např. estetické 
podněty se dále projevuje v netrpělivosti navodit si zážitek jako výsledek 
dlouhodobější mentální či fyzické aktivity. 

Na výše uvedené navazuje přesycenost vnějšími podněty urč itého -zejména 
"klipového"- typu. Tím se obecně snižuje schopnost dětí dlouhodoběji se 
koncentrovat, tedy vůbec uplatňovat a využívat úmyslnou pozornost. 
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3) Žáci a modely chováni 

S uvedenými úvahami souvisí absence akceptovatelných modelů a vzorů, 
které naše mládež postrádá (považujeme za signifikantní, že učitelé jako 
potenciální modely chování či dokonce profesní vzory figurují v poli poražených). 
Nicméně bez idolů a ideálů to v dospívání nejde. Kopírování "levných" hrdinů 
např. akčních filmů je jaksi přirozené (tyto vzory nemají konkurenci) . 

4) Žák a rodina 
Ve větší míře se oproti minulosti rozrůzňuje rodinné zázemí žáků vlivem 

zejména ekonomických, náboženských a etnických proměn. V návaznosti na to se 
rozrůzňují hodnotová východiska, kterými jsou děti buď implicitně nebo explicitně 
ovlivňovány. Např. stále více diverzifikované sociálně - ekonomické rodinné 
zázemí žáků se odráží v jejich chování a vnějších projevech a často vede ke 
vzniku napětí v žákovských kolektivech a dokonce tlak skupiny dětí ve třídě , která 
preferuje "značkový styl" života může být tak silný, že může vyústit až v šikanu s 
tragickými následky. (MF DNES, 11 . 5. 1999, s. 4.) 

5) Žák a zdraví 
Stále více dětí se potýká s celou řadou zdravotních komplikací, které jdou na 

vrub zhoršeného životního prostředí (např . enormní výskyt alergií), celkově 

nezdravého životního stylu (málo pohybu, přejídání , špatný stravovací režim atd.) 
a dalším civilizačním zlozvykům. Za mimořádně nedobré považujeme méně 
prostoru a "příležitostí" např. ke spontánním pohybovým aktivitám bez registrace a 
poplatků . 

Uvedené skutečnosti (tzv.rovina žáka) nejsou neznámé a tudíž by se 
předpokládalo, že na ně bude reagováno ve struktuře pregraduální přípravy 
budoucích učitelů. Nicméně jejich vzdělávání je nadále koncipováno tradičně a v 
podstatě konzervativně. Tedy především tak, jako kdyby škola měla být nadále 
exkluzivním a monopolním místem předávání převážně hotových informací. 

Primární úloha školy se ukazuje být nezvratně v něčem jiném. Zmíněné 
zážitkové vyučování neplní významně pouze funkci poznávací a socializační 
(kompenzačně-socializační), ale také preventivní. Kvalitní zážitky pospolitosti, 
zdravé soutěživosti, vzájemné podpory a spolupráce "nasycují" přirozené potřeby 
žáků a studentů do té míry, že se snižuje "časová i věcná" přitažlivost zážitků s 
negativním obsahem. Dostatek prostoru pro vrstevnické kontakty - jak jsme 
ukázali jinde - je také nezbytným faktorem, který podmiňuje rozvoj mravní a 
hodnotové stránky žáků (Vacek, 1997). Opačně vyjádřeno: ti pedagogové, kteří ve 
vyučovací praxi vý l učně preferují frontální způsoby práce v podstatě napomáhají 
blokovat mravní rozvoj svých svěřenců. Zabraňují jim vytvářet si "rozumně" 
akceptující postoje k normám. Nepřímo jim brání, aby překročili heteronomní 
stádium morálního vývoje. Obdobně působí i velmi podrobné svazující návody, jak 
se mají děti chovat (viz námi rozebírané školní řády - Vacek, 1998). Stále platí 
výrok J. Piageta: Kooperace je mravnost. 

Jaký je učitel takřka deset let po politické přeměně společnosti? V jaké se 
nalézá situaci. Jaká měl očekáváni a jak se naplnila? Lze si klást celou řadu 
podobných otázek. Nad dvěma oblastmi se pokusíme hlouběji zamyslet. 
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1) Prestiž profese 

Dědictví nízké profesní sebeúcty z období socialistické školy je neblahé a 
zřeJmě stále nějak ovlivňuje to, jak učitelé reflektují sami sebe. Sebevědomí 
našemu učitelstvu jistě nepřidal ani vývoj zejména v posledních dvou letech. 
Pokles průměrné mzdy učitelů na 83% celostátního průměru (rok 1998) spolu se 
zvýšením úvazků tuto situaci výmluvně ilustrují. Věřme, že rok 1999 bude v tomto 
smyslu dlouhodobým vykročením do lepších časů . 

Hovoříme-li o prestiži, či spíše o důležitosti nebo významu učitelské profese, 
pak "zdálky" jde o profesi společensky oceňovanou a uznávanou (máme na mysli 
nejrůznější průzkumy a výzkumy veřejného mínění, kde učitelé zaujímají tradičně 
přední příčky). V konkrétní rovině, především v osobním kontaktu , nicméně učitelé 
často čelí otevřeněji nebo skrytěji vyjadřovanému despektu v různých rov1nách a 
formách. (Muž - učitel se k této profesi přiznává poněkud ostýchavě až provinile a 
zpravidla bývá politován ve vztahu k finančnímu ocenění. Zena - učitelka mívá 
potřebu preventivně upozornit, že navzdory profesi je docela normální.) Zpětně 
vzato učitelé sami povětšinou postrádají to, co by se dalo nazvat stavovskou 
hrdostí. S uvedenými úkazy se setkáváme už v případě studentů učitelských 
oborů (často vyjadřovaný odstup k budoucí učitelské kariéře) 

Následující tabulka dokumentuje, jak učitelé ze základních a středních škol 
sami "oznámkovali" svoje společenské postavení v "proměnách" času (tedy 
známka 1 nejlepší, známka 5 nejhorší; N = 60 z 27 škol východočeského regionu 
v proporčním zastoupení základních i středních škol). Zejména jejich pohled na 
současnost vlastní profese má k optimismu a od něho k stavovské hrdosti velmi 
daleko. 

Tabulka č. 1: Učitelé hodnotí svoje společenské postavení (1998) 

známka před rokem 1989 současnost budoucnost 

58 (13,3%) 21 {35,0%) 5 ( 8,3%) 

414 (23,3%) 28 (46,7%) 4 {6,7%) 

3 30 (50,0%) 10 (16,7%) 17 (28,3%) 

28 (13,3%) 028 (46,7%) 1006 (10,0%) 

Ona absence (či snížená úroveň) stavovské hrdosti se přirozeně nějak 
promítá do pedagogického výkonu. Jistě chceme vychovávat nastupující generace 
k postupnému plnému převzetí odpovědnosti za svůj život, k zdravému 
sebevědomí, samostatnému myšlení a jednání atd. Tyto představy se obtížně 
naplňují pokud učiteli samostatnosti jsou jedinci nesamostatní, pokud těmi , kteří 
maJí šířit sebevědomí jsou lidé se sníženou sebedůvěrou (sebeúctou), pokud jsou 
současní učitelé schopni a ochotni převzít odpovědnost za svůj osud pouze zčásti. 
Naši učitelé jsou stále příliš zvyklí na nadbytečnou vnější regu laci a tak se jim 
dostává. A také není divu, že ji nadbytečně dopřávají i svým svěřencům. 
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2) Učitelé a společenská realita 

I učitelé (obdobně jako ostatní občané naší republiky) jsou konfrontováni s 
realitou "všedního dne" na dvojí základní úrovni. Na osobní (občanské) úrovni je 
učitel členem této společnosti se všemi příslušnými právy a povinnostmi a 
současně i všelikými náklonnostmi, pochybnostmi a antipatiemi. Tedy zaujímá 
určité politické a společenské (občanské) postoje, které se v té nebo oné míře 
projevují v jeho chování. 

Druhá úroveň je úrovní profesní. Učitel je zasazen do určité výchovně 
vzdělávací struktury, v níž hraje svoji profesní roli. Přes tuto profesi pak také nějak 
vnímá a reflektuje onu zmíněnou realitu. Považujeme za významné konstatovat, 
že v případě učitelské profese nelze obě zmíněné roviny ostřeji oddělovat. Naopak 
se domníváme, že se nám obě roviny velmi těsně prolínají a vzájemně ovlivňují 
(spíše implicitně než explicitně) . Ukazuje, že postrádáme charakteristiku učitelstva 
jako profesní skupiny v komparaci s jinými profesními skupinami či celou populací 
(sociologické hledisko). 

Právě občanské postoje učitelů a jejich průnik do vzdělávacího procesu je 
zatím otázkou prakticky neřešenou a nezmiňovanou . Základním krokem 
k demokratické škole byla je deideologizace. Škola je právem hájena jako prostor, 
který není určen k politické či stranické agitaci jakéhokoliv druhu. Bohužel se zdá, 
že ona deideologizace je vykládána tak, že škola a učitelé v ní nemají reflektovat 
aktuální problémy, které nás denodenně obklopují. Možná se učitelé obávají k 
určitým tématům zaujímat stanoviska. Vedení dětí k občanské angažovanosti v 
tom nejlepším slova smyslu znamená především v rovině diskusní dostat na pořad 
dne při vyučování aktuální témata od ekologických až po kulturní a politická. 

Vedle věcného obohacení fakty jde o tak potřebný praktický "trénink" 
demokracie (resp. demokratického dialogu). (Prováděl jsem si soukromou sondu 
mezi žáky základních a středních škol, zda ve škole mluvili popř. debatovali při 

vyučování o kosovských událostech Zhruba z třiceti dotázaných ano zaznělo 
pouze ve třech případech. Vím není to v osnovách, nemáme k tomu metodický 
pokyn atd. Na druhé straně je třeba opět konstatovat, že učitelé, kteří výlučně 
používají metodu frontálního výkladu takovéto aktuální téma pro rozvoj občanství 
či jako školu demokracie využít ani nemohou. Opět se dostáváme k specifickému 
rozporu. Oprávněná konstatování a pesimistický pohled do budoucna celé řady 
učitelů o tom, že současné a budoucí děti bude stále obtížnější vychovávat jaksi 
nekoresponduje se snahou týchž učitelů investovat do zvyšování vlastní 
kompetence tyto problémy- mnohdy nové- řešit. (Krůtová, 1999). 

Tedy na jedné straně konstatování obtížnosti vychovávat dnešní mládež (do 
značné míry plně oprávněné), na straně druhé pasivní přístup k řešení nových 
nebo náročnějších výchovných situací. 

Děsíme se drog, šikany, gamblerství atd., ale ve školách se těmto tématům 
raději vyhneme nebo je formálně "probereme", nebo necháme probrat přizvanými 
odborníky, popř. určité náznaky takovýchto jevů raději přehlédneme. 

Opouzdřujeme se do ulity "bezpečí" výkladu látky svých předmětů, protože 
musíme přeci vše probrat tak, aby- tak trochu -alibisticky nezbyl čas na nic jiného 
(forma "šizení" vlastního svědomí). 
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Závěr: 

V roce 1994 jsme se pokusili provést hypotetickou klasifikaci našeho 
učitelstva do čtyř základních skupin. Kriteriem členění byl projevovaný vztah 
(postoj) k probíhajícím změnám v našem školství (tedy zejména k tomu, co bylo 
tehdy nazýváno vnitřn í reforma) . Skupinu první (A) tvořili zjednodušeně vyjádřeno 
nekvalitní učitelé bez základní osobní zodpovědnosti ("lajdáci") a také bez 
pozitivního vztahu k učitelské profesi. Ti nepochybně změny uvítali , neboť jim 
alespoň v první fázi decentralizace a liberalizace výchovně-vzdělávacího prostoru 
umožnila dělat "méně". 

Do druhé skupiny (B) jsme zahrnuli zastánce tradičn ího modelu vyučování , 
pro něž jsou charakteristické alespoň některé z následně uvedených znaků: 
kladou spíše vyšší nároky na kvantum učiva , které si žáci mají osvojit, jsou 
převážně orientováni předmětově (oborově), patří většinou 
k přísnějším učitelům, udržují si od žáků patřičný odstup. A především nevěří ve 
změnu . 

Třetí skupina (C) představovala ty učitele, kteří pociťovali potřebu změny a 
také se o ni nějakým způsobem pokoušeli. Tato skupina byla zřejmě nejpočetnější 
a její význam s ohledem na vnitřní transformaci naší školy rozhodující. čtvrtou 
skupinou (D) byli a jsou vlajkonoši změn, nadšenci , kteří se stali ohnisky tzv. 
"pozitivní deviace" a mohli jsme se s nimi setkávat na nejrůznějších vzdělávacích 
akcích Uak v roli lektorů , tak účastníků). Dále patřili k těm , kteří se o svoje názory 
a zkušenosti dělili s ostatními pedagogy v tisku a knižních publikacích. Tito 
nadšenci stáli také u zrodu takových organizací jako byly např. NEMES a PAU. 
Nadšenými nepochybně zůstali i nadále -je to jeJICh druhá přirozenost - nicméně 
"únava" z donkichotských bojů i zde vykonala své 

Vraťme se však ke skupině C, k tzv. pokusníkům. Zdá se (a tady se opíráme 
o zkušenosti z několika školských zařízení) , že "členů" této skupiny postupně 
"ubývá" nikoliv tak, že by přibývalo "nadšenců" (D) , ale spíše se přesouvají ke 
"konzervativcům" (tradicionalistům - B) Tento "přesun" má řadu příčin. Svoji roli 
zde nepochybně sehrávají nepříznivé - a výše zmíněné - celospolečenské 
podmínky profese. A také prosté zjištění, že tradiční vyučování je samozřejmě 
také náročné, ale s daleko předvídatelnějším a zvenku hmatatelnějším výsledkem , 
s menší náročností na přípravu, bez potřeby koordinovat svoje vyučovací úsilí s 
kolegy atd. To vše přivedlo řadu učitelů zpátky ke klasické, především paměť 
vytěžující, výuce. A byl-li pokusník ve škole osamocen, bez projevované pozitivní 
odezvy ze strany kolegů , rodičů a také vedení školy, pak se takovémuto návratu k 
"jistotě léty vyzkoušeného" nelze divit V extrémních případech náš zklamaný 
"céčkař" ze školy odchází a nebo dokonce rezignuje a "poklesne" až do kategorie 
IIAII. 
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