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teorie

Princip rovnostářství a konverze 
systému

O problémech revitalizace starých schémat 
totalitního školství v 90. letech

Marie Čermáková

Žádný seriózní pokus, který byl v rámci domácích 
prognóz, provedených v minulých letech, nebo zahranič
ních studiích o budoucím vývoji československé společ
nosti zaměřen na analýzu poválečného období, se nemohl 
vyhnout problematice změn ve výchovně vzdělávací 
soustavě, zvláště ve školství, které tvoří její osu. Proto 
lze uvítat rozhodnutí rezortních ministerstev podpořit v 
příštích měsících aktivity směřující k analýzám jak 
základního a středního, tak vysokého školství. Následu
jící materiál je příspěvkem k diskusi o východiskách 
těchto analýz, které na rozdíl například od podobného z 
roku 1987 se již nemohou vyhnout otevření problémů 
sociologické povahy, tedy toho, jak školství působí na 
společnost svými vzdělávacími aktivitami (formování 
odborné kvalifikace), ale i jak naopak společnost působí 
na školství. A to nejen prostřednictvím dotací, ale i 
praktickou filozofií uplatňovanou jejími institucemi, 
svými reprezentanty ve vztahu k hodnotám a cílům, které 
sleduje. Právě bez otevření těchto skrytých problémů, 
bez diskuseo jejich vlivu nachování školstvíjako systému 
je těžko pochopitelné, co se vlastně stalo s touto společ
ností. Je obtížné porozumět tomu, jak se společnost tak 
dlouho rozvíjející v kontextu s nejlepšími tradicemi mohla 
přizpůsobit mentalitě nedemokratických společností 
východního typu. K těmto tradicím patří i rozvíjení 
vzdělanosti ve všech vrstvách obyvatelstva jako základ
ního předpokladu sebezdokonalování, verifikovaného ve 
výkonech ekonomiky, vědy, kultury, v neposlední řadě 
i školství samého.

Potřeba takového přístupu vyplývá ostatně i z okolností 
a souvislostí vzniku a rozvinutí socialismu sovětského 
typu v československé společnosti. Tento fakt nelze 
vysvětlit pouze působením exogenních faktorů. Byly zde, 
a podle našeho názoru, který dále zdůvodňujeme, stále 
ještě zde působí vnitřní dispozice, jako soubor činitelů, 
který do jisté míry predestinuje vývoj společnosti. Něk
teré z nich by ly zabudovány přímo do základny školského 
systému v podobě idejí, které pak byly v myšlení a chová
ní žáků, studentů, učitelů prostřednictvím výchovně 
vzdělávacího procesu transformovány do zcela konkrét
ních efektů. Jednou z nich byla idea rovnosti, na jejímž 
příkladě lze prokázat opodstatněnost takové analýzy.

Tradičně je idcarovnostipovažovánaza importzosvícenské 
Francie. Existují však četné důkazy, že její zakořeněnost je hlubší. 
Pravděpodobně souvisísezvýšenoucitlivoslídomácíhoobyvatclstvana 
diskriminaaiíaktyvoblastinárodnostníanáboženskčv předcházejících 
staletích. V dějinách českého národa lze sledovat, jak byl princip 
rovnostirůznýmiprávnímiakty nejen narušován,ale i obnovován,až se 
v době obrození stává sám o sobě jedním ze základních cílů národní 

politiky, k níž se hlásí tehdejší kulturní elita národa, později i jeho 
politická reprezentace. Známá je např. i jeho identifikaces tzv. ideou 
humanitní(Condorcet, 1968).

Ve školské politice našla tato idea odezvu především v 
myšlence jednotné školy. Její realizace v národním 
systému vzdělávání v 19. století byla bezvýhradně 
podpořena a její efekty se projevily v generacích, které 
tímto školstvím prošly už na přelomu 19. a 20. století a 
především ve vyspělosti politické kultury národa v době 
první republiky. Síla, kterou tato idea vytvářela, se dá 
identifikovat i prostřednictvím účinků na rozvoj vzděla
nosti na Slovensku, kde bez tehdejší pomoci ze strany 
českého národa nebylo možné v tak krátkém čase rozvi
nout systém slovenského národního školství. Tím méně 
pak vytvořit sít středních a vysokých škol, z nichž vzešla 
slovenská inteligence meziválečného období, a také by 
nebylo možné v posledních desetiletích vyrovnat úroveň 
vzdělanosti v obou republikách (Masaryk, 1930; Perout
ka, 1932; Za svobodu..., 1945). Jejím motivem byla v 
českých zemích i reálná potřeba vyrovnat vzdělanost 
domácího obyvatelstva s úrovní vzdělanosti v okolních 
německy mluvících zemích. Tato "soutěž" v době první 
republiky vedla k prudkému zvýšení aktivity nejen v 
základním školství, ale i na úrovni středního a vysokého 
školství. Ve 30. letech patřilo proto tehdejšíČeskosloven- 
sko z tohoto hlediska k nejdynamičtěji se rozvíjejícím 
zemím světa.

Celkově však lze považovat úspěchy v této oblasti a v 
této době především za součást národní politiky, která 
byla podpořena i zájmy ekonomickými. V době první 
republiky, zvláště ve třicátých letech, kdyjiž byla zvýše
ná potřeba k val i fiko váných kádrů pro nové státní instituce 
relativně uspokojena a kdy rychle pokračovalo bádání 
kolem otázek vzdělanosti v tehdejší pedagogice i jiných 
společenských vědách, nastává už určité přehodnocení 
ideje rovnosti vtělené do myšlenky jednotné školy. V 
mnohém to lze spojit i s diskusemi, které byly v té době 
vedeny i v domácí sociologii kolem krize demokracie, 
úlohy vzdělání ve společnosti i se změnami v tehdejším 
Německu a v Sovětském svazu, s přístupy těchto totalit
ních společností k rozvoji školství, resp. kjeho ideologi- 
zaci (Benda, 1948; Fischer, 1933). Ukázalo se mj., že s 
řešením problémů spjatých s rovností přístupu ke vzdě
lání, resp. k různým preferencím poskytovaným něk
terým sociálním skupinám (definovaným především pří
slušností k určitému světovému názoru, sociálnímu 
statutu, třídě, sounáležitostí s určitým národem, rasou 
apod.) sou visí neoddělitelně i problém diskriminací těch, 
kteří náleží ke skupinám neprivilegovaným. Vznikla 
otázka, zdaje vespolečnostidemokratickéhotypu možné, 
aby idea rovnosti (tak úspěšně rozvinutá v myšlence 
jednotné školy, pokud se tím rozumělo především základ
ní školství) byla nosná i v době, kdy společnost nebyla už 
z hlediska své tehdejší potřeby vzdělanosti saturována a 
technologický rozvoj již signalizoval potřebu kvalitativ
ních změn v kvalifikačním potenciálu obyvatelstva 
(Somr, 1986). Stále zřetelnější např. bylo, že jak střední, 
tak především vysoké školství (má-li tuto funkci plnit, 
aniž by neúměrně zatěžovalo svými náklady omezené 
zdroje pro rozvoj) nemůže ideu rovnosti akceptovat v té 
podobě, jak doposud byla interpretována. Společnost 
směřující k negaci nerovností v oblasti národnosti, rasy, 
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sociálního původu (vzdělání se stalo jedním ze základních 
zdrojů vertikální mobility), se střetla s fenoménem 
přirozené diferenciace společnosti na skupiny s různým 
vzdělávacím potenciálem. Nešlo v žádném případě o 
polaritu "rovnost-nerovnost", (takto byla interpretována 
v nedemokratických společnostech a vedla zde k hluboké
mu porušování základních lidských práv). Šlo o vztah 
"stejný-odlišný",resp. "jiný". Ve společnosti, směřující 
k přijetí demokratických pravidel, dochází v určité etapě 
jejího rozvoje k pochopení tohoto vztahu a tím i k jeho 
akceptování. Tedy i akceptování toho, že mnohé tzv. 
nero vnostivlastněnerovnostmi nejsou. Jsoujenprojevem 
diferenciace lidí na různé skupiny, které mohou mít zcela 
přirozený základ (např. diferenciace lidí na muže a ženy), 
anebo jsou odvozeny z procesů evoluce společnosti 
(diferenciace na sociální skupiny podle způsobu vykoná
vané práce v rámci dělby práce, diferenciace na přísluš
níky různých národností, ras atd.). Postupem vývoje 
vznikají i nové odlišnosti na indi viduálníbázi, např. podle 
zájmů, nadání atd.

Ukázalo se, že nerespektování těchto odlišností v 
podobě prosazování původně zcela nepochybně nosné 
ideje rovnosti vede k vytváření pseudorovností, k vynu
cované nivelizaci, která může ohrozit spo-lečnost a za 
jistých okolností může i vést k jejímu rozpadu. Právě s tím 
se dnes setkáváme v řadě bývalých socialisticky orien
tovaných společností, které mají snahu co nejrychleji se 
zbavovat těchto anomálií. A to jak v ekonomické sféře 
(viz proces privatizace a s tím spojené narušení vnucené 
homogenity ve vztazích k výrobním prostředkům se 
všemi důsledky pro vztahy lidí k práci a tím i pro pokles 
produktivity a konkurenceschopnosti celé společnosti), 
tak ve vzdělávací sféře. Pluralistická společnost je ve 
svých důsledcích společností, která není rovnostářská. 
Vychází z potřeby rovných práv pro každého občana, ale 
nikoliv z předpokladu, že všichni jsou stejní s že mají 
potřebu být stejní. Právě schopnost každého člověka být 
svůj, mít vlastní názor na různé věci, mít svůj způsob, jak 
dosahovat cílů, které si sám definoval atd., vytváří 
základnu pro formování zcela nových variant myšlení a 
chování lidí, pro jejich vzájemné obohacování novými 
podněty, a tím vlastně i pro rozvoj celého společenství. 
Proto v každé demokraticky orientované společnosti je 
podporován i k tomu odpovídající systém vzdělávání a 
výchovy.

V Československu lze tuto linii identifikovat s refor
mami, které v oblasti školství byly připravovány již ve 
30. letech a které znamenaly kvalitativní změnu v rozvoji 
jednotné školy Jejíž idea prožívala v té době už otevřenou 
krizi. Tato krize do jisté míry pramenila z potřeby rozvíjet 
střední a vysoké školství jako výběrové, což už samo o 
sobě narušovalo princip jednotnosti. Už ve 30. a 40. 
letech tak vznikly nové formy středního školního vzdělá
vání, které vycházely z potřeby diferencované přípravy 
mladých lidí, respektující odlišnosti jejich vloh, nadání a 
zájmů. Na středních školách netradičních nových typů 
(např. v Humpolci, v Pelhřimově, ve Zlíně a později v 
Poděbradech) byly ověřovány experimenty, s nimiž byly 
spojeny přípravy zásadních reforem celého školství, 
vycházejících z přehodnocení ideje rovnosti v té podobě, 
jak byla aplikována ještě ve školství té doby.

Z hlediska těchto trendů byla reforma školství připra
vená a realizovaná po válce z přímého podnětu tehdejší 

politické decize aktem, který se stal (a stále jím ještě je) 
jedním ze zdrojů našeho zaostávání nejen v oblasti vzdělá
vací kultury. Byl stimulem i pro celý pozdější ekonomic
ký, kulturní a vůbec sociální pokles. Idea jednotné socia
listické školy, která byla prosazena, je obnovením z 
dnešního hlediska primitivního, už tehdy zjevně přeži
lého chápání rovnosti lidí. Defekty socialistické niveliza
ce přirozených nerovností (resp. diferenciací), k nimž 
bylo školství zneužito, deformovaly celou sociální 
strukturu, která byla jejich vlivu vystavena neúměrně 
dlouhou dobu čtyř desetiletí. Jejich částečná inventura 
byla již provedena před^ dvěma lety (Analýza, 1988; 
Boguszak, 1989a spol.; Čermáková, 1989). Slo předev
ším o rozbor sociálních důsledků působení této koncepce 
školství prostřednictvím:
- centralizovaného řízení všech školských institucí 
(vysoké školy nevyjímaje) na proměnu dříve poměrně 
pružného, otevřeného systému s četnými inovačními 
shluky v rigidní, monoliticky budovaný model s jasně 
autarkní orientací (i uvnitř daného sociálního systému);
- přípravy a realizace četných reforem nezajištěných 
žádným účinným zpětnovazebním mechanismem, 
nevycházejících zkvalifikovaných analýz reálného stavu, 
ale směřujících k cílům, které byly zjevně utopické a 
jejichž sledování vedlo nutně ještě k výraznějšímu 
zhoršení toho, co původně měly změnit; 
-výraznéuniformizace(unifikace) vzdělávacího procesu, 
na který společnost reagovala vytvářením paralelních 
struktur, aspoň zčásti způsobilých uspokojovat reálné 
vzdělávací potřeby lidí;
- řady záporných inovací nejvyšších řádů jako způsobu 
reagování na nárůst sociální krize projevující se kumulo
váním starých problémů, jejich neustálým reproduková
ním a vytvářením kvalitativně nových problémů v 
důsledku neřešení (anebo zpožděného řešení) starých.

Rozbor mýtů vzdělávací praxe 80. let umožnil tak 
demonstrovat rozsah školské krize a s ní spojený rozpad 
základních struktur společnosti, včetně rodinné výchovy, 
morálky atd. na pozadí opačných procesů, k nimž v 
západních zemích této doby dochází a kde se schopnost 
sebezdokonalování školských systémů projevuje např. v 
rozsáhlé expanzi celého školského systému, umožňující:
a) postupně stále většímu počtu mladých lidí podílet se na 
vyšších stupních vzdělávání, včetně vysokých škol a 
rozšířit povinnouzákladníškolnídocházku nadúroveň 16 
let (v některých zemích až na 18 let);
b) schopnosti zdokonalovat celý systém za spolupráce 
výzkumné základny a tedy včas reagovat nejen na změny 
uvnitř školství, ale i na nové potřeby ekonomiky, vědy, 
kultury i jiných sfér společenského života, včetně sou
stavného vytváření nových typů, forem vzdělávacích 
příležitostí pro nové klientely.

Tyto systémy jsou rozvíjeny jako otevřené, a to jim 
umožňuje využívat stimulů v podobě úspěšně realizova
ných změn dosahovaných v jiných školských systémech. 
Tato vzájemná interakce se pak stává dynamickým 
motorem, který přetváří dříve tradičně konzervativní 
struktury (školství bylo dříve považováno vzhledem ke 
svému poměrně pomalému tempu rozvoje za stabilizační 
faktor společ nosti) v síly, které v současných integračních 
procesech už dávno nehrají pasivní roli, spíše naopak. 
Jsou nástrojem totální mutace, kterou procházejí západní, 
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demokraticky orientované společnosti. (Pozn.: Není 
náhodné, že se v posledních letech mění i postavem dříve 
prestižních středních a vysokých škol, jejichž schopnost 
i uvnitř vzdělávacího systému není vždy taková, jako u 
těch, které se dokázaly zbavit díky své relativní novosti 
těchto zátěží snadněji, resp. jimi ani netrpěly. Např. 
dnešní západoněmečtí studenti vysokých škol hodnotí 
jako nejlepší školy ty, které vznikly teprve v poválečném 
období, ale kterým se podařilo nejen získat prvotřídní 
materiálně-technické zajištění, ale i nabídnoutperspekti v- 
ním mladším odborníkům místa, na jejichž uvolněníby na 
starých univerzitách museli velmi dlouho čekat. - viz 
Neidhardt.)

Charakteristickým znakem těchto prosperujících, 
rychle se rozvíjejících systémů je právě i jejich schopnost 
podporovat v mladých lidech, podílejících se na vý
chovně vzdělávacím procesu, jejich odlišnosti. Tomu 
je v plné míře podřízeno i základní didaktické pravidlo:
- nesnažit se v jednotlivých žácích odhalovat jejich 
nedostatky, alenaopakjejich přednosti. Tytopřednos- 
ti pak co možná nejvíce rozvíjet.
Škola se tak stává i školou demokracie nového typu, v 
němž rovnost není nástrojem k vytvoření jiných vztahů 
mezi lidmi, ale jen etickým principem, který v určité 
etapě rozvoje společnosti sehrál dokonce velmi pozitivní 
roli. Škola v těchto společnostech prostřednictvím své 
podpory procesům přirozené diferenciace stimuluje 
reálným způsobem rozvíjení osobnosti v každém žáku a 
také v každém učiteli, projevující se návazně i ve vztazích 
k jiným individualitám, skupinám (Deutsch, 1971; 
Husen, 1988; Kloskowská, 1967; Mills, 1966; Russell, 
1932). Je charakteristické, že směřuje:
- k dalším reformám (prioritu mají stále vztahy mezi 
školstvím a ekonomickou sférou);
- k požadavkům akcentování stále vyšší kvality vzdělání 
jako cílového produktu;
- k zvýšené vnímavosti na své vlastní výsledky (schopnost 
sebereflexe jako podmínka dosahování výše uvedených 
cílů);
- k hledání nových možností, jak lépe zužitkovat zdroje 
poskytované školství státem, ale i jinými (firemními, 
náboženskými institucemi i soukromými osobami) k 
naplnění svých záměrů.

Charakteristická je také tendence k vytváření stále 
rozsáhlejšího a propracovanějšího systému vazeb mezi 
jednotlivými školskými institucemi, které již dávno 
přesahují národní úroveň. Tendence ke kosmopolitizaci 
vyústila ve vytváření nadnárodních sítí. Zatím je to 
zřejmé především v nejvyšších úrovních vzdělávání (pre- 
a postgraduální studium).

Tyto změny vesměs souvisejí s procesem, který by bylo 
možné charakterizovat jako "osvobozování se od jednot
nosti" a jehož stimulem je snaha překonat důsledky nive
lizace, k níž směřoval výklad ideje rovnosti. Pro západní 
svět byl experiment, do něhož byly některé společnosti z 
oblasti střední Evropy vtaženy, velmi poučný. Skuteč
ností však je, že jepoučný i pro nás samotné. Samozřejmě 
za předpokladu, že jsme způsobilí analyzovat jej. To 
ukáže nejbližší období. Mj. to znamená, že budeme 
schopni zhodnotit i efekty přežívání ideje rovnosti nejen 
v období let 1948 - 1989, ale i v období dva roky "poté". 
Tedy zda došlo či dochází k revitalizaci ideje rovnosti i v 
období, kdy se společnost přihlásila k myšlence demokra

cie a tedy i k pravidlům, které jsou s přetfatavou demokra
tické společnosti spojeny. Takový proč« by vedl nutně k 
reprodukci starých hodnotových schémat ve výchově 
nové generace a zákonitě k následnému zablokování 
procesu transformace od totalitní k demokratické formě 
společnosti. I když ideu rovnosti vzhledem k její 
difúzi prostřednictvím výchovně-vzdělávacích efektů lze 
dnes v jejích reálných podobách sledovat v různých 
oblastech společenského života, školství vždy bylo a 
zůstane pro její existenci výchozí bází.

Uchování její životnosti v tomto prostředí může být 
stimulováno i tím, že:
a) v době silného rozkolísání tzv. sociálních jistot v 
důsledku ekonomické destabilizace lze očekávat silný 
tlak veřejnosti na zachování statu quo v této oblasti. 
Většina lidí bere existenci jednotného školství jako zcela 
věrohodný fakt, i když se v každodenním životě setkávají 
neustále s faktem diferenciace školství. (Nejen ve verti
kální rovině, v níž se školství dělí na stupně, přičemž ty 
vyšší mají již výběrový charakter, ale i v horizontální 
rovině.) Setkávají se nejen s existencí tzv. lepších a 
horších škol určitého typu v daném regionu, která je 
zpravidla spojena s rozdílným materiálně technickým, 
především však kádrovým vybavením jednotlivých 
školských institucí (uvnitř kterých samozřejmě dochází 
také k diferenciaci), ale i s fenoménem tzv. stínového 
školství, v němž lze za přiměřené prostředky na soukro
mé doučování apod. uspokojit ty vzdělávací potřeby, 
které jednotné státní školství považuje za nadbytečné 
anebo na ně prostě nemá (včetně např. tzv. druhé gramot
nosti). Nyní se však setkává i s prvními experimenty s 
obnovováním kdysi běžných církevních apri vátních škol, 
včetně gymnázií, učilišt. Naprostá většina lidí, která 
prošla jednotným socialistickým školstvím, však spojuje 
rovnost ve vzdělávacích šancích především s existencí 
bezplatného a státem řízeného školství. Jakákoliv jiná 
varianta se jim proto v této oblasti může jevit jako ohro
žení jistot.
b) Nedostatečná kompetence nové decize je dalším 
možným stimulem zachování statu quo v domácím 
školství. Jejím problémem ale neníjen její nepřipravenost 
na zvládání složitých každodenních problémů školského 
systému, trpícího trvalým extrémním nedostatkem zdrojů 
pro rozvoj (a to jak kádrových, tak ostatních), ale i neujas- 
něností koncepce procesu transformace jednotného 
socialistického školství v nový model. To se projevuje 
nejzřetelněji v základním a středním školství, které na 
rozdíl od vysokého školství nemají ani rezidua tradic své 
samosprávy (ta se zatím na úrovni obcí bude teprve 
vytvářet). Proto jsou některé projevené snahy osvobodit 
tyto školy od jim vnucené rovnosti (vpodobě homogenity) 
prostřednictvím experimentů se zaváděním osmiletých 
gymnázií už na základních školách, obnovování už 
zmíněných církevních či privátních školských institucí, 
vytváření nových typů vysokých škol (v ČSFR jde o více 
než deset nových institucí, které bud již zahájily svoji 
činnost, anebo se k tomu připravují) velmi nedostatečné. 
Jen výjimečně totiž tyto nové školské instituce předsta
vují skutečně něco nového, jiného. Spíše jde o snahu 
simulovat existenci takové změny, vytvářet dojem, že se 
něco děje. Ve skutečnosti se zatím těžiště činnosti školské 
decize přesunulo do oblastí, které už jsou zasaženy 
zjevnou krizí, tedy především na řešení problému pře- 
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chodu žáků základních škol na střední. Jde mj. o prob
lémy sítě učňovských škol a kapacit středních výběro
vých škol, řešených nouzově prodloužením ZS o další 
ročník, tedy oddálením o další rok (bez vyhlídky na 
uspokojivé perspektivní řešení). Podobná strategie byla 
použita i u vysokých škol, kde navíc vznikl problém 
akutní nezaměstnanosti nových absolventů a jejího 
dočasného řešení jednak prodlužováním studia, jednak 
vysíláním na zahraniční školy na stáže. Jak školství, tak 
pracovní sféra se distancovaly od jakékoliv odpovědnosti 
za využití nabyté kvalifikace. To společně s nedostatky v 
sociálním zajištění studentů zesílených významným 
zvýšením životních nákladů v poslednídobě, zhoršujícími 
se podmínkami na mnohých školách pro kvalitní vzdělá
vací proces reálně zvyšuje napětí, které může být ovšem 
stimulováno i sociální demagogií. Nelze také očekávat, 
že by v období, kdy mezi nabídkou vzdělávacích 
příležitostí a poptávkou po nich vzniká v důsledku 
spolupůsobení mnoha okolností ještě větší rozpor, 
přestaly fungovat dosavadní mechanismy jejich 
vyrovnávání, včetně protekcionářstvíapod. vyvoláva
jící pak nedůvěru nejen ke schopnostem decize, ale i k 
jejím etickým kvalitám. Přitom zůstává skutečností, že 
řízení výchovně vzdělávací sféry bylo minulým režimem 
po celou dobu považováno za součást ideologické práce a 
toto "image" bude ještě delší dobu přežívat. Za dané 
situace, bez solidní a komplexní analýzy všeho, co se v 
domácím školství vlastně stalo, bez kvalifikovaného 
rozboru situace v jiných školských systémech, který by 
inspiroval cílené změny, bude proto i činnost nové decize 
reálně přispívat k přežívání starého modelu školství i s 
jeho přežívajícími ideami.

Situaci v překonávání starého pojetí idei rovnosti v 
současném systému školství charakterizují i některé 
vybrané projevy tohoto způsobu jeho "chování". Týká se 
to např.:
- rovnosti přístupu ke vzdělání u mužů a žen
Jde o jednu z viditelných, kvantifikovatelných, a tedy pro 
veřejnost jakoby objektivních důkazů rovnosti ve společ
nosti. Ve skutečnosti zde působí silná diferenciační 
pravidla, zabudovaná i do schémat výchovy v rodině, a 
tím i do životních cílů. Jejich produktem je mj. nerovnost 
v zájmech, která se ve vzdělávací sféře projevuje ve 
vyšších aspiracích děvčat ohledně vzdělávání na střed
ních školách typu gymnázia, na vysokých školách pak na 
univerzitních směrech (se značnou diferenciací i uvnitř 
skupiny humanitních oborů). V praxi to pak názorně 
dokumentují statistiky, dle nichž na gymnáziích studuje 
60,6 % děvčat z celkového počtu 150 522 studujících v r. 
1989/90 a na vysokých školách 45 % z celkového počtu 
137 905 studujících v témže období (např. na ekonomic
kých oborech 59,2 % děvčat, na lékařských 60,1 % a na 
ostatních společenskovědních oborech 64,2 % děvčat). 
Tato "nerovnost" s výjimkou oborového zaměření na 
matematiku, kde výzkumy výskytu výjimečně nadaných 
osobností provedený v polovině 80. let ve Velké Británii 
jedině signalizoval určité dispozice související s nadáním 
pro tento obor s pohlavím, je výrazně determinována 
sociálními podmínkami. Nynější převaha mužů ve sféře 
spjatých např. s vědou a s jinými činnostmi spojenými se 
získáváním vysoké úrovně vzdělání (včetně vědecké 
výchovy), je tedy jen dočasná. V mnoha vyspělých 
zemích nyní prudce stoupá podíl žen na dosahování 

nej vyšších stupňů vzdělání. Např. v USA stoupl (zde byl 
a je tento proces nej výraznější) za posledních 20 let podíl 
žen zapojených do doktorandské přípravy z 20 na více než 
40 %. Takový nárůst přirozeně nebyl dosažen žádnou 
řízenou nivelizací vzdělávací úrovně žen a mužů. Jeho 
motivem byl stále výraznější deficit tvůrčích osobností v 
zemích, kde se technologický rozvoj stal realitou. Zeny 
představují dosud málo využitou rezervu talentů, jejichž 
počet je v každé společnosti při stávající úrovni edukač
ních technologií limitní. Aby byl však tento potenciál 
využitelný, společnost musí nejdříve dospět k vytvoření 
příznivých podmínek pro tuto populaci. Značně se to 
rozchází s některými, u nás dnes frekventovanými 
představami, že místo žen je především v rodině a v 
domácnosti, že náklady věnované na vzdělávání žen jsou 
vynakládány neefektivně. Podobné názory vycházejí z 
axiomu intelektuální nerovnosti populace mužů a žen, 
která nebyla a ani nebude objektivně prokázána, a také z 
axiomu nevýznamnosti sociálních podmínek, v nichž obě 
populace žijí. Zatímco naše podmínky zatím upřednost
ňují muže (viz též diferenciace v odměňování za stejnou 
práci, za stejný výkon), ve vyspělých zemích Západu, 
které již dosáhly určité životní úrovně a s ní spojeného 
výkonového standardu, ženy reálně překročily mnohé 
bariéry, které v procesu emancipace obou pohlaví vytvo
řila civilizace (Scott, 1976). Takový vývoj ovšem také 
znamená, že požadavek rovnosti ve vzdělávání nelze 
překonávat administrativními způsoby.
- rovnosti přístupu ke vzdělání bez rozdílu sociálního 
původu
(dtto může platit i politických názorech, náboženském 
vyznání, etnické či rasové příslušnosti), která je podobně 
jako znak pohlaví považována rovněž na jednu z těch 
mnohými ústavami kodifikovaných, praxí všakzdaleka ne 
běžně dodržovaných rovností. V nedávné minulosti šlo o 
jednu z tzv. ostře sledovaných náležitostí dokazující, že 
idea sociální homogenizace je reálná. Výzkumy, zabýva
jící se vztahy mezi úrovní vzdělanosti dosahované praro
diči, rodiči a jejich dětmi však signalizovaly, že toto 
administrativní zasahování do sociálních procesů nabý
vání vzděláníje ve skutečnosti nejen podporou direktivně 
distribuovaných privilegií jedné skupiny a diskriminací 
jiné (v podmínkách nedostatečné nabídky pro všechny 
uchazeče o určitý typ vzděláváni"), ale že tím je vlastně 
nenahraditelně destruován tvůrčí potenciál společnosti 
(Alan, 1974; Machoninaspol., 1969). Tento potenciál je 
v podobě pozitivních vzdělávacích tradic postupně z 
generace na generaci vytvářen a rozvíjen (a je jako takový 
součástí základních kulturních vzorců celé civilizace). 
Jeho destrukce je v podstatě násilným aktem, směřujícím 
k srovnávání společnosti dojedná beztvaré masy, v níž 
velké množství lidí nakonec dělá něco úplně jiného, než 
co vlastně původně chtělo a mohlo dělat. Obrovská 
demotivace k vlastní práci, která z toho vyplývá, se pak 
projevuje i na výkonech lidí. Deviační charakter tohoto 
typu sociálního inženýrství vylučuje možnost takové 
"rovnosti" v demokraticky orientované společnosti. Jak 
sociální původ, tak náboženská orientace, příslušnost k 
určitému etniku či rase je zde chápána jako záležitost 
vícegeneračního formování, spojeného i s určitou hodno
tovou orientací, s určitým způsobem chování, myšlení, 
tedy s určitou odlišností jednotlivých skupin. Nejde tedy 
o vztah rovnosti či nerovnosti, ale o jinakost. Zavádění 
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jakékoliv vynucovanéparity při výběru např. na studia na 
výběrových středních či vysokých školách u příslušníků 
odlišných sociálních skupin nevytváří mezi nimi rovnost, 
ale naopak - skutečnou diferenci, která navíc je jako 
taková i pocitována. Demokratické společnosti řeší 
otázku přístupu dětí ze sociálně nižších (slabších) vrstev 
na školy vyšších stupňů v podobě vytváření podmínek pro 
takové vzdělávám (ale jen u těch, které uspějí v nárocích, 
které jsou k přijetí na příslušnou školu vyžadovány). V 
totalitních režimech je tento proces zneužíván k vnuco
vání jiných norem a hodnot občanům než těch, na které 
byli předtím orientováni. Tedy i k potlačeníjejich identity 
v zájmu udržení moci privilegovanou skupinou.
- rovnosti v oceňování vzdělání,
které má ale různé podoby. Tradičně mezi ně patří např. 
finanční oceňování, ale to je zpravidla spojováno až se 
vstupem do praxe po ukončení školy. Formou takového 
ocenění bývají i jiná komerčně použitelná ocenění. V 
mnoha společnostech např. velmi záleží na tom, kde a od 
koho byl certifikát o absolvování vzdělání získán. V 
minulých desetiletích u nás bylo prakticky lhostejné, 
nejen kdo a kde získal příslušné osvědčení o vzdělání, ale 
i jak (ačkoliv bylo známé, že v průměru byl značný rozdíl 
mezi absolvováním denní či večerní, event, dálkové 
formy studia, zda dotyčný absolvoval s vyznamenáním či 
nikoliv), event, zda absolvoval tento nebo onen typ školy 
(důležité bylo, jaký stupeň). To vše nesmírně přispívalo 
k nivelizaci v oceňování vzdělání s výjimkou certifikátů 
z tzv. nomenklaturních vzdělávacích institucí řízených 
stranickými orgány. Hodnota tohoto vzdělání nebyla v 
jeho kvalitě, ale v možnosti kariéry, která s ní byla 
spojena. Zde tedy na rozdíl od státních škol byl uplatněn 
diferenciační princip. Skutečností je, že tato nivelizace 
hodnoty získaného vzdělání měla hluboký a negativní vliv 
i na instituce, které takové vzdělání poskytují. Jejich 
prestiž, původně značně diferencovaná, se v takové 
situaci rovněž nivelizuje. Jednou z příčin tohoto stavuje 
jejich postupná demotivace k podání výkonu spojeného s 
poskytováním vysoké úrovně vzdělání. Doprovází jej 
vzrůst anonymity ve vyučování. Absolventi škol se necítí 
být žáky toho či onoho učitele, ale jen produkty té či oné 
školy (a její vzdělávací aktivity).
- rovná příležitost k nerovnému vzdělání
jejiným efektem nárůstu nerovnosti v důsledku odlišných 
podmínek, které pro vzdělávací činnosti mají domácí a 
zahraniční (rozumí sez vyspělých zemí) školy téhož typu. 
Nízká úroveň vybavení domácích škol zatěžuje všechny, 
kteří si tuto disproporci uvědomují, specifickým kom
plexem méněcennosti z úrovně získaného vzdělání. 
Jedním ze zdrojů (a zároveň ale i následků) této rovnosti 
či nerovnosti je i absence tradice vlastní cesty. Dokonce 
i v předcházejících etapách vývoje (v předválečném 
období) mělo domácí školství zjevnou tendenci podceňo
vat se z hlediska přínosu k rozvoji vzdělanosti. Možná, že 
i to je jeden z motivů neschopnosti hledat svůj vlastní 
způsob, svoji cestu po odmítnutí modelu rakouského a 
německého vzdělávání uznávaného ještě před 2. světo
vou válkou. Orientace na napodobování sovětského 
modelu může tedy být jen projevem tradiční xenofilie v 
této oblasti. Jejím projevem je i zveličování některých 
dílčích úspěchů a naopak neschopnost vidět zřejmé 
neúspěchy. Příkladem může být i neustále se opakující 
tvrzení o tzv. sputnikovém šoku převzatém z dobře 

využitého záměru západní vědy použít předstihu sovětské 
raketové techniky k tlaku na dosažení vyšší ochotywých 
vlád investovat do sféry vzdělávám větší prostifedky, 
tolik potřebné pro dosažení nové kvality. Přitom reálný 
stav sovětského školství a vědy té doby byl zcela jistě 
zřejmý. Až do nedávné doby však žádné naše publikace 
zabývající se srovnáváním úrovně vzdělanosti v SSSR a 
na Západě neopomněla tvrzení o tzv. sputnikovém šoku 
opakovat. Mýtus o přednostech sovětského modelu se tak 
udržel díky neexistenci kritické analýzy sovětského 
školství i jím ovlivněných školských systémů i v době, 
kdy se už evidentně projevovala katastrofální situace 
školství v těchto zemích. Potřeba vzoru tak přetrvala 
vlastně i reálný pád dlouho pěstované iluze. Obdobně 
však se nyní značná nekritičnost projevuje ve vztahu k 
hodnocení rozporů a problémů současného školství ve 
vyspělých zemích Západu. Jako by takové jevy zde 
neexistovaly, jakoby nebyla šance rozvíjet vlastní cestu, 
jen přebírat hotové recepty bez ohledu na zcela odlišné 
podmínky (viz též projevy tohoto uvažování v nedávno 
schváleném zákonu o VS).
- rovnost odpovědnosti školy a rodiny za efekty vzdělá
vacího procesu
se jako tvrzení objevuje především v posledním desetiletí 
v době, kdy krize rodiny už se dostatečně zviditelnila a 
bylo ji možné využít k apologetice školství jako systému 
odpovědného za obsah vzdělávacího procesu, za dodržo
vání určité hygieny vzdělávání atd. Přitom u rodiny i u 
školy jde o rozdílné vstupy. Skutečnost, že určitý typ 
rodinného prostředí může devastovat motivaci dítěte ke 
vzdělávání nesnímá ze školy odpovědnost za kompenzaci 
těchto nedostatků vzdělávacího procesu. Škola se v 
žádném případě nemůže také zbavit odpovědnosti 
neodpovídat za to, že značná část populace z ní odchází 
jako pologramotná. Výsledky testů, které jsou předklá
dány na některých školách např. uchazečům o výběrové, 
jinde dokonce o vysoké školy, signalizují obrovské 
nedostatky v elementárních znalostech souvisejících s 
úrovníposkytovanéhokultumího a všeobecného vzdělání 
mladégeneraci. Rovněžzutajovaných výsledků výzkumů 
takových skupin mládeže, jako jsou např. branci, vyplývá 
katastrofální účinek jednotné socialistické školy na 
formování vzdělání a kultury mládeže, zvláště těch 
skupin, kde nedostatky v rodinném zázemí neumožňují 
nahrazovat její defekty. Tvrzení, že rodina je za situace, 
kterou totalitní systém ve školství i mimo něj záměrně 
vytvořil, rovnocenným partnerem vzdělávacího procesu, 
je tedy zkreslující.

Spektrum iluzío rovnosti vzdělávacích šancídokumen- 
tuje (nejen na výše uvedených příkladech), že jde o 
hluboce zakořeněný defekt v koncepci celé výchovně 
vzdělávací soustavy, v němž z důvodů její ideologické 
podmíněnosti přežil mýtus o rovnosti, nahrazený postup
ně ve všech demokraticky orientovaných společnostech 
pochopením hodnoty vzájemných odlišností. Vývoj čs. 
společnosti v poválečné době jedinečným způsobem 
dokladuje, kam až může dospět společnost, kde jsou 
programově školou i jinými společenskými institucemi 
stírány rozdíly mezi lidmi. Efekty takového vývoje v 
podobě obrovského narůstání konformity, průměrnosti, 
jsou logickými pokračováním ideologie kolektivismu 
směřující záměrně k nadhodnocení role mas nad úlohou 
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individuality, jejímž pravým smyslem vždy však bylo 
vytvářet prostor pro neomezenou moc totalitní elity nad 
společností (Šamalík, 1967).

Z hlediska dneška, dnešní situace v oblasti školství z 
toho vyplývá, že idea rovnosti, degenerující v druhé 
polovině XX. století do podoby pseudorovnosti jako 
záměrného vynucování si respektu zájmů ideologie nad 
zájmy poznávání v oblasti školského vzdělávání, infiko
vala nejen domácí školství v letech 1948 - 1989. Má 
zjevnou tendenci přežívat i v době pádu této ideologie 
jako ideologie vládnoucí strany. Pokud nebude v podobě 
analýzy dešifrována její amorfní podoba, nelze garanto
vat, že bude jako způsob ideologie překonána v myšlení 
a chování mladé generace, že se nebude jejím prostřednic
tvím reprodukovat i v období, kdy ztratilo svoji mocen
skou základnu. Takové přežívání by nutně vedlo k silné 
destrukci potenciálu, kterým tato společnost disponuje ve 
svém dorostu, v jeho talentech, v obrovské škále jeho 
různých dispozic, výjimečností, které jsou pro formování 
demokratické společnosti nenahraditelné. Společnost má 
dnes velkou šanci, že se podaří prostřednictvím radikální 
ekonomické reformy vytvořit mechanismy, které umožní 
překonat nivelizaci v oceňování tohoto bohatství a tím i v 
jeho dalším podněcování. Bylo by paradoxní, kdyby tyto 
podmínky vznikly, ale chyběly by schopnosti, kvality, 
jejichž generování je skutečným cílem takové reformy. V 
nedávné minulosti mnozí z těch, kteří si navzdory půso
bení ideologie konformismu, který se vyvinul z ideje 
rovnosti v XX. století, uvědomili svoji potřebu být jiní, 
hledali východisko bud ve vnější či vnitřní emigraci. 
Vlivem pokračující neschopnosti analyzovat příčiny i 
důsledky tohoto procesu v oblasti školství a také neschop
nosti z toho vyvodit závěry pro radikální reformu škol
ství, může dnes dojít k tomu, že se v podobě rozvoje 
nových forem levicově orientované sociální demagogie 
bude mnohým lidem jevit idea rovnostářstvíaz ní plynou
cích sociálních jistot natolik žádoucí, že povede k zablo
kování snah o její překonání. Jejím zázemím může být 
právě školství se svým přímým vlivem na formování 
postojů mladých lidí. V době, kdy jednotlivá společenství 
projevují silnou tendenci k vzájemnému propojování, kdy 
se tento proces neomezuje již jen na transfer kulturních, 
ekonomických či vědeckých produktů, ale i na výměnu 
edukačních technologií, může tato linie rozvoje školství 
vést také ke ztrátě způsobilosti kontaktů se světem. Zatím 
je toho velmi málo, co se v posledním roce událo v domá
cím školství a co by nasvědčovalo, že čs. školství je 
vstřícné takovým proměnám, resp. potřebám takových 
proměn.
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diskuse

Zamyšleni nad kritérii zjištování 
připravenosti žáků školy pro život

(1 .část)

Jiří Pelikán

Motto:
"V současné škole velmi často převaluje ten

dence přetvořit ji v» instituci na zkoušení a klasifikování 
žáků. "
Výrok nejmenovaného pedagoga

"Pozdější laureát Nobelovy ceny E. Fermi se ve škole 
vyznamenal jednovětou slohovou prací na téma Co se 
vyrábí ze železa. Napsal pouze: "Ze železa se vyrábějí i 
postele. " Učitelé tehdy vyrozuměli rodiče, aby se smířili 
sfaktem, že duševní schopnosti tohoto dítětejsou podprů
měrné. "
M. Musil

Zamyšlení nad současnou školou, jejími přednostmi i 
problémy, které provádíme v souvislosti s připravovanou 
analýzou našeho školství (deformovaného nejen čtyřiceti 
uplynulými lety, ale i ne zcela domyšlenými a nakvap 
realizovanými opatřeními minulých měsíců), nechce 
řešit celý komplex otázek, souvisejících s nedobrým 
stavem této oblasti, ale chtěl bych se zamyslet nad na 
první pohled dílčím, ale jak se pokusím dokázat, velice 
významným problémem. Jde o otázku kritérií zjištování 
připravenosti žáků pro život. Veškerá snaha o změny se 
mine cílem, nepokusíme-li se hledat objektivnější míry 
pro posouzení efektivity našeho konání.

Dlouholetý výzkum celého systému pedagogické práce 
školy a faktorů ovlivňujících formování osobnosti žáka, 
realizovanýmezioborovýmtýmemPedagogickélaborato- 
ře VUOS, jehož se autor tohoto článku aktivně účastnil, 
ukázal, že současná škola prakticky tuto otázku vůbec 
neřeší. Málo pozornosti je jí věnováno i v teorii.

Odmyslíme-li ještě nedávno akcentovaná kritéria 
politická, kádrová a jim podobná, o kterých, doufejme, 
můžeme již hovořit v minulém čase, zjištujeme nejen z 
výzkumů, ale i z běžné empirie, že v podstatě jediným 
základním hodnotícím ukazatelem žáka je jeho školní 
prosp>ěch.
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Právě školní prospěch nejen ovlivňuje naději žáka na 
přijetí na vyšší typ školy, ale podle něj jsou do znaěné 
míry stále ještě hodnoceni i vyučující jednotlivých 
předmětů, jejichž klasifikace je srovnávána, ba dokonce 
i ředitelé škol, kteří jsou dodnes mimo jiné hodnoceni i 
podle celkových průměrů prospěchu na dané škole. Ze 
školního prospěchu se postupně stal fetiš. Ani pro rodiče 
není rozhodující skutečný zájem jejich dětí o vzdělání, 
vztah k poznání, ale často především známka, o níž je 
známo, že může ovlivnit i budoucnost dítěte. Longitudi- 
nální výzkum, prováděný na SES v Praze 10 v letech 1973 
- 1985 ukázal, že i za poměrně krátké období došlo k 
výraznému posunu motivací žáků k učení.

V pořadí čtrnácti možných variant motivace žáků ke 
studiu klesl zájem o poznání nového v učivu z 2.-3. místa 
v letech 1972-3 až na 9. místo v letech 1984-5, přičemž 
tendence je nadále sestupná, zatímco snaha po dobré 
známce se v hierarchii motivů dostala v posledním období 
na místo první a tendence je nadále vzestupná.

T yto tendence jsou v souladu se změnami vztahu rodičů 
ke vzdělání. Za sledované období výrazně stoupl počet 
rodičů, usilujících o vysokoškolské vzdělání dětí, a to bez 
ohledu na jejich skutečné schopnosti i studijní prospěch. 
Protože však rodiče vědí, že dobrý studijní prospěch 
usnadňuje přechod na vyšší typ školy, stává se toto 
kritérium i pro ně středem zájmu.

Nejen tato objektivní významnost školního prospěchu 
v současném posuzováníkvalit žáka, ale i celý pedagogic
ký proces napomáhají přecenění prospěchového kritéria. 
Klasifikační řád přímo stanoví nutnost udělení aspoň 
dvou známek každému žákovi v každém předmětu za 
pololetí. To na první pohled není příliš mnoho. Uvá
žíme-li však velké počty žáků ve třídách (až ke 40), je to 
pro učitele dvouhodinového předmětu povinnost zhruba 
osmdesátkrát zkoušet. Chce-li aspoň trochu objektivně 
žáka posoudit, znamená to při 34 hodinách za pololetí 
zhruba 17 minut zkoušení v každé hodině. Protože ale 
řada hodin běžně odpadá, nutnost zkoušení se rozšiřuje 
na 20 i více minut, tedy téměř polovinu vyučovacího 
času. A to hovoříme o minimu! Jsou vyučující, kteří z 
různých důvodů zkouší častěji. Přidáme-li různé testy, 
písemky a podobně, začneme uvažovat o tom, že výrok 
mého kolegy, zkušeného pedagoga, o tom, že škola se 
začíná měnit na instituci na zkoušení a klasifikování žáků, 
není ani tak moc přehnaný.

Tato situace má samozřejmě i své důsledky. Ovlivňuje 
výrazně atmosféru ve třídě a mění ji z ovzduší porozum
ění, spolupráce a snahy dosáhnout společného cíle učitele 
i žáků na atmosféru obav, strachu, stresových situací, jak 
ji známe nejen jako učitelé, ale i jako rodiče svých dětí. 
Pro některé žáky se tak motivace na výkon mění na 
motivaci obav z neúspěchu. A těchto žáků evidentně stále 
přibývá.

Protože se školní prospěch stal prakticky hlavním 
kritériem pro posouzení školní úspěšnosti žáka, chtěl 
bych se na základě řady výzkumných šetření zamyslet 
nad tím, co vlastně školní prospěch indikuje, jaké je jeho 
místo v celém systému práce školy a do jaké míry lze s ním 
nadále počítat jako s objektivním ukazatelem práce žáka 
i školy.

Pokusím se nyní analyzovat problém, co indikuje 
školní prospěch.

Často se hovoří o tom, že ve školním^prospěchu se 
promítá nadání žáků i jejich inteligence. Rada výzkumů 
však ukazuje, že to s těsností vztahu mezi školním pro
spěchem a inteligencí není tak jednoznačné. Ostatně již 
příklad, uvedený v mottu tohoto článku (E. Fermi), 
ukazuje, že nelze zcela jednoznačně na základě prospě
chu ve škole usuzovat na skutečnou inteligenci žáka a 
naopak. Z literatury je známa řada příkladů, kdy ve škole 
nepříliš úspěšní jedinci dosáhli špičkových výsledků v 
oblasti vědy, umění, společenského života. Historie ale 
zná i řadu opačných příkladů.

Abych však nezůstal jen u beletristického zdůvodnění, 
pokusím se uvést několik faktických argumentů pro toto 
tvrzení.

V našich výzkumech byla nejednou prováděnakorelace 
mezi školním prospěchem a údaji o nadání žáka. Pro 
zjištěníúrovněinteligencebylzpravidlapoužíván Amtha- 
uerův test 1ST, který patří mezi nejsolidnější testy svého 
druhu a navíc je schopen podat informace o strukturaci 
intelektu, nespokojuje se pouze s převodem na IQ.

Šlo o opakované měření i o měření na zcela různých 
vzorcích a populacích, proto i zjištění procházela jistým 
kolísáním hodnot. Převážná většina těchto měření se 
pohybovala v rozmezí naznačujícím bud přímou nezávis
lost mezi prospěchem a nadáním (vyjádřeným IQ), nebo 
závislost na prahu významnosti (zhruba od r = -0,103 do 
r = -0,207) pro jednotlivé ročníky. Tato zjištění kores
pondují s poznatky dalších autorů, např. V. Hrabala 
(Hrabal, 1972), který zjistil pro 1. pololetí prvního 
ročníku střední školy korelaci na hranici významnosti 
(RS = 0.189), ale pro druhý ročník téže školy již jen RS 
= 0,090, tedy nevýznamný vztah.

Lze tedy konstatovat, že v prospěchu se vůbec nepromí
tá nadání? To by bylo zjednodušené chápání celého 
problému. Podrobnější analýza ukazuje, že intelekt je 
složitější záležitost a nelze jej svést pouze na společný 
jmenovatel IQ. Další šetření ukázala, že na zkoumané 
škole (SEŠ) celkový průměrný prospěch žáků významně 
koreloval zejména se subtestem ME Amthauera, tedy s 
testem krátkodobé paměti (pamětné učeni"), a to ve všech 
ročnících, částečně i s matematickými subtesty AR a NU 
téhož testu. Lze tedy říci, že zřejmě pro různé typy škol 
a zejména pak pro různé předměty můžeme očekávat 
jistou indikaci některých stránek intelektu i ve známkách 
z jednotlivých předmětů.

Do jaké míry se promítá do prospěchu tvořivost žáka a 
jeho kreativní dispozice, nezachycené výše uvedeným 
testem? K tomuto účelu jsme používali adaptovaný GTP 
test. Naše zjištění byla opět zajímavá. Významně korelo
val např. průměrný prospěch v maturitním ročníku se 
slovní fluencí, tedy vyjadřovacími schopnostmi (r = 
-0,371), částečně i figurální fluencí (schopnost nacházení 
řady variant grafických modifikací ze zadaných prvků), 
kdebyla ještě korelace významná na 5 % hladině význam
nosti (r = -0,254). Naproti tomu takové stránky kreativ
ních dispozic, jakými jsou senzitivita, redefinice, ideační 
a číselná fluence, neprokázaly žádnou významnou vazbu 
s prospěchem žáků. Není bez zajímavosti, že ve třídách, 
kde jsme prováděli experiment profilově integrativního 
vyučování mj. zaměřeného i na rozvoj kreativity, byl 
prokázán na rozdíl od ostatních tříd vztah mezi prospě
chem aoriginalitou i flexibilitou, významnými kreativní
mi dispozicemi žáků.
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Všimneme-Ii si vazby prospěchu a pamětného učení a 
prospěchu a slovní fluence, vidíme, že stále ještě je 
prospěch výrazně sycen především tradičními prvky 
vyučovacího procesu, založeného na žákově encyklope
dickém obsahovém zvládám učiva a jeho memorování, 
pamětném zpracování. To leccos vypovídá o současné 
škole. Uvážíme-li navíc, že při longitudinálním výzku
mu, o němž jsme se zmiňovali výše, bylo zjištěno, že po 
poslední školní reformě v 80. letech výrazně stouply u 
sledované populace ve srovnání s jejími předchůdci 
ukazatele krátkodobé paměti na úkor charakteristik 
typických pro logické myšlení, otevírá se nám zde nový 
pohledná naši současnou školu. Tento nepříliš povzbudi
vý pohled , zprostředkovaný navíc v tomto případě 
školním prospěchem přes jehož prizma školu posuzuje
me, nás vede k novému, hlubšímu zamyšlení nad celou 
koncepcí školy, včetně kritérií zjištování připravenosti 
žáků.

Školní prospěch tedy je jen zčásti odrazem nadání žáků, 
a to ještě v těch specifických aspektech, o nichž jsme 
hovořili výše. Co se v něm tedy promítá více než žákovy 
dispozice?

Předpokládali bychom, že skutečné znalosti. Prověřme 
tedy tento předpoklad. Klasifikace nesporně vychází i ze 
znalostí. Není však jejich přímým odrazem. Ověřili jsme 
si to mj. na dalším výzkumu (Pelikán, Lukš, Chundela, 
Jirků, 1981), v němž jsme se zabývali zkoumáním účin
nosti pedagogického působení v předmětu technika 
administrativy na SEŠ. Při psaní na stroji, které je zákla
dem výuky zkoumané disciplíny, lze výkony žáků zcela 
přesně měřit. Existují normy (náš výzkum ukázal jejich 
jistou problematičnost), které stanovují, jaká známka má 
být žákům dána v určitém stadiu výcviku na základě dvou 
základních kritérií - rychlosti psaní (počet úhozů za 
časovou jednotku) a přesnosti psaní (počet chyb v daném 
textu). Pro ověření skutečných znalostí byly tedy použity 
standardizované texty, které umožňovaly zcela přesnou 
a jednotnou klasifikaci podle norem. Předpokládali jsme, 
že výsledná známka za pololetí bude přesným odrazem 
souhrnu dílčích známek ze souboru zadaných prověrko
vých textů. Ukázalo se, že tomu ani v tomto případě, kdy 
bylo možné vycházet ze zcela objektivních kritérií, 
zdaleka nebylo. Pouze u jediné vyučující se výsledná 
známka blížila předpokladu, u ostatních se lišila. Jedna 
vyučující dokonce nadhodnocovala výsledné známky u 
všech žáků dané třídy!

Uvážíme-li navíc skutečnost, že zejména výsledná 
známka z předmětu v sobě zahrnuje nejen známky z 
písemek a souhrnných opakování, ale i z průběžného 
zkoušení, kde stačí rychlé pamětné zvládnutí krátkého 
úseku látky (možná druhý den zapomenuté), vidíme, že 
ani odraz znalostí v prospěchu není zcela jednoznačný. 
Přitom musíme brát v úvahu i psychický stav žáka při 
zkoušení. U nervově labilnějších žáků, nebo žáků konšti
tučné pomalejších může dojít k frustraci a nepodání 
skutečného výkonu odpovídajícího stavu jejich znalostí. 
Záleží i na tom, co je akcentováno při zkoušení učitelem: 
pouhé faktické vědomosti, jejich aplikace, zařazení do 
poznatkové struktury, pochopeníuči va, vy vození závěrů, 
vlastní postoj, nebo tvůrčí přístup? V tom, jak je známo, 
je variabilita přístupů obrovská.

Při analýze fenoménu školního prospěchu je ovšem 
pozoruhodné, že prokazuje poměrně velkou stabilitu v 
čase. Jde nejen o stabilitu prospěchu u týchž učitelů, což 
by bylo možné objasnit jejich ustáleným postojem ke 
klasifikaci, ale i při přechodu z jednoho stupně na druhý 
u jednotlivých žáků.

Autor byl členem kolektivu, který realizoval celostátní 
výzkum přijímacího řízem (viz Hrabal, Lukš, Pelikán, 
Váchová, 1976), kde na souboru 2529 osob, které byly 
vybrány jako reprezentativní vzorek ze souboru všech 
uchazečů o studium na střední škole v České republice, 
byl sledován po čtyři léta dopad přijímacího řízení na 
další studium.

Korelace mezi průměrným prospěchem žáků vposlední 
(tehdy 9. třídě ZDŠ) třídě základní školy a průměrným 
prospěchem týchž žáků na střední škole byla překvapivě 
vysoká (pro 1. ročník střední školy r = 0,544, pro 2. 
ročník SS r = 0,518, pro 3. ročník SŠ r = 0,479, pro 1. 
pololetí 4. ročníku r = 0,467). Lze sice konstatovat 
rozdíly u jednotlivých typů škol, ale ty nejsou natolik 
významné, aby narušily naše celkové zjištění vysoké 
prediktivní hodnoty školního prospěchu na základní škole 
vzhledem k předpokládanému prospěchu na škole střed
ní. Pro zajímavost uvádíme korelace mezi prospěchem v 
9. ročnících základní školy a 1.pololetím 4. ročníku 
jednotlivých typů středních škol.

Gymnázia (celkově r = 0,515): ze známek základní školy nejvíce 
predikujímatematika(r = 0,430),dálechemie(r = O,403),ruština(r = 
0,396), fyzika (r = 0,395), přírodopis (r = 0,375), český jazyk (r = 
0,332),dčjepis(r = 0,294).
Středníprůmyslovéškoly(cclkověr = 0,426): zeznámekzákladníškoly 
nejvíce predikují český jazyk (r = 0,368), ruský jazyk (r = 0,354), 
přírodopis(r = 0,343), matcmatika(r = 0,340), chemie (r =0,330), 
dějepis (r = 0,301),fyzika(r = 0,267).
Střední ekonomickčškoly (celkově r = 0,442): český jazyk (r = 0,40 
5), matematika(r = 0,392),chemie(r = 0,361), ruština(r = 0,384), 
přírodopis(r = 0,333),fyzika(r = 0,320),dčjepis(r = 0,253). 
Střední zdravotnické školy (celkově r = 0,557): český jazyk (r = 
0,504), přírodopis (r = 0,448), ruský jazyk a dějepis (r = 0,423), 
chemie(r = 0,421),fyzika(r = 0,024).
Střední zemědělské a lesnické školy (r = 0,441): ruský jazyk (r = 
0,407), dějepis (r = 0,347!), chemie (r = 0,374), ěeský jazyk (r = 
0,358), fyzika (r = 0,260), přírodopis (r = 0,256), matematika (r = 
0,250).

Není bez zajímavosti, že korelace prospěchu na střední 
škole s výsledky přijímacích zkoušek byly vesměs na 
nižší úrovni než korelace s prospěchem na základní škole. 
I to svědčí o velké stabilitě prospěchových ukazatelů bez 
ohledu na typ školy a učitele, kteří klasifikaci provádějí!

Překvapivá jsou možná na první pohled i zjištění, že s 
celkovým prospěchem na střední škole nečekaně u 
některých typů škol korelují nejvýznamněji předměty, 
které nemají tak zřejmou a bezprostřední souvislost s 
obsahem přípravy na střední škole. To má svoje příčiny. 
Tak např. učivo na středních zdravotních školách klade 
velké nároky na pamět. Proto vyšší korelace s jazyky a 
dějepisem, které mají podobné charakteristiky a kladou 
nároky na pamětné zvládnutí učiva. U průmyslovek je 
situace poněkudjiná. Vysokou korelaci známek z jazyko
vých předmětů i z přírodopisu lze zřejmě vysvětlit tím, 
že jde o předměty, které stojí mimo střed pozornosti 
žáků. Pokud však svojí pílí dokáží i v těchto předmětech 
zdolat nezájem a dosáhnout dobrých výsledků, je zaručen 
celkový solidníprůměmý prospěch. Každopádnězjištěné 
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skutečnosti ukazují strukturálně hlubší pohled na stabilitu 
prospěchu a potvrzují skutečnost, že průměrný prospěch 
na střední škole má prokazatelně vysokou prognostickou 
hodnotu pro předpověď úspěšnosti ve studiu na vyšším 
stupni školy.

Autor tohoto článku potvrdil v dalším výzkumu, že 
průměrný prospěch žáků na střední škole má významnou 
prognostickou hodnotu pro předpověď úspěšnosti ve 
studiu na škole vysoké! Při výzkumu (Pelikán, 1977) 
problémů studia na právnické fakultě v těchto hodnotách: 
1. ročník r = 0,473, 2. ročník r = 0,517, 3. ročník r = 
0,422. Přitom korelace průměrného prospěchu v jednot
livých ročnících studia na této fakultě s výsledky přijíma
cích zkoušek (dějepis, občanská výchova, obecné před
poklady) byly také významné, ale signifikantně nižší 
(srovnatelně 0,314, 0,416 a 0,270 pro jednotlivé roční
ky). Z předmětů střední školy korelovaly výsledky 
dějepisu (průměr za první tři léta studiar = 0,489), latina 
(r = 0,378), ruský jazyk (r = 0,344), matematika (r = 
0,335) a český jazyk (r = 0,323).

K podobným závěrům na jiných fakultách a dalších 
vysokých školách došly mnohé výzkumy našich autorů 
(např. Brokla, Šafáře, Kudláče, Vařejčka, Neumana a 
Matějovského), ale i výzkumníků zahraničních (např. 
rižských autorů Kuzmina a Saveljeva, polského Lukie- 
wicze, i badatelů amerických a maďarských).

Všechna tato zjištění ukazují, že školní prospěch je 
významným kritériem školské úspěšnosti žáka. Škola je 
svébytnou institucí, která bez ohledu na stupeň školy i na 
její odborné zaměření má své strukturální charakteristiky 
i zákonitosti pedagogického procesu, mající ve své 
podstatě obdobný charakter ve všech jejích variantách. 
Proto i posuzování úspěšnosti žáka a studenta má i přes 
různé pokusy objektivizovat celý proces, své těžiště v 
subjektivním posouzení výkonu žáka učitelem. Jeho 
výsledkem je klasifikace, která se promítá i v průměrném 
studijním prospěchu žáka.

O tom, že prognostická hodnota prospěchu má své 
hranice, svědčí i náš další výzkum (viz Pelikán, Lukš, 
1982), který se zabýval možnostmi predikce úspěšnosti 
absolventa SOŠ v praxi. Ve výzkumu jsme se pokusili 
zachytit stanovisko vyučujících na střední škole k posou
zení, zda a do jaké míry mohou být jejich žáci úspěšní v 
praxi. Názory učitelů zajímavě korelují s prospěchem 
žáků:
a) snadnost dosažení výsledků vestudiu-r = 0,619 (sic!),
b) studijní morálka na střední škole - r = 0,576,
c) prospěch 1. pololetí 4. ročníku střední školy - r = 
0,519,
d) prospěch konce 1. ročníku střední školy - r = 0,507. 

Jde tedy vesměs o pocit, že prospěchově dobří žáci mají
také významně lepší předpoklady pro uplatnění v praxi.

Vezmeme-li za základ prospěchu průměrný prospěch 
absolventů v posledním (čtvrtém) ročníku střední odbor
né školy, pak zjistíme, že realita je poněkud jiná:
a) úspěšnost absolventa v praxi- r = -0,069,
b) subjektivní hodnocení výkonu samotným absolventem 
-r =-0,142,
c) hodnocení výkonu absolventa zaměstnavatelem - r = 
0,207,
d) uspokojení ze zaměstnání - r = 0,076,
e) akční koeficient zainteresovanosti v zaměstnání2^ - r = 
-0,033.

Z výsledků našeho šetření lze usoudit, že prognostická 
hodnota školního prospěchu pro uplatnění absolventa 
školy nebude zdaleka tak jednoznačná. Praxe má jiná 
kritéria než škola, jde o jiné struktury s jiným systémem 
hodnocení výsledků.

Konfrontací skutečných vazeb školního prospěchu s 
výsledky v praxi s velice optimistickou prognózou uči
telů, výrazně přeceňujících školní prospěch i v tomto 
ohledu, nastavujeme tak trochu zrcadlo stávající hierar
chii školních hoďnot. Neměl by nás tento rozpor sám vést 
k úvaze o hledání dalších, mimoprospěchových kritérií k 
posouzení skutečné připravenosti žáka pro život? K této 
otázce se ještě vrátíme v závěrečné části našeho zamyš
lení.
(dokončení příště)
Poznámky:
1) Úspěšnost ab solventavpraxibylatvořenasouhrnnýmindexem, který 
zahrnovalřadu ukazatel U svědčících o uplatnění v praxi, např. srovnání 
výkonuabsolventaskolegy,jehoautorityvkolektivu,vlastníhovýkonu, 
zvládnutí úkolů, pracovní morálka, zlepšovatelské úsilí, podněty ke 
zlep šenípodmínekpráce na pracovišti, organizační schopnostiaj.
2) AK - akčníkocficientbyl měřen zvláštnímtestem.
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Poznámky k reformě 
vzdělávací soustavy

Oto Roth

Úspěch každého lidského cílevědomého počínání je 
podstatnou měrou závislý na tom, jakým způsobem, 
jakými metodami apostupy se o dosažení vytýčených cílů 
usiluje. Svědčí o tom také soudy a výsledky reformy 
školstvízr. 1976, jako nich velmi názorně a přesvědčivě 
píše M.Havlínová v článku Jak nedělat reformu (Učitel
ské noviny 4-91). Z hodnocení četných reforem našeho 
školství, k nimž došlo po r. 1948, plyne mj. poučení, že 
otázka, jak postupovat při reformě školství, rozhodně 
není zanedbatelná. Tuto otázku proto také řešíme od 
začátku naší činnosti v Nezávislé mezioborové skupině 
pro školskou reformu (NEMES).

Odpověď na otázku "jak" nelze vyspekulovat, protože 
je podmíněna řešením dvou významných problémů ještě 
zásadnější povahy. Máme zde na mysli jednak samotné 
pojetí reformy, jednak odůvodnění její nezbytnosti a 
strategie uskutečňování.

Pojetí reformy a strategie jejího uskutečňování

Pojetí zmíněných reforem včetně té z roku 1976 
spočívalo na utkvělé představě, že jediným subjektem 
reforem (změn vůbec) je politické centrum, jež ví všech
no, co vědět potřebuje, aby příslušnými zákony, před
pisy, směrnicemi a pokyny zamýšlené změny artikulova
lo,prostřednictvímbyrokratickéhoaparátu naoktrojovalo 
a průběh tohoto "prosazování" i jeho výsledky kontrolo
valo.

Pokud jde o zdůvodnění nezbytnosti reformy, musí 
být zřejmé, kterých aspektů vzdělávací soustavy by se 
měla týkat; totiž, zda reformu vyžaduje zastaralá nevyho
vující organizační výstavba, struktury či vzdělávací 
obsahy a studijní nabídka nebo vzdělávací procesy apod. 
Nelze vyloučit ani případ, kdy reformu vyžadují všechny 
parametry vzdělávací soustavy. Pak reforma musí být 
komplexní, což znamená, že nestačí na ni nahlížet jako na 
pouhý souhrn dílčích reforem. V takovém případě totiž 
řešení dílčích problémů a nedostatků není řešením celku. 
Reforma navíc musí být koncipována z perspektivy 
přesahující samotnou vzdělávací soustavu.

Přitom se vynořují další otázky: jaké jsou cíle refor
my, které instance a s jakou rozhodovací pravomocí ji 
mají uskutečnit, jaké jsou optimální postupy při její 
realizaci. Podle druhu jednotlivých reformních opatření 
přitom budou osloveny nejrůznější rozhodovací roviny a 
výkonné orgány. Pokud jde např. o konkrétní formy 
výuky, měly by mít důležité pravomoci jednotlivé vzdělá
vací instituce samy. Naproti tomu formulace cílů týkají
cích se struktury, řídících mechanismů vzdělávací 
soustavy atd., je věcí jiných rozhodovacích rovin až po 
úroveň politického rozhodování.

Pojetí reformy tudíž nemůže být založeno pouze na 
uplatnění jakési politicko-administrativní strategie. 
Nástroje této strategie (usnesení, zákony, nařízení atd.) 
jsou sice z mnoha hledisek důležité a vzdělávací systémy 
se bez nich neobejdou, ale nejsou postačující a rozhodně 
jimi nelze reformu zahajovat ani pokládat za uskuteč

něnou; měly by být spíše závěrečným krokem obsáhlého 
reformního úsilí.

V reformních projektech musí být v co nejširším 
měřítku uplatňovány výsledky vědeckého výzkumu v 
interdisciplinárním pojetí. Také tyto cesty a inspirační 
zdroje reforem se orientují na prostředky (popř. na 
politické a odborné autority), jež vůči škole a výchovně 
vzdělávacímu procesu mají povahu externí. Velice 
důležité - mnohdy rozhodující - však je, aby reformní 
(inovační) úsilí vyvíjely skupiny i jednotlivci bezpro
středně zúčastnění na škole a výuce, protože změny musí 
být především jimi akceptované a realizované.

Pro pozitivní zvládnutí výrazné potřeby nezbytných 
zásadních změn je dále nutné, aby na školách docházelo 
nejen ke kritickému zkoumání a hodnocení každodenních 
zkušeností, nýbrž také k jejich vztažení k inovativním 
opatřením a k vytváření podmínek pro opravdu tvůrčí pe
dagogickou praxi. Bez skupinového klimatu s velkou 
mírou otevřenosti a ochoty vůči inovacím se každá, i 
sebelépe koncipovaná reforma musí minout účinkem.

Při koncipování tak dalekosáhlých změn vzdělávací 
soustavy, jaké přináší její zásadní reforma, je třeba 
počítat se značnými obtížemi a překážkami v průběhu 
jejich praktického uskutečňování.

Obtíže a překážky reformy

Přinášejí-li inovace škole a výuce nové prvky, pozi
tivní změny, údajná zlepšení, proč narážejí zpravidla na 
odpor a překážky? Zřejmě proto, že změny neznamenají 
zlepšení, popř. zvýhodnění pro všechny. Např. zlepšená 
výuková situace pro žáky může pro učitele znamenat 
nevýhodu značné práce navíc.

Změna současné školy bude možná jen tehdy, když 
budou překonány mnohé dlouhodobě zafixované hodno
tové orientace a budou-li tyto nahrazeny novými postoji a 
způsoby chování. Tyto hodnotovébariéry mají svůj původ 
v tom, že jednotlivci a skupiny se odlišují co do hodnot a 
zásadních postojů týkajících se úkolů (funkcí) výchovy a 
vzdělání. Změny znamenající posun priorit tudíž vedou k 
hodnotovým konfliktům. Takové konflikty se mohou 
týkat např. zavedení nového typu školy (osmileté gymná
zium). To totiž neznamená jen nové rozdělení prostředků 
(budovy, přístroje, učební pomůcky apod.), nýbrž také 
určení nových výchovných cílů, které nebývají přijatelné 
pro všechny. Jiným zdrojem překážek a odporu vůči 
reformám je skutečnost, že reforma mění mocenské 
poměry uvnitř vzdělávací soustavy (mezi jednotlivci a 
institucemi), ale mnohdy také mezi vzdělávací soustavou 
na jedné a jinými společenskými oblastmi (např. církví, 
hospodářstvím, státem apod.) na straně druhé. Reforma 
se nutně dotýká existujících struktur, autority i politicko- 
administrativních mocenských poměrů na různých 
úrovních. Reorganizace, změny struktury soustavy škol 
mohou pro určité skupiny znamenat zvýšení prestiže, 
vlivu, statusu, pro jiné naopak jejich ztrátu. Velkou roli 
při reformách proto hrají politické zájmové skupiny 
zainteresované na dosavadním stavu, které by neměly být 
ignorovány. Zde jsou ostatně také kořeny nedostatků, 
chyb, polovičatostí apod. reforem koncipovaných a 
poslézeirealizovanýchsamotnoupoliticko-administrativ- 
ní sférou.
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Opomenout nelze ani překážky ryze praktického 
rázu. Změny se minou účinkem, protože byly špatně 
připravené a realizované; např. byl zanedbán výběr 
personálu a příslušné stimuly, chybí nezbytná podpora 
veřejnosti, nebylo přihlíženo k následným problémům 
(vyšší náklady než se původně předpokládalo), jež se 
mohou vymknout kontrole. Neúspěch může zavinit také 
nedostatečné pochopenia nerespektování společenských, 
ekonomických, ideologických atd. podmínek a důsledků 
a skutečnost, že nebyla včas učiněna potřebná opatření v 
tomto směru.

Podceňovány by konečně neměly být ani překážky 
psychologické po váhy, totiž sklon udržet daný známý stav 
a vyhnout se nejistotám spojeným s novými vzorci cho
vání, novými situacemi. Odporu tohoto druhu lze přede
jít, jen když se podaří zúčastněné přesvědčit, že i pro ně 
má význam angažovat se pro zaváděné změny.

Reformy, změny, inovace ve škole a vzdělávací sousta
vě tedy nevedou po přímočaré cestě k nezpochybnitel
nému cíli. Také v souvislostis překonáváním zmíněných 
překážek by významnou roli měly mít věda a výzkum. 
Měly by napomáhat při politickém určování cílů pro 
vzdělávací systém a nalézat nejschůdnější cesty usku
tečňování reformních projektů.

Toto pojetí funkce vědy je sice nepopiratelné a minulý 
režim to dokonces velkou vehemencí zdůrazňoval. Avšak 
redukování funkcí vědy na tuto jedinou, je vlastně totožné 
s požadavkem, aby věda pomáhala upevňovat a rozšiřo
vat moc vládnoucích elit. Skutečná věda, navíc demokra
ticky orientovaná, se na tuto funkci nemůže omezit. 
Klíčovým bodem inovací je bezprostřední kontakt s 
učiteli. Je totiž na učitelích, aby vytvářeli strukturální 
předpoklady pro emancipatorické učení se ve škole a to 
nejen v rámci jakéhosi "politického vzdělávání", nýbrž 
především novým definováním role žáka, jež by měla být 
základem pro samostatné vzdělávací procesy žáků. V 
praxi pedagogického výzkumu, založeného na demokra
tické základní koncepci, je tudíž kooperace s učiteli 
středobodem vědecké práce. Nutno skoncovat s takovým 
chápáním předmětu zkoumání, při němž jde pouze o 
získá vání poznatků relevantních pro řídícípráci politicko- 
správních instancí. Učitelé a žáci by již neměli být vnuco
váni do postavení pokusných králíků u experimentů, 
jejichž cílem je pouze získávání tendenčních informací 
pro byrokratické centrální zásahy.

Základní přístupy a východiska reformy

Především musí být vypracovány základy kvalitativ
ního rázu pro rozhodování o reformě a budoucím uspořá
dání vzdělávací soustavy. Měly by to být práce vycháze
jící z komplexu úkolů v oblasti vzdělávání, jež by postup
ně vykrystalizovaly do zásad, cílových představ a model ů 
budoucí podoby vzdělávací soustavy. Zmíněné studie by 
se měly opírat o existující i nově zpracované analýzy a o 
anticipaci budoucích cílů a vývojových tendencí ve 
společnosti, hospodářství, kultuře, státě, včetně vývoje 
ve světě, od nichž by pak měly být odvozovány nutné 
změny a přizpůsobovací procesy. Proto nelze přípravu 
reformy pokládat za záležitost odbomíkú-výzkumníků 
výlučně z oblasti vzdělávání, nýbrž stejně tak i z ostatních 
oblastí zájmu o člověka, jakož i odborníků vzdělávací 
praxe, politiky, správy, zdravotnictví, sociální péče, 

hospodářství a veřejnosti. Všichni tito odborníci by však 
neměli působit jako "zástupce" té či oné organizace, 
nýbrž čistě na základě své vlastní věcné kompetence.

Prosazení reforem ve vzdělávací soustavě je dlouhodo
bý proces. Myšlenkový a analytický obzor proto nesmí 
být zvolen příliš úzce. Pokudjde o zásady a modely, mělo 
bybýt možné pracovat s horizontem nejméně 10-15 let. U 
praktických opatření konkrétní povahy by se doporučení 
pro rozhodovací orgány mělatýkat kratších období, jež by 
zpravidla neměla přesáhnout 4-6 let.

Zkušenosti s reformami školství svědčí o tom, že 
nestačí pouze - jakkoli podrobné - rozpracování cílových 
představ, jestliže současně nejsou načrtnuty prostředky 
a cesty dosažení zvolených cílů (inovační postupy).

Z metodického hlediska je nutno dbát toho, aby se v 
maximálně možné míře postupovalo vědecky osvědčený
mi způsoby práce a aby byly signalizovány zejména ty 
parametry vzdělávací soustavy, jež musí být určeny na 
základě společensko-politických trendů, úvah a hodnoce
ní. Mělo by být rovněž zřejmé, jaké budou následky urče
ní těch či oněch parametrů, čímž se také lépe vyjeví 
případné kolize cílů.

Problémy jednotlivých stupňů a typů škol musí být 
posuzovány optikou celé vzdělávací soustavy. Takový 
celkový pohled a všeobecně akceptované vytyčení cílů 
pro vzdělávací soustavu pluralistické společnosti nám 
prozatím chybí. Úvahy o reformě takového rozsahu, jaký 
vyžaduje naše vzdělávací soustava, proto nutně musí začít 
rozpracováním globálních představ o soustavě jako 
celku, tj. počínaje mateřskou školou a konče vysokou 
školou, včetně učňovského školství a vzdělávání dospě
lých. Jinými slovy, jde o konzistentní koncepci celoživot
ního vzdělávání v demokratické společnosti, v podstatě o 
formulování reformních cílů týkajících se všeobecného 
členění, kvalitativních i kvantitativních znaků a principů 
řízení. Teprve na takovém základě je možnost přikročit 
k úvahám a postupnému formulování konkrétních re
formních kroků a opatření.

Pečlivou přípravu vyžaduje rovněž samotné provedení 
reformy, jež ve spolupráci s inovačním výzkumem bude 
v podstatě věcí vzdělávacích institucí samotných. Přitom 
lze připustit, že reforma může probíhat v dílčích krocích, 
pokud tyto neodporují dlouhodobým všeobecným cílům 
a zásadám. V tomto smyslu práce na dílčích, menších 
reformách a práce na celkových koncepcích nemusí být 
neslučitelné, mohou probíhat i současně s podmínkou, že 
posléze - ukáže-li se potřeba - dojde k jejich uvedení do 
vzájemného souladu.

Již ve stadiu formulování koncepce reformy musí být 
dosaženojednoznačnéshodyozákladních kontroverzních 
cílech. Příslušné rozhodnutí je pak konec konců věcí 
vzdělávací politiky. Tento druh cílů lze v kostce popsat 
takto:

- požadavek všeobecného zvyšováníkvalifikace versus 
obavy z nezaměstnanosti absolventů;

- individualizace vzdělávacího systému versus vytvoře
ní co možná největší strukturální a regionální propust
nosti;

-individual izaceversusekonomickychápanézvyšování 
efektivnosti vzdělávacích institucí;

- výchovak myšlení a chování orientovanému na výkon 
versus rozvíjení emocionálních a múzických prvků 
životního stylu;
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- pluralismus versus koordinace;
- spontaneita versus plánování atd. atp.
Základní představy o budoucí vzdělávací soustavě se 

musí utvářet v takovém silovém poli protikladných zájmů 
a cílů, přičemž zodpovědnost za nastoupenou cestu 
nemůže spočívat pouze na vzdělávacích expertech. 
Nalezení optimálního řešení vyžaduje kritickou výměnu 
názorů jednak mezi těmito experty navzájem, jednak mezi 
nimi na jedné straně a sférou rozhodování i veřejností na 
druhé straně.

Důležitým prvkem rozhodování jsou rovněž finanční 
důsledky spojené s navrženou reformou. Toto je také 
jeden z velmi závažných důvodů pro těsnou kooperaci 
vzdělávacích odborníků s politickou decizí, o níž již byla 
řeč. Bez vyjasnění problémů financování totiž zůstane 
každý projekt reformy na papíre. Náklady na jednotlivé 
stupně a články vzdělávací soustavy je nutno uvést do 
náležitých proporcí a na základě věcných potřeb a poža
davků musí být vypracován takový plán financování, na 
jehož podkladě by bylo možné určit rytmus realizace 
jednotlivých kroků reformy. Finančně politické rozhodo
vání spojené s takovým druhem finančního plánování 
představuje jeden z nej významnějších nástrojů stanovo
vání priorit vzdělávací politiky.

Reforma vzdělávací soustavy je dále podmíněná 
vytvořením odpovídající právní základny. V této souvis
losti je nezbytné důkladné vyjasnění celostátních, republi
kových i regionálních právních předpokladů včetně 
takových, jež poskytují dostatečný prostor jednotlivým 
vzdělávacím zařízením až po jednotlivé učitele pro 
uplatňování vlastních přístupů, pracovních postupů, 
inovačních aktivit i experimentování.

Při koncipování reformy by se nemělo zapomínat, že 
její neodmyslitelnou součástí je změněná role učitele. S 
tím souvisí otázka pojetí odborné průpravy učitelů, její 
nové řešení a jeho uvedení v život.

Uvádění reformy do praxeje spojeno smnohalidskými, 
organizačními, stavebními atd. problémy, ale také s 
problémy uplatnění správných řídících technik a proce
dur. Proto je nezbytné v návaznosti na koncept samotné 
reformy připravit strategii proměny dané vzdělávací 
soustavy v reformovanou i z těchto hledisek. Jejím 
obsahem by měly být jednotlivé kroky reformy v opti
málním pořadí a vymezení kompetencí jednotlivým 
rozhodovacím úrovním s vědomím, že na možnostech 
samostatného rozhodo váníje ve velké míře závislá hlavně 
inovační ochota škol. Při přípravě a praktickém uskuteč
ňování reformy se v mnohem větší míře než dosud budou 
objevovat specifické řídící funkce, na něž bude třeba 
připravit učitele, ředitele škol, plánovací instance, 
poradce, koordinátory atd.

Práce na projektu reformy by neměly počítat s tím, že 
touto reformou jakožto jednorázovým aktem budou 
vyřešeny všechny problémy až do doby, kdy se ukáže 
potřeba nové reform y. Spise by se mělo vyházet z toho, že 
koncepce vzdělávací soustavy budoucnosti se bude již v 
následujících letech v mnoha ohledech měnit. Vývoj 
společnosti, vědy, techniky, hospodářství atd. nastolí 
nové problémy a požadavky. Reforma by měla vytvořit 
předpoklady pro plynulou adaptaci (samoregulací na 
základě autonomie) na tyto nové požadavky. Práce na 
koncepci je proto permanentním úkolem, který však může 
být úspěšně plněn pouze institucionalizovánými, efektiv

ně fungujícími koncepčními a posléze i rozhodovacími 
instancemi za podpory nezbytných pomocných útvarů.

Splněnívýšezmíněných požadavků vyžadujeadekvátní 
organizaci práce.

Organizace práce na reformě

V čele by měla stát řídící skupina, jež formuluje 
všeobecné úkoly, koordinuje veškerou práci se zřetelem 
na celkový cíl, přijímá dílčí výsledky prací a zpracovává 
je v těsné spolupráci s jednotlivými pracovními skupinami 
do souhrnné zprávy pro kompetentní orgány politického 
rozhodování.

Praktická práce by mohla probíhat v několika pracov
ních skupinách, např.: vnější faktory (okolí") a socioeko
nomické cíle vzdělávací soustavy (PS 1), makromodely 
(PS 2), studijní obsahy a vyučovací procesy (PS 3), 
plánování a řízení školství (PS 4), inovační postupy (PS 
5)apod. podle praktických hledisek a potřeb. Počet těch
to pracovních skupin by však neměl být příliš velký, 
protože při jejich větším počtu by se koordinace stala 
těžkopádnou. Kromě toho se jeví účelným zřídit dvě 
skupiny expertů (štábní) a sice pro metodiku (ES 1) a pro 
data a prognózy (ES 2). Expertní skupina pro metodiku 
poskytuje řídící skupině a pracovním skupinám rady o 
postupech, jež by měly být zvoleny, a kriticky hodnotí 
výsledky. Spolehlivost a použitelnost výsledků pracov
ních skupin totiž lze vystupňovat, jestliže se budou opírat 
o poznatky dosavadních výzkumů v příslušných vědních 
disciplínách (demografie, statistika, prognózování, 
systémová analýza, teorie organizace, teorie rozhodo
vání, pedagogická psychologie, sociologie, pedagogika, 
ekonomika vzdělání atd. atp.) a jestliže se účelně využijí 
jejich metody, zásady a přístupy. Úkolem expertní skupi
ny pro data a prognózy by bylo zpracovávat kvantitativní 
propočty pro modely vytvořené pracovními skupinami a 
těmto skupinám poskytovat požadovaná data s patřičnou 
interpretací. Návrhy kvalitativní povahy týkající se 
optimální struktury vzdělávací soustavy a co nejefektiv
nější dělby práce mezi jednotlivými jejími články totiž 
musí spočívat na spolehlivých číselných základech. 
Zejména musí být možné učinit si obraz o kvantitativních 
předpokladech i důsledcích modelů sestrojených v 
pracovních skupinách. Kromě toho je nezbytné, aby 
všechny pracovní skupiny měly k dispozici stejná histo
rická i prognostikovaná data. Zpracování simulačního 
modelu by rovněž patřilo k úkolům této expertní skupiny.

Řídící skupina, expertní skupiny apracovnískupiny 1-3 
by měly být ustaveny okamžitě se zahájením prací na 
reformě. V tématických oblastech PS 4 a PS 5 by se měly 
zpočátku zpracovávat předběžné studie shrnující daný 
stav diskuse a dosavadní zkušenosti. Samotné pracovní 
skupiny pro tyto oblasti mohou zahájit činnost teprve v 
návaznosti na výsledky prací PS 1, PS 2 a PS 3.

Závěrečný souhrnný dokument ve své konkretizované 
podoběby vznikl v několika etapách postupnou syntetiza- 
cí výsledků práce jednotlivých PS v jejich věcné návaz
nosti.

Podrobné pojednání o obsahu práce a konkrétních 
úkolech pracovních skupin by přesáhlo rámec této úvahy. 
Šlo mně pouze o to, ukázat problém reformy v jeho 
komplexnosti a poukázat na některé úkoly aproblémy, jež 
musí být ujasněny a myšlenkově zvládnuty dříve než 
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může být zahájen samotný reformní proces. Teprve 
důkladná analýza veškerých systémových souvislostí 
může ukázat celé spektrum nezbytných pracovních kroků 
a problémů a umožnit volbu takového postupu, jenž by 
respektoval všechny věcné souvislosti a časové návaz
nosti při řešení jednotlivých otázek a při programování 
dílčích kroků v rámci reformního procesu.
(z projektu Nezávislé mezioborové skupiny pro školskou 
reformu)

ze zahraničí

Domov pro nevyléčitelně nemocné 
děti v Anglii

Jan Pičman

Když jsem poprvé slyšel slovo "hospice" j, luštil jsem v 
něm jakýsi nový druh koření. Byl jsem rychle vy veden z 
omylu. Ale když jsem navštívil a trochu poznal jeden z 
nich - hospice pro děti, který je v Oxfordu a je znám pod 
jménem Helen House, nabyl jsem přesvědčení, že tato 
zařízení jsou skutečně důležitým kořením dobré společ
nosti. Lze žít bez nich, ale ...

Mnoho lidí včetně dětí lékařská věda nedovede vyléčit. 
Nedaří se nám to. Stydlivě se odvracíme, takové případy 
pokládáme za náš nezdar. O nevyléčitelně nemocných 
pacientech mnoho nemluvíme, raději bychom je neviděli, 
nebo jen předstíráme, že léčíme...

V Oxfordu stojí na pozemku ženského řádu moderní, 
vzdušná, přízemní vila. Francouzská okna jsou otevřena 
do zahrady s malým jezírkem, v korunách stromů před 
okny je slyšet zpěv ptáků, pod nimi smích dětí a hluk 
univerzitního městečka sem skoro nedoléhá. Vila je 
určena osmi dětem a jejich rodinám, postelí a vkusně 
zařízených pokojů je mnohem víc. Každý pokoj působí 
upraveně, útulně a má své jméno, na dveřích jsou obráz
ky stromů. Některý je prázdný, jiný má otevřené dveře 
do zahrady a sedí před nimi rodiče s dítětem, v jednom 
pokoji někdo spí, nerušíme, procházíme dál. Až když 
sestra otevře dveře nadepsané "vyšetrovňa", zavoní 
typicky nemocniční pach. Ve vyšetřovně je také vše to, na 
co jsme v nemocnicích zvyklí. Rychle dveře zavíráme, 
není to teď potřeba. Centrem domu je kuchyňka oddělená 
skleněnou stěnou od jídelního prostoru. Kolem velkých 
stolů se vejde pohodlně 20 až 30 lidí. Helen House je dům 
pro nevyléčitelně nemocné děti. S nádory, s progresivní 
svalovou dystrofií, ale i dalšími chorobami. Není to jen 
dům, je to jejich druhý domov. Jejich i jejich rodičů. V 
jídelně visí tablo s fotografiemi skoro osmdesáti dětí. 
Všechny jsou dětmi Helen Housu, vědí o sobě, často sem 
přicházejí nebo přicházely, polovina z nich už zemřela.
Rodina s dítětem, které se již neuzdraví, zůstává postup

ně sama. V Anglii jako u nás. Přitom břemeno, které na 
sobě nese, je pro nás ostatní nepředstavitelné. Když už 
nejde o strach o dítě, zůstává enormní emoční vypětí 
všech včetně sourozenců, neustálá péče, ohromné 
finanční náklady a osamocení.

A tak mnoho rodin žádá o "přijetí" do Helen Housu, 
vlastně do velké rodiny kolem. Přijedou se podívat, 
nejdřív na víkend, a chtějí-li, zůstává s nimi tým Helen 
Housu v kontaktu. Všichni vědí, že ani tady dítě nevyléčí, 
ale pomohou. Několikrát do roka mohou v Helen Housu 
bydlet. Nebo je dítě přijato samo a rodiče si mohou 
odpočinout, nestává se to však často. Častější je, že se 
sem nastěhuje na nějakou dobu celá rodina, i se sourozen
ci. Mohou spát u svého nemocného dítěte nebo ve zvlášt
ním pokoji, či dokonce v apartmá mimo Helen House. 
Všichni přítomní se společně starají o nezbytný chod 
domu. Příprava jídla s společné stolování je samozřej
mostí a tvoří jakousi páteř společných činností.

Když jsem byl na návštěvě, nebylo plno, bylo tu jen pět 
dětí se svými rodinami. Uvědomil jsem si, že vidím i lidi 
a děti, které se vesele a nahlas baví, které se smějou.

Ve službě jsou jen dvě sestry, s mnohým pomohou 
rodiče sami. V týmu je však i lékař, sociální pracovnice, 
rehabilitační sestra, učitel, pomáhají i řádové sestry. 
Všichni chodí v civilním oblečení. Náklady? Rodiče 
neplatí nic,vše se hradí z výdělku charity. Společnost se 
dokáže na několik podobných domů složit. Helen House 
v Oxfordu byl otevřen před osmi lety, byl tehdy prvním 
hospicem pro děti, nyní je jich v Anglii pět, a několik 
dalších je určeno pro ďospělé.Pozn.

Přesto lidé, kteří v hospiců pracují, sami mluví o cíli své 
práce velmi prostě: "nabídnout přátelství a praktickou 
pomoc vážně nemocným dětem a jejich rodinám". 
Zajištují rodinám, které jsou zrovna ve vlastních domo
vech , i službu poradenskou, zajištují nezbytnou paliativní 
péči nemocným dětem a jsou pro všechny stále k dosažení 
na telefonu.

A speciální kvalifikace? Láska a zájem o děti, chut jim 
pomáhat. "Snažíme se vcítit do situace rodin, do jejich 
individuálních potřeb" říká sestra, která mě provází. 
Některé děti přicházejí do Helen Housu na poslední 
chvíle života. "Chceme jim poskytnout podporu, lásky
plné prostředí a ujištění, že je budeme chránit před 
zbytečnou bolestí a nepříjemnými symptomy, které 
bývají zdrojem akutní nepohody a úzkosti." Jak je práce 
zde namáhavá? Neodchází personál? " Loučení s každým 
dítětem je vždycky těžké, pokaždé je opláču, zůstáváme 
ale v kontaktu s rodinami i po smrti jejich dítěte. Mnohé 
rodiny sem jezdí rády a vůbec jim nevadí fotografie 
zemřelého dítěte v jídelně, naopak, stále sem všichni 
patří."

Kdybych byl dotázán na situaci u nás, měl bych asi 
povídat o léčebnách pro dlouhodobě nemocné, přeložit 
název do angličtiny by ještě šlo, ale potom......

Poznámka:
1) Historie zařízení pro nevyléčitelně nemocné "Hospice" je mnohem 
delšíamá i v jiných zemích různé podoby .První hospicepro dospělé je 
v Anglii popisovány roce 1905 a od té doby se jejich počet zvětšuje. K 
filosofiipéěe o pacienty patří důraz na umožnění zbývajícíhoživotabez 
zbytečných tělesných a duševních strádání. Pozornost je věnována i 
sociální, emoční a duchovnísféře pacientů. "Nejcennqší, co můžeme 
našim pacientlm dát, je náš čas."
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Školu změní učitelé 
vnitřní reformou

František Singule

Naše školská reforma, ke které právě přistupujeme, 
doprovází náš už příslovečný "vstup do Evropy", a musí 
se proto stát nejenom jedním z jeho projevů, ale i pro
středkem k uskutečnění tohoto významného kroku. To 
konkrétně znamená, že se naše školství musí také vyrov
nat se zásadami vzdělávací politiky a pedagogické práce 
demokratických zemí západní a střední Evropy a speci
ficky je včlenit do nového uspořádání našeho vzděláva
cího systému. Jak se nám to podaří, tak se také bude 
rozvíjet naše spolupráce v oblasti školské, vzdělávací a 
kulturní. Alespoň o některých z naznačených principů 
jsme už na stránkách tohoto časopisu před časem psali. 
Nyní bychom zde chtěli postupně poukázat na průběh a 
charakter alespoň některých zajímavých západoevrop
ských reforem, seznámit našečtenáře s diskusemi o nich 
a uvést tu i některé jejich příklady, které by se mohly stát 
podnětnými v našem současném reformním úsilí.

V tomto smyslu jsou pro nás zvláště zajímavé diskuse, 
které probíhají v současném Německu, kde se už po řadu 
měsíců západoněmečtí pedagogové, teoretici i školní 
praktici snaží svým kolegům na území dřívější NDR 
pomáhatzreformovatjejichdosavadníuniformníškolství. 
To, že západoněmečtí kolegové prezentují popisy a 
analýzy snah zreformovat své vlastní školství také jako 
rady svým východním sousedům a dnes už spoluobča
nům, činí jejich vývody podnětné i pro nás. Proto o nich 
zde chceme pojednat na předním místě.

Je nutné rozlišit dvě zásadní roviny změn ve školství. 
Předně jde o reformu v rovině školských struktur, tj. 
o vnější školskou reformu, kde jde především o přetvá
ření vnější organizační struktury školství a jeho institucí. 
V konkrétní situaci bývalého východního Německa se v 
této souvislosti diskuse pohybuje především v rámci 
protikladu "jednotnosti a diferenciace" ve školství a 
vyučování. Druhou rovinu tvoří reforma uplatňující se v 
rovině didaktické čilitzv. vnitřní školská reforma, kde 
se jedná o provedení pronikavých změn ve vyučování a o 
jeho nové utváření akde musí dojít k zásadním přeměnám 
především v angažovanosti učitele a v jeho pedagogickém 
poslání.

Podle mého názoru je i pro nás velmi aktuálnía naléhavá 
právě zmíněná vnitřní školská reforma, ba domníváme 
se, že je z jistého hlediska možná ještě závažnější než 
reforma strukturální a naši učitelé by měli právě jí věno
vat pozornost. Především proto, že právě učitelé se 
mohou stát jejími nositeli a uskutečňovateli ještě dříve 
než dojde k výraznějším změnám ve struktuře našeho 
školství, tj. měla by se začít rozvíjet už během tohoto 
školního roku. Tato reforma se může stát základem tak 
potřebné změny vnitřního života našich škol a zvýšení 
kvality a účinnosti jejich práce. (Evropští pedagogové 
ostatně zastávají v poslední době dokonce stanovisko, že 
skončil čas velkých strukturálních reforem školstvís tím, 
že struktury nejsou určující pro učení žáků a pro vzdě
lávací procesy, ale vytvářejí pouze vnější rámec, který 
představuje podmínky těchto procesů probíhajících 
uvnitř národních vzdělávacích systémů. O tom svědčí 

také dva velké školské zákony přijaté v poslední době ve 
dvou významných západoevropských zemích - anglický 
Great Educational Reform Bill z r. 1988 a francouzský 
Loid‘orientation z roku 1989. Ač oba zasahují do vzdělá
vacího dění na školách ve svých zemích, žádný z nich 
nemění vnější strukturu jejich stávajícího vzdělávacího 
systému.)

První podmínkou vnitřní reformy školství je, aby 
učitelé přijali nové postoje ke své školní práci, ke svým 
žákům a k řešení problémů, které při práci se žáky 
vznikají. K tomu je potřeba, aby pedagogové nově 
chápali podstatu výchovné práce a její problémy v tom 
smyslu, že tyto problémy nejsou ve své podstatě pouze 
nedostatky žáků, ale spíše potíže vzájemné komunikace 
pedagoga a žáka. Proto je nutné rozvíjet nové způsoby 
komunikace učitelů se žáky, s jejich rodiči i s vlastními 
kolegy. Tím se nemyslí pouhé rozvíjení řečových a jazy
kových dovedností a schopností pedagogů, ale celý 
soubor jejich osobních a sociálních dovedností (jako je 
komunikace, kontakt, adaptabilnost, tvořivost, sebedů
věra, vcítění, pochopení, sympatie), jež jsou potřebné 
pro vedení třídy, pro týmovou pedagogickou práci a pro 
rozvíjení vztahů a kontaktů s rodiči. Na rozvíjení těchto 
kvalit se v přípravě učitelů klade také velký důraz v 
rezoluci Rady Evropy přijaté na konferenci evropských 
ministrů školství v Helsinkách v roce 1987.

Nastolení požadavků nových postojů učitele, jeho 
nového angažování v pedagogické práci a nastolení 
uvedených dovedností se opírá o pedagogické tradice, 
které byly vytvořeny v první polovině našeho století v 
rámci tzv. nové výchovy či reformní pedagogiky a mají 
základ v přínosu takových pedagogických reformátorů, 
jakými byli M. Montessoriová, J. Dewey, P. Petersen, 
původce francouzské moderní školy C. Freinet, ale i 
zakladatel waldorfských škol R. Steiner a další. Je to 
požadavek, který je v druhé polovině 20. století dále 
rozvíjen jen na základě nových vědeckých poznatků 
především z psychologie a pedagogiky a některých 
nových pedagogických hnutí šířících se od 60. let.

Při rozvíjení těchto myšlenek u nás a jejich uvádění do 
praxe je třeba si vždy uvědomovat, že tohoto cíle nelze 
dosáhnout pomocí jakéhokoliv nařízení shora. Tyto 
myšlenky lze šířit jen prostřednictvím hnutí, do něhož se 
postupně dobrovolně zapojí jednotliví učitelé na základě 
poznání těchto idejí a ztotožnění se s nimi. Tak se tako
váto hnutí šíří i v západní Evropě a i němečtí pedagogové 
uvádějí, že se toto pojetí školní pedagogické práce šíří i u 
nich jen pozvolně a stává se základem činnosti tzv. 
alternativních škol vznikajících i v rámci státního školství. 
Proto se tato reforma označuje také jako reforma zdola.

Západoněmečtí pedagogové a učitelé v diskusích se 
svými kolegy z bývalého východního Německa často 
ukazují na to, že k účelné přeměně vnitřního života školy 
není třeba vždy příliš měnit samu vnější strukturu školy 
a vyjadřují se namnoze dokonce v tom smyslu, že není 
třeba vždy zcela rušit ani tzv. jednotnou desetitřídní 
školu. Budeji ovšem náležitě "dále rozvíjet", a to zejména 
v duchu modelu tzv. souhrnné školy (Gesamtschule), 
která se v některých spolkových zemích značně rozšířila. 
Podívejme se proto se západoněmeckými kolegy na tuto 
školu, na její vznik, úkoly, organizaci a způsoby pedago
gické práce jejích učitelů.

Výchova a vzděláni', l .roč., 1990-1991

154



Souhrnná škola není jednotnou školou, nýbrž školou 
pro všechny děti a v SRN následuje po tamní základní 
škole, kterou navštěvují děti po čtyři roky od šesti do 
deseti let. Vedle souhrnné školy existují tradiční formy 
školy představované hlavní školou, reálkou a gymná
ziem. Tyto typy škol - včetně souhrnné školy - svým 
5.-10. (případně 9.) ročníkem představují v západoně- 
meckém školském systému úsek vzdělávání mládeže 
označovaný jako sekundární vzdělání I. stupně. Jedná se 
o tzv. střední stupeň (mittlere Stufe) vzdělání.

Souhrnná škola byla založena v 60. letech jako další 
druh sekundární školy prvního stupně a její žáci, kteří 
chtějí zakončit své vzdělání maturitou, po absolvování 
desátého ročníku přecházejí na vyšší stupeň (sekundární 
stupeň II) některého gymnázia, pokud ovšem nenavště
vují některou ze souhrnných škol, které mají také sekun
dární stupeň II. Tento stupeň na takové souhrnné škole 
poskytuje pak obvykle také i odborné vzdělávací kursy - 
mluví se o kursech s dvojí kvalifikací, což je gymnázium 
a jistá odborná příprava. Nechtějí-li tito žáci pokračovat 
ve směru gymnaziálního vzdělání, mohou získat kvalifi
kaci na učňovských nebo různých odborných školách, 
pokud jejich souhrnná škola sama takové kursy nemá. 
Vzorem pro souhrnnou školu v SRN byly některé západo
evropské reformované vzdělávací systémy - zejména 
švédský a anglický.

Podle dohody ministrů školství z roku 1969 byla 
souhrnná škola vyzkoušena ve všech spolkových zemích. 
V zemích se sociálně demokratickou vládou se stala 
postupně regulérní čtvrtou formou sekundárního stupně 
vzdělání I a zároveň se i kvantitativně rozvinula. V 
zemích s vládou vedenou CDU/CSU zůstává souhrnná 
škola dále vedena jako školský pokus a její kvantitativní 
rozvíjení je omezováno.

Představitelé CDU/CSUsouhrnnéškoly často napadají 
a vytýkají jim mnoho nedostatků. Podpory se těmto 
školám dostává od sociálně demokratických vlád a od 
učitelské odborové organizace v rámci jejich zásad 
sociální politiky. Pro rozvíjení a koordinaci práce sou
hrnných škol byla prostřednictvím učitelské odborové 
organizace v SRN ustavena zvláštní společnost pro 
souhrnnou školu (Gemeinnützige Gesellschaft Gesamt
schule - GGG).

Zejména vlivem uvedených diskusíakritikbyly vletech 
1977 - 79 provedeny v paralelních školách sekundárního 
stupně I nákladné srovnávací pokusy a výzkumy, aby se 
zjistilo, jak se liší výsledky vyučování na souhrnné škole 
od výsledků v tradičním systému tří forem škol. Vý
zkumy však takové rozdíly jednoznačně neprokázaly. 
Průměrné výsledky srovnání prokázaly v jedné spolkové 
zemi jasně lepší podporu výkonově slabších a nevýznam
ně slabší výkony dobrých žáků v souhrnné škole, v druhé 
pak mírně lepší umístění souhrnné školy se zanedbatel
nými rozdíly v angličtině. Ve třetí spolkové zemi se 
neprojevily žádné významnější diference. Obecně bylo 
možno potvrdit pouze to, že se většina žáků cítila lépe v 
klimatu souhmnéškoly. Zajímavějším výsledkem pokusu 
bylo, že významné rozdíly nebyly zjištěny mezi oběma 
systémy jako celky, ale byly prokázány mezi různými 
sledovanými školami z obou systémů. Dobrými školami, 
tj. školami s dobrými vyučovacími výsledky, byly totiž 
školy s pozitivním školním klimatem a s mimořádně 
dobrou spoluprací učitelského sboru, a to bez ohledu na 

to, zda jde o školu tradičního typu, nebo souhrnnou. 
Stoupenci souhrnné školy z toho vyvozují, že námitky 
proti této škole jsou motivovány politicky.

Podobných výsledků bylo dosaženo při stejných 
pokusech i v Rakousku, kde byly souhrnné školy také v 
jisté době rozvíjeny. Tam se prokázalo toto: úroveň 
výkonů žáků prvních skupin (ze souhrnných škol) byla 
zcela srovnatelná s žáky středních všeobecně vzděláva
cích škol; mohl být silně snížen počet žáků opakujících 
ročník nebo odpadlých; v souhrnných školách dále 
studovalo více dětí z nižších sociálních vrstev. Přesto z 
pokusů se souhrnnými školami v Rakousku mnoho 
nezůstalo zejména proto, že pro výkonnější žáky se stalo 
přitažlivější gymnázium.

V některých zemích vznikla tzv. školská centra navště
vovaná žáky z několika obcí v okolí. V těchto centrech 
existují obvykle jako relativně samostatné větve hlavní 
školy, reálky agy mnázia. T ako váto centra se pak nazývají 
kooperativní souhrnné školy. Většina z nich organizuje 
vyučování v 5. a 6. ročníku společně ve formě tzv. 
orientačního stupně, ale od 7. ročníku už se žáci rozchá
zejí do uvedených větví. Ovšem tyto kooperativní školy 
se považují spíše jen za přechod ke skutečné souhrnné 
škole, která je blíže charakterizovaná přívlastkem inte
grovaná.

Integrovaná souhrnná škola se vyznačuje smíšenými 
třídami, a to pokud jde o výkon, pohlaví, sociální nebo 
etnický původ (často jsou do běžných tříd zařazovány i 
postižené děti). Každá třída má být vlastní sociální 
skupinou, působí prostřednictvím pokud možno co 
nejrozsáhlejšího společného vyučování a zároveň podpo
ruje individuální rozvoj učení žáků. Od 7. ročníku pak 
probíhá volitelné vyučování (nejčastěji čtyřhodinové). 
Žáci si při něm volí jeden předmět nebo jistý obor z více 
nab ídek. Tak např ík 1 ad po v i n n ý m vo 1 i tel n ý m před m ětem 
je tam druhý cizí jazyk. V 9. ročníku se oblast povinně 
volitelného vyučování ještě rozšíří. Všechny souhrnné 
školy jsou však povinny ve stanovených ročnících vyučo
vat ve dvou odděleních s odstupňovanými nároky větši
nou tyto předměty: od 7. ročníku matematiku a první cizí 
jazyk, od 8. ročníku také němčinu a od 9. ročníku ještě 
fyziku a chemii. Většina souhrnných škol už však diferen
cuje dříve, ve více předmětech i na více větví. Za integro
vané souhrnné školy jsou v Německu běžně považovány 
i u nás známé tzv. waldorfské školy, protože vyučování v 
nich je organizováno obdobně.

Vedle naznačených variant v organizaci vyučování se 
však souhrnné školy pokoušejí stále více rozvíjet nové 
pedagogické vztahy mezi učiteli a žáky, to znamená 
rozvíjet tzv. vnitřní školskou reformu.

Vyplývá to z toho, že první souhrnné školy získaly brzy 
pověst anonymních "mamutích škol" vzhledem ke své 
velikosti, a protože zanedbávaly sociální vztahy, v nichž 
se rozvíjí učení. Svou pozornost věnovaly převážně jen 
diferenciaci vyučování, nebot věřily že optimální 
individuální výkony žáků vyplývají především ze spo
lupráce ve skupinách organizovaných v jednotlivých 
předmětech podle schopností. A tak od počátku 70. let 
začala diskuse o souhrnných školách z hlediska jejich 
sociální organizace a na jejím základě se začaly na jednot
livých školách vytvářet různé "modely". Učitelé zde 
začínali přijímat odpovědnost za vedení žáků po celou 
dobu návštěvy školy. Začalo se rozvíjet týmové vyučo

Výchova a vzdělání, l.roč., 1990-1991

155



vání, a to tak, že tým několika učitelů přejímá v 5. roč
níku odpovědnost za vyučování ve všech předmětech ve 
2-4 (ale i v 5 nebo 6) paralelních třídách a doprovází je až 
do desátého ročníku. Tímto způsobem začaly vznikat 
útvary, jež se nazývají "školy ve škole".

Za uvedených podmínek bylo možno účinněji rozvíjet 
různé vyučovací metody a zejména samostatné učení 
žáků. Tato pedagogicky zdůvodněná organizace neu
možňovala, aby se učitelé ažáci vzájemně distancovali od 
problému nebo je bez řešení odmítali. To také odporuje 
pojetí výkonu, které je orientované na konkurenci a které 
současně připisuje odpovědnost za úspěch a nebo selhání 
jen žákovi.

Ačkolivmnozí učitelé i na souhrnných školách po važují 
tuto pedagogickou odpovědnost za zátěž, která není 
společensky uznávána a honorována, strukturují se 
stávající souhrnné školy stále více podle principu na 
ročník vázaného týmu z učitelů. Tyto školy se tak stávají 
alternativními školami vestátním systému ajsou stále více 
atraktivní také pro rodiče, což vede zase k zakládání 
dalších škol tohoto typu. V přiložené tabulce je patrný 
počet souhrnných škol v jednotlivých spolkových zemích 
Německa a percentuální rozdělení žáků 7. ročníku do 
jednotlivých druhů škol sekundárního stupně I. na konci 
80. let.

Tabulka
Poměr rozdělení do forem 

Země Počet školyv7. ročníku (v%)
IGS/KGS Gs lis R G ZvlŠ 

Bád.-Wrtt. 2 1 2 7 29 27 5
Bavorsko 211 1 42 27 26 4
Berlín 28 - 27 13 20 35 5
Brémy 5 36 10 20 30 33 7
Hamburk 26 1 22 17 20 37 4
Hesensko 73119 15 19 29 33 4
Dolní Sasko 14 17 3 30 35 27 5
Sev.Por.-Vestf. 33 - 11 33 21 30 5
Porýní-Falc 4 3 2 42 23 29 4
Sársko 11 - 12 38 18 27 5
Šlesv.-llolít. 5 2 2 32 33 27 6

IGS - integrované souhrnné Školy, KGS - kooperativní souhrnné 
školy, HS - hlavní školy, G - gymnázia,
R - reálky, ZvlŠ- zvláštní školy

Informujte laskavé své přátele a kolegy o VV revui. 
Objednat si ji mohou na adrese:
Ped.psych.poradna, Václavské nám.55, IlOOOPrahal, 
tel. 26 50 78 (paníRehnová).
Jsme schopni dodat i výtisky předchozích čísel, které 
vydalo Karolinum, tj. 5 a 6. Ješté starší čísla 
prvního ročníku jsou již rozebrána; časopis tehdy ješté 
vycházel v SPN.

z praxe

Začlenění nestandardního dítěte 
ve škole

Zuzana Hadj Moussová

O integraci se hovoří v souvislosti se začleněním 
postiženého dítěte do běžné školy (či postiženého jedince 
do života). Domnívám se, že problém je širší a týká se 
nejen dětí s diagnostikovaným postiženým. Naše součas
ná škola se musí vyrovnat s integrací dětí, které se z 
různých příčin ocitají na okraji jejího působení, přičemž 
se nejedná vždy jen o děti postižené, ale spíše o děti 
nestandardní, neběžné. Termín "nestandardní"používám 
především z potřeby postihnout jedním společným 
výrazem děti, které se nějakým způsobem vydělují z 
průměru, na který je škola zaměřena.

Mám zde na mysli jak děti postižené (častěji ve školách 
specializovaných), tak děti tzv. problémové (častěji v 
základní škole). Kromě dětí, které se odlišují ve smyslu 
nedostačivosti (postižení, nedostatek schopností...) 
nalézáme často jako problémové i děti, které se odlišují 
zvýšenou citlivostí, schopnostmi, tvořivostí. Tato 
zvýšená míra předpokladů nemusí být jejich výhodou, 
naopak často narážejí na standardní, prefabrikované 
situace ve škole, nejsou schopny se přizpůsobit stan
dardním požadavkům a nejsou pochopeny standardně 
reagujícím učitelem. Výsledek je pak stejný jako u dětí 
nedostačivých.

Je zřejmé, že vymezení "nestandardnosti" dítěte je 
obtížně zvláště v hraničních případech. Je snadné poznat 
a zařadit do přiměřeného zařízení dítě s těžkým mentál
ním defektem. Totéž platí i o jiných typech postižení 
(nevidomí, neslyšící). Jakmile však míra postižení je 
pouze malá, nastávají problémy určení. Např. v případě 
školního selhávání je otázkou, do jaké míry se jedná o 
skutečně snížené schopnosti, v jaké míře je dítě ovlivně
no nepodnětným rodinným prostředím (což by bylo 
možné kompenzo vat), do jaké míry o vlivňují výkon dítěte 
pouze nerovnoměrně rozložené schopnosti či dysfunkce 
(např. dyslexie, dyskalkulie) a konečně, v jaké míre se 
jedná o působení školy nepřiměřenými metodami, 
přístupy a požadavky (např. po zavedení nové koncepce 
se zvýšil počet dětí zařazovaných do zvláštních škol a 
zároveň se snížil ročník, ve kterém byly děti do zvíš 
navrhovány - ze 4. ročníku do prvního až druhého). 
Pokud se jedná o děti smyslově postižené, je obtížné najít 
hranici, po kterou je možná (u lehčích postiženi-) docházka 
do běžné školy. Závisí to nejen nástupní postižení, ale i na 
podnětnosti a péči rodinného prostředí i na škole. Pokud 
jde o děti tělesně postižené s normální inteligencí, je 
problém ještě vyhrocenější, protože často jediným 
argumentem pro zařazení dítěte do specializovaného 
zařízení je poukaz na obtíže, které přítomnost málo po
hyblivého dítěte ve škole způsobuje (architektonické 
zábrany, zvýšená potřeba péče o toto dítě).

V jiných případech sehrává svou úlohu také etnický a 
sociální původ dítěte. Např. romské děti jsou výrazně 
častěji navrhovány k zařazení do zvláštní školy, a to často 
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bez jakýchkoliv pokusů pomoci tomuto dítěti (opakování 
ročníku, vyrovnávací třída apod.).

Zůstává ještě celá oblast dětí s poruchami chovám, kde 
často příčina vzniku poruch je stejnou měrou rozložena 
mezi dítě s jeho charakteristickými rysy, jeho sociální 
zázemí a mezi školu, která není schopna přiměřeně 
reagovat na dítě, které není stejné jako ostatní, nemluvě 
už o vzniku problémového chování, které je přímo školou 
vyvoláno (nároky, režim školy, nepochopení, vztah 
učitele a žáka...).

Je tedy zřejmé, že problém nestandardního dítěte je 
třeba nahlížet ve dvou rovinách .Jednak se jedná o zařaze
ní dítěte výrazně odlišného - tj. především problém 
integrace postižených dětí do školy i společnosti. Druhá 
rovina se týká dětí patřících do základní školy, které však 
vykazují různé odlišnosti ve výkonech, chování, osob
nosti či sociálním zázemí.

S nestandardními dětmi se tedy setkáváme v různých 
typech škol, od škol běžných po speciální. Integrace by 
měla znamenat také způsob Jakým tyto školy propojit tak, 
aby
každá z nich nevytvářela izolovaný svět pro sebe (platí to 
samozřejmě především o speciálním školství). Oddělení 
obou dětských populací má za následek nezvyk zdravých 
dětí vidět a stýkat se s dětmi postiženými, postižené děti 
mají velké problémy v zařazení do běžného světa. Soužití 
s postiženými dětmi přináší zdravým pochopení odliš
nosti, pěstuje toleranci a ochotu pomoci druhému. Posti
ženým dětem rozbití jejich izolace pomáhá rozvíjet se v 
běžném světě s jeho nároky, ale i možnostmi. Není třeba 
dále rozvádět, tendence k integraci postižených je v celém 
světě běžná a výzkumy i zkušenosti potvrzují přednosti 
společné výchovy dětí postižených se zdravými. Je 
samozřejmé, že taková výchova je značně náročná a 
složitá.

Základní problém, který podle mého je nutné zde řešit, 
je překonání úzce odborného pohledu na dítě, který ho 
pojímá pod zorným úhlem jeho postižení (případně 
odlišnosti od normy). Nevidíme dítě, ale postižení, to 
určuje, jak budeme s dítětem zacházet, kam ho zařadíme, 
jaké metody použijeme. Dítě samo, jeho prožívání, po
třeby a možnosti rozvoje jsou z tohoto pohledu jaksi 
druhotné, bereme je v úvahu až po zvážení závažnosti 
postižení.

Takovéto pojetí není samozřejmě omezeno pouze na 
postižené děti. I v základní škole, kam chodí děti bez 
výraznějších obtíží, čili v zásadě děti v normě, se setká
váme s pojetím dítěte-žáka vzhledem k určité základní 
představě o žáku, jaký má být. Z toho hlediska se pak děti 
posuzují podle výkonů v prospěchu a chování, to se stává 
hlavním kritériem a dítě jako individuum se za touto sítí 
splňovaných či nesplňovaných požadavků ztrácí. Je jistě 
nutné vědět o dítěti, je-li dobrý či špatný čtenář, počtář, 
je-li více či méně ukázněné. Spokojíme-li ses tím, vidíme 
dítě pouze prizmatem jeho zařazení do školy, z hlediska 
jeho výkonů a projevů, v porovnání s ostatními, ne však 
jako individualitu, jedinečnost, která by se měla osobitě 
rozvíjet.

Kritéria, která škola používá k hodnocení, jsou předem 
dána cíli vzdělání, osnovami, metodami, které jsou 
používány, ale i představami učitele o tom, jak vypadá a 
chová se úspěšné dítě, přičemž velmi často ve třídě, 
která je přeplněná, s učitelem, který je pod tlakem časové 

náročnosti osnov - to pak vede k tlaku na zprúměmění 
výkonu i chování. Tímto způsobem vzniklá představa o 
úspěšnosti či neúspěšnosti dítěte je zpravidla přijímána 
dítětem i rodinou, dítě je vtlačováno do předem vytvoře
ných vzorců chování a výkonů, veškerá odlišnost působí 
nepatřičně.

Tímto způsobem se každé dítě, které z různých příčin 
není schopno či ochotno přizpůsobit se požadovaným 
vzorcům chování, dostává na okraj, v některých přípa
dech je vytlačováno až směrem do různých speciálních 
zařízení. Nemusí se vždy jednat pouzeo dítě nedostačivé, 
selhávat může i dítě nadané, tvořivé, příliš zvídavé, které 
není ochotno reagovat standardním způsobem, protože je 
to pod jeho úrovní. I takové dítě ve třídě ruší, irituje, 
překáží. Pokud je možné podobné dítě vytlačit, škola tak 
učiní. Je jisté, že nejjednodušší práce je s dětmi, které 
reagují na stejné úrovni a zhruba stejně, předvídatelným 
způsobem. Na druhou stranu však škola tímto tlakem k 
průměru nivelizuje, oploštuje své vlastní působení.

Zde bych chtěla poznamenat, že to, co bylo řečeno 
výše, nelze chápat jako kritiku pouze na adresu učitelů. 
Myslím, že pro každého učitele je mnohem zajímavější 
tvořivá práce s dětmi. Učitel v současné škole je však v 
situaci, kdy si tvořivé experimenty může jen těžko 
dovolit, už jen z důvodu času či množství dětí ve třídě. 
Učitel by měl být osvobozen od zbytečné zátěže a měl by 
mu být otevřen prostor pro tvořivou pedagogickou práci. 
Musí však pracovat také na sobě, vymanit se ze stere
otypů, jimiž byl v minulosti nutně zatížen, musí být 
schopen reflexe vlastní práce a postojů. Velký dluh zde 
mají i teoretici at pedagogové či psychologové.

Vratme se k dětem. Zatím jsme uvažovali o dítěti ve 
škole z hlediska úspěšnosti - tj. především vzhledem ke 
vzdělávací funkci školy. Škola by však měla plnit i funkci 
výchovnou - v této oblasti pak hodnotíme dítě vzhledem k 
jeho chování. Nestandardní dítě má často problémy v 
oblasti chování, i když ne vždy můžeme hovořit přímo o 
poruchách chování. Spíše se často jedná o problémy v 
adaptaci na nároky a požadavky školy, které dítě nezvládá 
bud proto, že jsou vzdáleny tomu, co si přináší z domova, 
nebojsou pro něj obtížně splnitelné vzhledem k určitým 
charakteristikám osobnosti.

Škola přitom samozřejmě významně ovlivňuje chápání 
toho, co je či není problémové chování. Nejen požadavky 
s omezeními, které klade obecně, ale také mírou ná
ročnosti té které školy. Dítě, které je v jedné škole pova
žováno za nesnesitelné a neukázněné, v jiné, s mírnějšími 
nároky může docela dobře obstát. Jindy působí režim 
školy. Jejistě rozdíl, mohou-li si děti o přestávce zaběhat 
na školním dvoře, nebo jsou-li nuceny trávit celou dobu 
ve škole v lavicích nebo při nejlepším kolováním v 
chodbě při velké přestávce. Dítě, které je jen trochu 
živější, s větší potřebou pohybu, se dostane do konfliktu 
s nároky školy velice rychle, jeho obraz jako neukázně
ného arušícího se velmi rychle konstituuje a všechno jeho 
další chování je posuzováno z tohoto hlediska. Dítě je 
takto přímo vtlačováno do problémového chování.

Na závěr úvah o vztahu školy a nestandardního dítěte 
ještě tuto poznámku. Doposud jsme uvažovali o dítěti, 
které se z různých důvodů odlišuje a jako takové je školou 
registrováno., Nesmíme však zapomínat, že je řada dětí, 
které se do rytmu školy zdánlivě bez problému zařadí, ne
způsobují žádné obtíže. To však neznamená, že jsou 
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skutečně bez obtíží - pouze škola a její styl neumožňuje 
takovéto děti rozpoznat a pomoci jim. Ne nadarmo mluví 
Reuchlin v Traité de lapsychologieapliquée (psychologie 
scolaire) o "vážné formě školní přizpůsobivosti" a tvrdí, 
že děti, které majíveškole potíže, reagujízcela normálně, 
zatímco přizpůsobené děti by měly vzbuzovat neklid u 
svých učitelů. Zmiňme jenom případy dětí, které sice 
procházejí školou průměrně, je to však výkon hluboko 
podjejich možnostmi. Nebo u vadající zvídavost a nadšení 
prvňáčků tak jak postupují školními ročníky výše.

Většina dětí, které jsou školou zaregistrovány jako 
odlišné, jsou postupně adresovány do různých institucí 
pro pomoc. Některé jsou školou vytvářeny - např. vyrov
návací nebo specializované třídy. Jiné souvisí se školou 
jako školská zařízení - zařízení, poskytující služby škole. 
Sem patří především pedagogicko-psychologické porad
ny. Dále se nabízí možnost specializovaného školství v 
případě smyslových vad, zvláštní škola v případě deficitu 
schopností, výchovná zařízení v případě výrazných 
poruch chování. Existence všech těchto zařízení je 
nezbytná, je však třeba si uvědomit určitý problém, který 
se v jejich existenci skrývá.

Konstatovali jsme, škola je svým způsobem (metody, 
počty dětí, osnovy, učitelovy stereotypy...) nucena k 
nivelizaci, důrazu na průměrné dítě a dítě odlišné je 
vytlačováno na okraj. To, že existuje celá rada možností, 
jak situaci odlišného dítěte řešit, přispívá vlastně para
doxně ke zmnožení počtu těchto dětí. Učitelova situace se 
zjednodušuje - je snadnější poslat dítě do zvláštní školy, 
když už tu je, než se s ním zabývat v běžné, nacpané třídě 
a tím ochuzovat děti, které mají z práce učitele větší 
prospěch. Rozsáhlá sít speciálních zařízení tak osvo
bozuje školu od péče o nestandardní dítě a ospravedlňuje 
to tím, že tyto děti jsou ze školy vytlačovány.

Nechci tím v žádném případě volat po zrušení speciál
ních institucí - jejich existence je vyvolána specifickými 
potřebami dětí. Nesmíme však zapomínat, že jejich 
existence nemá pouze pozitivní stránky (viz např. již výše 
zmíněná izolace postižených děti-), že rozpor mezi speci
ální péčí a integrací reálně existuje (aniž bychom jej zřej
mě v současné situaci školy byli schopni řešit).

Rada dětí, které nepřesáhnou ve svých problémech 
hranici zařazení do specializovaných škol nebo jiného 
typu zařízení, zpravidla přichází do péče pedagogicko— 
psychologických poraden, kdy selhávají běžná pedago
gická opatření nebo když předpokládají, že hlubší 
diagnostické poznání dítěte umožní lépe volit pedagogic
ké postupy a řešit tak problém dítěte. Poradna však kromě 
diagnostické funkce může pomoci i jeho rodině přímo, 
svými vlastními prostředky. Pedagogicko-psychologické 
poradny jsou školským zařízením poskytují služby škole, 
každá z těchto institucí má však své kompetence, postupy, 
prostředky. Psycholog pracuješ dítětem v jiné situaci než 
učitel, které učiteli nejsou dostupné. Zná však méně 
situaci ve škole, mezi ostatními dětmi, navíc nemá k 
dispozici pedagogické prostředky působení na dítě ve 
škole.

V zájmu dítěte je tedy spojení sil psychologa v poradně 
a pedagoga ve škole (což se také v práci poraden děje). 
Pokud by se psycholog uzavíral do svého oboru a nehledal 
dorozumění s učitelem, bylo by to totéž, o čem jsme již 
hovořili výše - díval by se na dítě z hlediska jeho osobního 
problému, pod zorným úhlem odlišnosti, příznaku. Není 

možné nebrat v úvahu kontext, v němž dítě žije a má žít i 
nadále, riziko patologizace obtíží sebou nese i riziko 
použití nepřiměřených prostředků.

Navíc, pokud nevtáhneme učitele do účasti na působení 
psychologa, nepokusíme-li se o ovlivnění i celé situace ve 
škole, příznivý účinek psychologových opatření může 
být pouze dočasný. Právě proto, že psycholog je více 
zaměřen najedince, může úspěšně doplnit pohled učitele, 
ale jen za předpokladu, že získá učitele ke spolupráci. 
Bohužel, jako ve školách, ani v poradnách nejsou pod
mínky zdaleka ideální, zvláště počty psychologů vzhle
dem k potřebám škol a dětí jsou velmi nízké.

Působení psychologů nejen v pedagogicko-psycholo- 
gických poradnách, ale i jinde - např. v přípravě budou
cích učitelů, by mělo směřovat k ovlivnění celé současné 
školy směrem k větší citlivosti k individualitě, k překoná
vání dílčích, zúžených pohledů na dítě. S tím souvisí 
poslední problém, kterému bych se chtěla věnovat. Týká 
se celé oblasti zvýšené péče o nestandardní dítě, at už se 
jedná o speciální zařízení či školské instituce jako pedago
gicko-psychologické poradny nebo specializované třídy 
v rámci základní školy. Už jsem se zmiňovala, že nelze 
chápat odlišnost dítěte jako pouze jeho záležitost - tj. 
problém, který má zdroj pouze v dítěti. Vždy se nejen na 
vzniku, ale i na vymezení této odlišnosti podílí celkový 
postoj či názor společnosti na to, co je to nemoc, posti
žení, odlišnost, nato, co je ještě přijatelná odchylka, co je 
to norma. Tyto postoje a názory se pak odrážejí v každém 
posuzování výkonů, projevů a chování dítěte ve škole. 
Chci tím říci, že zde vcházíme do oblasti pojmů, které 
jsou relativní, závislé na řadě faktorů a sociálně podmíně
né. Např. ve francouzské literatuře nenajdeme diagnózu 
ani termín LMD, bez kterého se naše psychologická ba i 
pedagogická diagnostika neobejde. Neznamená to, že tam 
tyto děti neexistují, jsou však viděny jinak, jinak se asi s 
nimi zachází a nelze jednoznačně říci, že je to hůře.

V této souvislosti je nutné položit si otázku, do jaké 
míry zvýšená pozornost problémům dítěte, tj. zvýšená 
péče, která je mu věnována (pozvání do PPP, přeřazení, 
úlevy apod.) způsobuje, že problém, kterým dítě trpí, se 
upevňuje a stává závažnějším. Mluvili jsme už o tom, že 
odlišné nestandardní děti se dostávají na okraj zájmu a je 
tendence spise je svěřovat odborné péči. Marginalizace 
dítěte se však může prohloubit nebo někdy i vyvolat právě 
tím, že je nějak diagnostikováno, že má zvláštní úlevy, že 
se samo ztotožní se svou diagnózou a samo přijímá onen 
úzce odborný pohled na sebe sama přes zorný úhel svého 
problému, defektu či obtíží.

Odborníci, pracující v oblasti handicapu (speciální 
pedagogové i psychologové) tento problém dobře znají a 
vědí, že ztotožnění s handicapem nevede ke skutečnému 
vyrovnání ses ním. Stejně tak dítě v základní škole, které 
je zařazeno do určité škatulky se jménem obtíží, může 
tuto nálepku přijmout a tím si ztížit cestu k nápravě 
(zvláště pokud dojde k posilování ze strany učitele a 
rodičů, kteří zařazení přijmou a chovají se k dítěti podle 
toho).

Jediná cesta z tohoto velice obtížně řešitelného problé
mu by bylo podle mého pokusit se změnit školu tak, aby 
byla více zaměřena na dítě takové jaké je, pokud by měla 
prostředky a uměla respektovat dítě jako individualitu, 
osobnost, která je specifická a v každém případě odlišná 
od druhých .Jeto dlouhodobý úkol pro pedagogy, speciál
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ní pedagogy i psychology - pro všechny odborníky, kteří 
působí v oblasti školství přímo v praxi či na úrovni vědy 
a výzkumu. K vymezení problému jsem se pokusila 
přispět i touto úvahou.

Využiti jógy u dětí 
s lehkou mozkovou 
dysfunkci

Drahomíra Jansová

Problematika dětí s lehkou mozkovou dysfunkcí 
vystupuje v současné školní koncepci do popředí tak 
naléhavě, že sejí zabývají nejen lékaři, psychologové a 
pedagogové, ale i řada jiných odborníků. LMD jako 
onemocnění postihuje nezanedbatelnou část populace 
(někteří autoři udávají až 20 %). Zatímco diagnostika 
značně pokročila, možnosti jak těmto dětem pomoci, zdá 
se nejsou zcela vyčerpány. Medikamentózni léčba může 
řešit a ovlivňovat příznaky jen částečně. Společenská 
pomoc při komplexní péči o tyto děti je vyjádřena jejich 
zařazením do skupiny zdravotně postižených dětí. 
Vydáním vyhlášky MSMT ČR se umožnilo vytváření 
specializovaných tříd. Výchovný systém pomoci speciali
zovaných tříd představuje dosud nejucelenější soustavu 
pomoci. V práci těchto tříd se využívá hypnóza, autogen
ní trénink, výchovně léčebné programy, a ověřují se 
prvky hathajógy.

Smyslem tohoto příspěvku je popsat podrobněji 
posledně jmenovanou metodu. Metodika speciálně 
pohybové výchovy s prvky jógy vznikla v Ostravě v roce 
1977 a jejími autorkami jsou dětská neuroložka MUDr. 
Marie Zemánková, t .č. primárka dětského oddělení lázní 
Velké Losiny a lektorka pohybové výchovy prof. Trčál- 
ková. Autorky při realizaci metodiky respektovaly řadu 
námitek lékařů proti tomu, aby děti cvičily jógu v plné 
míře. Děti se projevují spontánní pohybovou aktivitou, a 
proto se namítá, že nehybnost během ásán (poloh) by pro 
ně byla nepřirozená. V samotné jógické tradici jsou 
zakázány některé cviky, zvláště pránájáma, před puber
tou. Někteří autoři uvádějí, že by dráždění vnitřních 
orgánů mohlo vyprovokovat i předčasný počátek pohlav
ního dozrávání.

Hlavním cílem speciálně pohybové výchovy s prvky 
jógy je naučit děti relaxaci. Aby nácvik relaxace byl pro 
děti přijatelný, vkládá se relaxace mezi různé cviky, které 
se ve své konečné podobě podobají polohám z hathajógy. 
Současně jsou procvičovány dechové cviky, a to v 
různých polohách. Samotná relaxace se nacvičuje nejen 
vleže, ale i z polohy vstoje, v sedu, kleku a dřepu.

Z osobní zkušenosti i řady odborných pramenů nutno 
zdůraznit, že je třeba důsledně dodržovat základní 
zásady cvičení jógy. Na první pohled se totiž může zdát, 
že sestavu cviků tvoří prvky, které známe z běžného 
tělocviku a také se tak obvykle začnou provádět. Jóga se 
ovšem cvičí jinak: v pomalém tempu, s plným vědomím 
všech složek pohybu a dechu, se stále se prohlubujícím 
vnímáním těla a všech pochodů v něm. Jógu nedělá jógou 

jen ta či ona ásána, ten, či onen postup, ale právě to, jak ji 
provádíme. Začíná se vždy od nejjednodušších cviků, 
které během několika lekcí po zvládnutí příprav umožní 
provedení konečné polohy. Pohyb je pomalý, plynulý, 
klidný, s tichým hlasovým doprovodem a vždy se navrací 
do výchozí polohy. Každá lekce obsahuje dechová cviče
ní, rovnovážné polohy, statické a dynamické polohy, 
relaxační polohy vkládáme mezi jednotlivé cviky a vždy 
na závěr lekce. Děti cvičí současně s cvičitelem, napodo
bují jeho pohyby a snaží se postupně provádět pohyby co 
nejpřesněji. Nikdy mezi sebou nesoutěží. Cvičitel chyby 
u dětí sám opravuje, může ukázat nesprávné provedení 
cviku a děti chybu opraví apod. Cvičit se má jednu až dvě 
hodiny pojidle, ve volném oblečení, naboso, na měkké 
podložce, v tiché, větrané místnosti s běžnou pokojovou 
teplotou. Předpokladem je zábavná forma, vynechám 
delších statických prvků a stanovení konkrétních cílů, k 
nimž cvičení směřuje. Vhodné je začlenit jednotlivé 
cviky např. do jednoduchého pohádkového děje, navozo
vání představ a kladení důrazu na prožívání pocitů. 
Jednotlivé cviky jsou dětem přiblíženy analogií, např. 
had se vyhřívá na sluníčku a zvedá hlavu v trávě, kotátko 
leží měkkoučké na sluníčku apod. Každý cvik končí 
slovy: zavři oči, odpočiň si. Názvy jednotlivých cviků 
jsou např. hora, zajíček, letadlo aj.

Předpokladem zlepšení potíží dětíje především cvičit 
pravidelně, a to 15 až 20 minut denně. Cviky provádět 
podle výše uvedených zásad, to znamená pomalu, správně 
dýchat a dlouho procítit každé uvolnění. Jednotlivé cviky 
používat v denním životě podle potřeby, např. při únavě 
horu, panáčka, při špatném usínání kotátko aj. Každý má 
cvičit podle vlastních možností, nepřepínat se, postupně 
vylepšovat jednotlivé cviky, některé můžeme cvičit 
několik týdnů, měsíců i několik let.

Alternativní metodiku, kterou lze při ambulantní 
poradenské péči o děti s LMD aplikovat, představuje 
soubor staroindických cvičení pro děti s názvem Hrajeme 
si na zvířátka (ze sanskrtského originálu Bálajógapra- 
dípika v překladu Vladimíra Miltnera, doprovázeného 
barevnými kresbami Václava Kabáta), který vycházel v 
časopise Mateřídouška v r. 19841. Tato sestava staro
indických cviků pro děti obsahuje soubor 16 "zvířat" 
(zajíc, žába, tygřík, velbloud, kohout, volavka, orel, 
opice, motýl, koloušek, kobra, saranče, lvíče, úhoř, 
labut, kajman), při jejichž nápodobo vání procvičíme celé 
tělo od kostrče až po temeno. Ve hře na zvířátka se střídá 
napětí a uvolnění.

Dominující obtíže dětí zařazených do cvičení jsou 
syndrom LMD (popisováno je přibližně 100 symptomů) 
- nejčastěji jde o instability anxiozitu, nesoustředěnost, 
pohybové dysfunkce, enurézu, cephaleu, pavor noctur- 
nus, balbuties, astma aj.

Jedinci s LMD představují rizikovou skupinu od dětství 
do stáří (např. větší nemocnost aj.). Jistěže tyto děti byly 
vždy, nyní se však při zvýšených požadavcích na ně více 
manifestují příznaky. Zdánlivé výhody civilizace vedou 
k narušení jejich vývoje, nebot zabraňují přirozenému 
vývoji nebo poškodí dítě a vznikají poruchy. To brání při 
rozvoji a zrání mozku (myelinizace, dendritizace), dítě je 
nezdatné, snadno podléhá infektům, které je opět retar
dují, a tak se bludný kruh uzavírá.

Poznatky ze cvičení ukázaly, a že v naprosté většině 
případů označují jako nejmilejší polohu děti kotátko. 
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Většina dětí vlastně ani nezná ten pocit klidu, kdy jen 
odpočívají (snad to bylo dřív při vyprávění pohádek). 
Takže tato poloha relaxace jim přináší pocit blaha.

Ve světle uvedených skutečností lze mít za pochybený 
názor, že tyto děti je nutno nechat např. jen "vyběhat", 
aby se zklidnily. Je třeba je uvolnit, naučit je uvědomit si 
samy sebe, umět na sobě pracovat a tak jim pomoci 
navodit lepší životní pocity a zlepšit jejich výkonnost. 
Slabost centrálního nervového systému (nezralost), která 
se u dětí s LMD vyskytuje, je třeba odstraňovat uvědo
mělým posilováním. Je vhodné nacvičovat a stabilizovat 
stereotypy, at pohybové či jiné, pak ovládat emoce, 
vegetativní systém apředevším stále procvičovat správné 
dýchání. Cvičení s prvky jógy představuje i nástroj 
protistresový, přispívající ke zvýšení odolnosti ve všech 
směrech, nejen u rovnovážných reakcí, ale i ovládání 
správného držení těla, ovládání dechu urychlujícího zrání 
CNS, rovnováhu funkcí, zvládání infekcí. Je dále i 
faktorem stimulačním, který se projevuje vyrovnáváním 
azlepšením výkonnosti, soustředění a sebevědomí dítěte.

LMDbývá označována za fenoménXX. století, v němž 
vědeckotechnická revoluce a civilizace neustále zrychlují 
životní tempo. Jóga naopak tento trend kompenzuje 
zpomalením, zklidněním a kultivací vnímání života.

Využívat lze speciální pohybovou výchovu s prvky 
jógy jako doplněk zdravotní tělesné výchovy, běžné 
tělesné výchovy, ve specializovaných třídách, ve škol
ních družinách, v dětských domovech, v mateřských 
školách, i během vyučování při únavě a neklidu k aktivi- 
zaci organismu a zvýšení jeho výkonnosti. Výhodou této 
formy cvičení ve školních zařízeních je pravidelnost 
během celého školního roku.

Důvodem k počátečnímu experimentálnímu zavádění 
cvičení s prvky jógy v OPPP v Šumperku byl stoupající 
příliv dětí s LMD a rovněž neuspokojivá aplikace pora
denských doporučení rodiči i učiteli u těchto dětí. Cviče
ní v OPPP probíhá po dobu tří až čtyř měsíců se skupin
kou dětí optimálně v počtu pěti až osmi jednou týdně 
jednu hodinu. Ideální se ukazuje zařazení dětí obou 
pohlaví přibližně stejné věkové kategorie. Podmínkou 
úspěchu je spolupráce rodiny. V úvodní instruktáži jsou 
rodiče seznámeni s podstatou poruchy dítěte, je jim 
vysvětlena úloha cvičení a jeho význam a zdůrazněna 
potřeba každodenního cvičení doma. Většina maminek 
projevila zájem o cvičení a dochází pravidelně se svými 
dětmi, což má obrovský význam pro individuální vedení, 
posílení emocionální vazby dítěte na matku, posílení 
schopnosti spolupráce a společné prožívání příjemných 
pocitů.

Cvičení s prvky jógy je pozitivním přínosem ke zlepše
ní celkového stavu dětí s LMD. Je metodou efektivní a dá 
se aplikovat skupinově, přičemž klade minimální finan
ční požadavky. Osvojení relaxační prvků je umožňuje 
uplatňovat i v rámci školy. Celkové zklidnění dětí vede i 
ke zlepšení vztahů okolí k nim, děti jsou okolím kladněji 
hodnoceny, což má význam i pro jejich další emocionální, 
rozumový i somatický vývoj. Komplexní poradenská 
ambulantní péče o děti s LMD je prováděním cvičení s 
prvky jógy významně obohacena.

Závěrem lze uvést příklad Indie, kde v návaznosti na 
tisícileté tradice je od r. 1980 na všech všeobecně vzdělá
vacích školách řízených federální vládou zaveden jako 
vyučovací předmět "jógová cvičení". Jde o povinný 

předmět v rozsahu tří vyučovacích hodin týdně. Jedná se 
o zásadní výchovný čin s obrovským kladným účinkem, 
jehož význam budou moci zřejmě ocenit až budoucí 
pokolení. Proniknutí jógy do školních osnov se událo 
zásluhou zesnulé ministerské předsedkyně Indiry Gan- 
dhíové. Jóga není zavedena jako povinný předmět kromě 
Indie nikde jinde na světě.

V Indii je několik velkých školících středisek pro 
přípravu budoucích učitelů jógy. V ČSFR se na výzkumu 
účinků jógových cvičení řadu let aktivně podílí Ustav 
fyziologických regulací ČSAV v Praze pod vedením 
akademika Čtibora Dostálka. Dá se předpokládat, že pod 
vlivem indických zkušeností se zaváděním jógy do škol a 
pod vlivem dalších kladných výsledků výzkumů z jiných 
zemí, začne se i u nás projevovat tendence využívat 
jógová cvičení ve školství.

Pozn.:
1) Knižně vy ílov roce 1990.
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úvaha

Učitelské rozjímání
Alžběta Peutelschmiedová

Následujícími úvahami podstupuji riziko, že budu 
některými zařazena mezi staré struktury, ačkoliv jsem 
změny předloňského podzimu přivítala s téměř životním 
zadostiučiněním a všeobjímajícím (dnes už vím, že asi 
málo proklamativním a na určitých místech nedostatečně 
inzerovaných). Ctím totiž slova pana prezidenta, že 
pravda a láska musí zvítězit, a to i ve školství.

O některých rozporuplných skutečnostech bych se 
chtěla zmínit.

Více než rok v sobě nosím nezpracovaný zážitek z 
jednoho plakátu. Nad rukama hlásících se dětí bylo heslo: 
Paní učitelko, už nám nemusíte lhát. Toto heslo pocituji 
jako jedna z oslovených učitelek za kruté, neoprávněné a 
v určitém slova smyslu servilní.

Znám skupinku vnímavých osmákú, kteří ve vzruše
ných týdnech v závěru minulého roku v hodinách občan
ské výchovy průběžně nahrávali na magnetofon ideolo
gický vývoj své učitelky od tvrzení, že "ten kriminálník 
Havel nemá do toho co kecat" po hlásání potřeby pocho
pení probíhajícího vývoje. Této taky paní učitelce zmíně
ný plakát určen není, ta se svým charakterovým maras
mem neochvějně a bez pocitu studu dále předstupuje před 
děti a takzvaně je vychovává. Všechny učitelky však vědí
- při známé feminizaci školství zůstaňme v ženském rodě
- kolik takových přesvědčených a nebezpečných bylo, jak 
dobře se o nich vědělo (i v této oblasti školní tamtamy 
pracovaly nezjistitelně a spolehlivě), jak byli tito jedinci 
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lidsky a morálně osamoceni. Většina učitelek byla 
součástí šedé zóny (jistě ne bez viny), mlčely, stejně jako 
většina národa, hrdinů a odvážných bylo jako vždy jako 
šafránu. Podle Diderotova paradoxu učitel jako veřejný 
pracovník musí jednat přirozeně v nepřirozené situaci. 
Až do listopadu 1989 lze v našich školách hovořit o 
kvadratuře nepřirozené situace, kterou většina učitelek 
zvládala se ctí. Jak jinak by se naše děti mohly tak rychle 
přeorientovat bez morálních otřesů s chutí a pochopením 
ze soudružky na paní učitelku? A to je to nejméně podstat
né, co děti pochopily a přijaly z nových myšlenkových a 
duchovních obzorů. Mlčení učitelek je třeba vzít doslova 
a je třeba je chápat jako ochotu nést svou kůži na trh při 
existenci nadprůměrné míry rizika. Pokud došlo ve 
vztahu vyučujícího a jemu svěřených žáků k onomu 
touženému souznění a porozumění, které je základním 
předpokladem kvalitní práce ve třídě, bylo mlčení 
učitelky aktivní, výmluvné a s podporou všeobecné 
rodinné politické atmosféry vzájemně hluboce chápané. 
Hospitace nadřízených orgánů ve vyučovacích hodinách 
zase nejsou tak běžným jevem a ostatně ani při nich nikdo 
nemohl nikoho přinutit vyslovit větu, kterou nechtěl říci. 
Většina učitelek to také nikdy neudělala především proto, 
že by se následující hodinu nemohla svým žákům podívat 
do očí. Jak jsme v novinách četli mezi řádky, tak jsme ve 
škole v komunikaci využívali hodně nonverbálních 
prostředků - až po to výmluvné mlčení. Proto si myslím, 
že většině učitelek nemůže být zmiňovaný ponižující 
plakát určen a odmítám ho jako jedno z ojedinělých 
falešných polistopadových hesel.

Za obdobně necitlivou, nevkusnou, až neomalenou a 
lacině podbízivou považuji píseň, kterou jsem několikrát 
zaslechla v rozhlase. Pod titulkem Pokušení na táboře je 
v písni rozvíjen dialog znuděného, otráveného vedoucího 
s frekventantkou pravděpodobně letního pionýrského 
tábora dožadující se jeho přízně. Naprosto nemíním 
glorifikovat činnost pionýrské organizace, ale je třeba 
přiznat, že v jejím rámci pracovalo mnoho ochotných a 
schopných vedoucích, kteří svou chut k práci s dětmi 
prostě jinde realizovat nemohli. Jeprototrapnéjejich úsilí 
a zájem bagatelizovat a zesměšňovat jakousi karikaturou 
a siláckým gestem teď, když už se to může.

I když nejsem člověk nábožensky orientovaný, vznika
jící církevní školy po važuji za sympatické rozrůznění naší 
školské nabídky a orientace. Nemohu však stejným 
způsobem akceptovat přístup, jakým jsou mnohdy tyto 
školy prezentovány. Poslední zářijovou sobotu v ranním 
rozhlasovém vysílání pro mládež byla dětem představo
vána církevní škola sester voršilek v Ostrovní ulici v 
Praze. Dotazované sestřičky hovořily přívětivě, s 
přirozenou skromností a nevtíravostí. Bohužel totéž 
nebylo možno říci o reportérce moderující rozhlasové 
vysílání. Její otázky kladené žákům zatím dost neobvyklé 
školy byly nejen velmi sugestivní, ale především nevkus
né a hloupé a zcela evidentně nepříjemné i dotazovaným 
dětem. Reportérka z dětí podbízivě ždímala odpovědi na 
otázky typu: "...že jsou na vás paní učitelky laskavější 
(rozuměj: než v předchozí škole), že jste se ještě nepo
prali (rozuměj: jste-li žáky církevní školy, neperete se) 
atd. Jednoduše shrnuto: přestoupením prahu církevní 
školy děti vstoupily ze školního pekla přímo do školního 
ráje a současně se staly charakterními a zbavily se všech 
dětských nectností a pošetilostí. Neobratné a neprofesio

nální počínání reportérky v očích soudné veřejnosti věci 
samé - tedy církevním školám - jistě více škodí, než 
prospívá.

Se zvýšeným zájmem sleduji současný jazykový boom 
v naší společnosti. Připadá mi, že nyní více než kdy jindy 
jsme národ Komenského. Co Cech, to učitel. Noviny 
bobtnají inzertními nabídkami výukových kursů cizích 
jazyků. Dochází k paradoxu, kdy málokdo z nás cizí jazyk 
ovládá (o podceňované metodice výuky nemluvě), ale 
téměř všichni jazyky vyučujeme. Tuto tendenci považuji 
pro současnou generaci školáků za velmi škodlivou. Je 
zarážející, když právě pedagog nechápe (nebo nechce 
chápat), že jazyk se nemůže solidně naučit v průběhu 
několika měsíců, rozhodně ne tak, aby byl schopen 
vyučovat jiné. Je však s podivem, jak jsme někdy rádoby 
racionální a jak dovedeme zvolit takový úhel pohledu, 
který nám vyhovuje. Setkala jsem se s tvrzením mladé 
učitelky, že právě ona neznalost, či krátkodobá (a krátko- 
dechá) znalost cizího jazyka učitelku zvýhodňuje, protože 
ji přibližuje chápání, nazírání a nedostatkům jejích žáků. 
V tom případě - no comment!

Obávám se, že nejen rodičovskou veřejností senyníšíří 
dosti nebezpečný názor, že s převratnou pozitivní změ
nou společenských podmínek se stejnou měrou změní 
současná škola, tedy zejména přístup učitelů k jejich 
pedagogickému působení. Krátce to lze vyjádřit větou, že 
konečně budou učitelé moci pracovat tvořivě. Bylo by si 
třeba nejprve ujasnit, co si pod tímto tvrzením představu
jeme a co od školy, od učitelů očekáváme. Rozumíme tím 
převratné činy hlubokého dosahu, nebo spíše znovu- 
objevovanoumasarykovskychápanoudrobnoukaždoden- 
ní prácí ve škole? Je nesporné, že podmínky k práci ve 
škole byly špatné a nedůstojné z mnoha hledisek. Nezna
mená to však, že by celá generace školáků uplynulého 
téměř půlstoletí (a z tohoto pohledu k nim větší či menší 
měrou patříme skoro všichni) nevzpomínala na některé 
své učitele s příslovečnou láskou a vděčností i pozdním 
pochopením jejich záměrů a úsilí. Vždycky se ve všech 
sférách lidské činnosti vyskytovali tací, kteří nečekali na 
vytvoření optimálních podmínek, ale naopak plytkost 
životních okolností zmírňovali maximem svého snažení a 
úctyhodnoukreati vitou. Trochu seobávám, žejsme se my 
učitelé příliš zabydleli v sebelitování, nářcích a lamenta- 
cích na podmínky a okolnosti, za čímž se tak dobře skrylo 
i to pohodlí pedagogického rutinérství a umrtvujícího 
stereotypu. Dokážeme opravdu využít všech nabízených 
možností k žádoucí změně sebe samých, k odhození 
pohodlných návyků, ke skutečné tvořivosti ve třídě, 
podložené neoddiskutovatelnou potřebou permanentního 
sebevzdělávání a pedagogickým entuziasmem? Přes 
určitou zkušenostmi oprávněnou skepsi chci zůstat 
optimistou.

Touto řečnickou otázkou se dostávám až k prvopočát
kům všeho k přípravě budoucích učitelů, k práci pedago
gických fakult. Možná je přání otcem myšlenky, ale ve 
vztahu našeho pana ministra školství k pedagogickým 
fakultám jsem již v jeho projevech z dob předminister- 
ských cítila silný kritický osten, což konstatuji s uspo
kojením ve víře, že se tím napomůže pozitivním změnám 
právě od kořene věci.

Výchovu a vzdělávání pedagogického dorostu mohu 
posuzovat z pozice bývalé posluchačky, z dlouhodobého 

Výchova a vzděláni", l.roč., 1990-1991

161



působení řadové učitelky a v posledních letech i jako 
odborná asistentka jedné z kateder pedagogické fakulty.

Dodržujíc vštěpovanou pedagogickou zásadu priority 
zdůrazňování kladů, začnu obhajobou institucí připravu
jících budoucí učitele. Pozice pedagogických fakult je na 
našich univerzitách a vysokých školách z nejrůznějších 
příčin značně tristní a do budoucna neúnosná. Chtěla 
bych přes všechny plně oprávněné výtky upozornit na 
některé skutečnosti, které nebývají vždy dostatečně 
uvažovány. Jsou to především počty posluchačů pedago
gických fakult. Nemíním tím absolutní čísla, protože je 
pochopitelně třeba připravovat větší počet učitelů 
základních škol než škol středních. Veřejnosti je však 
málo známo - a ostatní fakulty jako by o tom nechtěly 
slyšet - jaký je poěet studentů na jednoho vyučujícího. Je 
běžné, že jediná katedra pedagogické fakulty má vyšší 
počet posluchačů než například celá filozofická fakulty, 
přičemž ani počty vyučujících na pedagogických fakul
tách zdaleka nedosahují počtu pedagogických pracovníků 
na ostatních fakultách. V posluchárnách se setkáváme i se 
stovkou posluchačů jednoho ročníku, v seminárních 
skupinách pracujeme s více než s dvaceti studenty, což ku
příkladu znamená, že s celou studijní skupinou nemůžeme 
ani realizovat náslech v jedné běžné školní třídě. Vedeme 
a oponujeme enormní počty diplomových prací, zkouš
kové období je spíše než co jiného zkouškou fyzických sil 
vyučujících. Další studium práce s odbornou literaturou, 
případná publikační činnost je za těchto okolností otáz
kou vnitřní kázně, pedagogické morálky a zanícení 
každého vyučujícího. Pedagogické fakulty se nacházejí 
většinou ve stísněných a nevyhovujících prostorách a 
jejich technické vybavení je mizivé. Zvyklá ze základní 
školy ve výuce na běžné používání audiovizuální tech
niky, jsem byla při přechodu na vysokou školu téměř 
šokována existencí jediného zaprášeného zpětného 
projektoru na katedře.

V poslední době s pocity zahanbení čtu ve většině 
učitelských periodik dopisy ministru školství, které 
licitují s výší a úrovní učitelských platů, jako by to byl v 
současnosti úhelný problém našeho školství. Troufám si 
tvrdit, že výše učitelského platu není cestou ke zvýšení 
prestiže učitelského povolání. O tom se můžeme pře
svědčit i pohledem do zahraničí. Podle slov jednoho z 
našich pedagogů působícího již řadu let na univerzitě ve 
Švýcarsku jsou tamní učitelé finančně zabezpečeni velmi 
dobře, přesto však prestiž tohoto povolání je velmi nízká. 
Přes nechut k těmto otázkám musím poznamenat, že ani 
výše příjmů vyučujících na pedagogických fakultách není 
vždy srovnatelná s platy jejich kolegů na ostatních fakul
tách. Problematika perfektního personálního zajištění 
pedagogických fakult odborníky z praxe je také finančně 
komplikovaná. Málokdo je totiž ochoten přejít na vyso
kou školu a snížit tak svůj měsíční příjem o několik set 
korun bez možnosti dalších příplatků a honorování 
přesčasových hodin.

Právem je mnohým vyučujícím na pedagogických 
fakultách vyčítána nízká odbornost, nedostatek praxe a 
někdy i nemožnost jejich současného vyslání na zahranič
ní stáže z důvodu nedostatečné jazykové vybavenosti. 
Úroveň odbornosti je přímo úměrná celkově nízké úrovni 
naší pedagogiky zcela odtržené od světa a řekla bych od 
vědy vůbec. Délka praxe nebyla při přijímání nových 
pracovníků nejen na pedagogických fakultách v žádném 

případě určujícím kritériem. Avšak v otázce jazykových 
znalostí se musím obrátit na ostatm fakulty s dotěrnou 
otázkou, je-li tomu snad u nich jinak?

Po velmi letmém nástinu zatím ještě přežívající proble
matiky pedagogických fakult bych se ještě ráda obrátila 
do řad našeho pedagogického společenství, k němuž mám 
právě pro svou celoživotní sounáležitost mnohé kritické 
výhrady. Netajila jsem se jimi ani dříve. V zásadě bych 
uvedla tri zdánlivě spolu nesouvisející: učitelskou 
servilnost, nedo vzdělanost a nedostatek pokory.

Učitel byl v podstatě vždy služebníkem. Není však 
nutné tento pojem chápat pouze pejorativně, aleje možné 
mu dát duchovně po vznášející náplň, jak to vidíme u mno
hých jiných povolání, jejichž smyslem také je sloužit 
člověku. Vždyt podle našeho klasika Komenského 
sloužiti a prospívati je vlastnost povah vznešených. 
Obávám se však, že servilní ustrašenost a nedostatek 
profesionálního sebevědomí před ředitelem školy, před 
inspektory a někdy i před rodiči pramení právě z nedos
tatečné profesionality, z deficitu všeobecného vzdělání, 
životního rozhledu a inspirujícího zájmu o společenské 
dění, kulturu a umění. Pohlédněme do svých řad, jak 
málo je v nich zajímavých a v dobrém slova smyslu 
provokujících osobností, které by dětem imponovaly 
svým chováním, zájmy, životními postoji. Goethe říká, 
že vzdělanost je schopnost rozumět jiným. Budou-li 
učitelé vzdělanější - a o to se mohou a musejí starat celo
životně sami - budou s větším pochopením a pokorou 
přistupovat ke svěřeným dětem u vědomí jedinečnosti a 
výjimečnosti každého z nich, ze škol bude mizet napětí, 
nepřátelství, arogance a ironie. Zamysleme se nad tím, 
před námi v lavicích sedí Budoucnost.

Kromě předplatného je VV revui možné získat i přímou 
koupí v Praze:
1. v redakci na Václavském náměstí 55 (Pedagogicko- 
psychologická poradna hl. m. Prahy, 3. patro);
2. v knihkupectví Toužimský a Moravec v budově 
pedagogické fakulty UK v Praze 1, M.D. Rettigové 4.;
3. v knihkupectví v Kaprově ul. v Praze 1 (kousek od 
filosofické fakulty UK).

Omluva

Omlouváme se příteli Jiřímu Danovi z Brna. Opomněli 
jsme uvést, že je spoluautorem knížky Náprava čtení a 
psaní, kterou vydalo SPN v Praze a my jsme vám ji dopo
ručovali v čísle 6.

(red.)
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přečetli jsme za vás
Na cestě poznání

Jaroslav Kalous

Transcendence
Když se probudíme ze spánku, uvědomíme si, že to, 

co jsme právě prožívali, nebylo reálné, ale jen sen. 
Přitom ve spánku samém jsme neměli žádnou pochyb
nost, vše nám připadalo skutečné. Podobně v našem 
"normálním" bdělém stavu nezpochybňujeme skutečnost 
vnímaného světa. To může nastat pouze při "probuzení" 
z normálního bdělého stavu, při jeho překročení - trans- 
cendenci.

Svět naší každodennosti, to co běžně pozorujeme a 
pokládáme za skutečné, je pouze jistou projekcí, jedním 
aspektem celé skutečnosti. A je tedy na místě hovořit o 
spánku u toho, kdo tento výsek skutečnosti pokládá za 
skutečnost celou. Většina lidí tráví v tomto polospánku, 
polobdění celý život, aniž by se kdy probudili. K plnění 
běžných životních činností je tohle polobdění dostatečné, 
ale kdo chce kráčet po cestě poznání, musí být bdělý 
úplně a ne se jen potácet v náměsíčném polospánku.

Onen "normální" stav lidské zaslepenosti odpovídá 
jakoby přirozenému stavu hmoty, její entropii. Hvězdy 
chladnou, hory erodují, živočichové stárnou a vymírají a 
člověk ztrácí svou lidskou kvalitu - vědomí. Z ryze 
materialistického pohledu se vlastně nic nemění, zákon 
zachování hmoty zůstává v platnosti. Je však vychladlá 
hvězda ještě hvězdou, hora splavená do údolíještě horou, 
mrtvola koně ještě koněm a člověk bez vědomí ještě 
člověkem?

Transcendence je taková chvíle probuzení, kdy 
překračujeme meze běžné smyslové a rozumové zkuše
nosti a zahlédneme jejich omezenost, zdání a klam, v 
němž jsme zvyklí žít. Člověk dokáže překročit subjekt— 
objektovou oddělenost, kdy mizí veškeré předmětné 
myšlení a subjekt a objekt jsou úplně sjednocení. Otvírá se 
pravébYtí a zanechává po návratu do "normálního" stavu 
vzpomínku zážitku nejhlubšího smyslu. Kdo to zakusil, 
vnímá transcendenci jako probuzení ke skutečnému 
životu a běžné lidské vědomí jako spánek.

Transcendence jezkušenostbytostná, životně nejzák
ladnější, nicméně principiálně nesdělitelná, nebotto, co 
je vyslovitelné, ocitá sejiž automaticky v roztržce subjekt 
- objekt. Přesto lidé v různých dobách, zemích akulturách 
přinášeli o své zkušenosti sdělení. Užívali dobového a 
místního způsobu vyjadřování a pomáhali si různými 
metaforami, přirovnáními a podobenstvími, aby se to, v 
podstatě nesdělitelná, pokusili přiblížit. Jeden příklad za 
všechny, Tereza z Avily /1515 - 1582):

"Po krátkou dobu tohoto sjednocení jest duše jakoby 
zbavena všeho citu, a i kdyby chtěla, nemohlaby myslit na 
nic. Zkrátka jest pro věci tohoto světa úplně mrtva a žije 
jen v Bohu. Dokud je spojena s Bohem, nevidí, neslyší, 
nechápe zhola nic. Bůh se usazuje v nitru takové duše tak, 
že když se potom duše zase vzpamatuje, je jí naprosto 
nemožno pochybovat, že byla v Bohu a Bůh v ní. Tato 
pravda v ní zůstane tak silně vtištěna, že duše ani nemůže 
zapomenouti milosti, které sejí dostalo, ani pochybovat o 

její skutečnosti, byt i se popsaná zkušenost třeba mnoho 
let už neopakovala."

Jak popsat ten stav, který je svou podstatou nepopsa
telný? Je možné se zmínit o zážitcích, které jsou mu 
alespoň trochu vzdáleně podobné (jsou však podstatně 
kratší a povrchnější). Tak třeba situace, kdy jsme něčím 
"unešeni", kdy prožíváme něco silného, až nám to "vyrazí 
dech", kdy "nejsme mocni slova". Ten zážitek je silný, 
mocný, úchvatný, ale nedokážeme ho vůbec popsat, ba 
nejsme v tu chvíli ani s to zformulovat nějaký výrok, 
myšlenku. Ale i přes neschopnost slovně vyjádřit proží
vané, jsme při plném a intenzívním vědomí onoho 
prožitku.

Do tohoto stavu se může dostat třeba milovníkumění, 
když jakoby "splynul" s uměleckým dílem, anebo na 
někoho zas působí příroda tak, že ztrácí povědomí svého 
já a zahleděn do krajiny, jakoby se stal její součástí a 
krajina součástí jeho samého. Všechny ty různé prožitky 
mají nějakého společného jmenovatele.

Transcendenci není možné, jen pomocí vlastní vůle, 
přivolat, získat a vlastnit .Není však ani žádnou aristokra
tickou výsadou. Lidé se neděl ínadvadruhy:se zkušeností 
a bez ní, "duchovní" a "neduchovní". Nějakou sebenepa
trnější zkušenost transcendence, hloubky života, zážitek 
něčeho, co mě překračuje, co je víc než já, má snad skoro 
každý člověk. Přitom neexistuje žádný objektivní způ
sob, jak hodnotit "hloubkuzkušenosti", "mírutranscen
dence" u druhých lidí (stejně jako na druhém pólu "stupeň 
bolesti" či "míru utrpení"). Jeto ryze individuální záleži
tost, nesdělitelná a nepřevoditelná. Pro většinu lidí se 
však jedná pouze o prchavou zkušenost, vzpomínku, 
zážitek něčeho výjimečného. Je málo těch, kteří z této 
zkušenosti přímo žijí, jejichž celý život je trancendencí 
sycen a prozářen.

Paradoxy sdělování
Ve své knize "O nejsoucnu čili o přírodě" Gorgias 

Leontinský (483 - 375 př. n. 1.) píše: "Nic není. I kdyby 
něco bylo, nemohli bychom to poznat. Kdybychom to i 
poznali, nemohli bychom to jiným sdělit."

Máme zde před sebou typický paradox: Mluví-li 
Gorgias vůbec, již se dopouští nedůslednosti a sám sobě 
odporuje. Věří, že poznal pravdu a že ji může srozumitel
ně sdělit druhým lidem. I když je Gorgias výjimečný svou 
extrémnískepsí,nenívýjimečnýparadoxiísvéhosdělová- 
ní. Například:

-1 jiní skeptici se snažili přesvědčit - apelováním 
na rozum, aby lidé rozumu nevěřili.

- Platonovo dílo představuje několik silných 
svazků včetně tvrzení, že ty nejdůležitější myšlenky jsou 
písemně nevyjádřitelné.

- Augustin prohlásil, že když se ho nikdy neptal, 
co je čas, věděl to, ale když se ho někdo zeptal, už to 
neví.)

- Spinoza oslavoval psaní ne do knih, ale do 
lidských srdcí. Byly to však knihy, do kterých napsal, aby 
lidé nevěřili knihám, ale živému slovu.

V podobných příkladech lze pokračovat, ale všimne
me si toho našeho vlastního: Psal jsem o transcendenci a 
přitom použil slova jako "zkušenost principiálně nesděli
telná, nepopsatelná, nepřevoditelná".

Ale cožpak toh 1 e plat í pouze pro transcendenci a každá 
jiná zkušenost je sdělitelná, popsatelná, převoditelná? - 
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Když třeba čtu v románu nějaký delší popis přírodní 
scenérie, mám nutkání tu pasáž přeskočit. Moc mi to 
neříká. Ale zrovna tak stojím sám v naprosté bezmoci 
před pokusem popsat to, co jsem v přírodě prožil sám. At 
je ta situace výjimečná anebo zcela běžná, nedovedu si 
představit takový popis, který by dokázala plnohodnotně 
zprostředkovat zkušenost jednoho člověka druhému 
věrně a beze zbytku, tak aby dotyčný mohl říci "Aha!" a 
bylo mu vše jasné.

Nejen zážitek transcendence, ale i mnohem běžnější 
zážitky - příroda, hudba, milování,m plavání, tanec jsou 
stěží slovy vyjádřitelné. Každý člověk žije svou vlastní 
zkušeností a vše, co sám nezakusil, je pro něj pouze 
nejasnou, mlhavou a vzdálenou představou. O zkušenosti 
lze smysluplně komunikovat pouze s tím, kdo něco 
podobného sám zažil. Přitom zkušenost jednoho člověka 
není nikdy úplně shodná se zkušeností druhého. Může se 
jí pouze přiblížit natolik, že to umožní používat společné
ho pojmu.

Smyslem pojmů je umožnit lidem komunikovat jejich 
zkušenosti. Snadno ale svádějí k odcizenému, předmět
nému užívání. Pojem nikdy nemůže zcela vyjádřit zkuše
nost, jíž se týká. Ukazuje na ni, ale není jí. Jak říkají 
zen-buddhisté, je "prstem, jenž ukazuje na měsíc",1 ale 
není měsícem samým.

Se sdělováním každé zkušenosti jsou potíže, tedy i se 
zkušeností transcendence. Ale transcendence není jen 
jedna zkušenost mezi jinými zkušenostmi. Při trans- 
cendenci je absolutně nemožné vytvářet jakékoli pojmy 
a tudíž o ní cokoli říci. Tak to musí být. Není možné mít 
pojem čehokoli uvnitř nerozlíšené jednoty. Ale něco 
jiného je zkušenost a něco jiného její interpretace. Člověk 
v té jednotě trvale nevydrží a navrací se ke svému "nor
málnímu" smyslově-rozumovému vědomí. Začíná o 
svém zážitku přemýšlet a logicky z něj něco vyvozovat. 
Může opět utvářet a používat pojmy a výroky o čemkoli, 
třeba i o "jednotě", prázdnotě" atd. Tedy může se pokou
šet popsat a sdělit svou vzpomínku na něco, co sice teď už 
neprožívá, co v tu chvíli už vlastně ani není pravda. 
Vzpomíná nato, co prožil a co v něm zanechalo hlubokou 
stopu. Ale mezi poslechem hudby a vyprávěním o návště
vě koncertu vždycky je bude propastný rozdíl.

Jiný problém: Moje cesta je cesta tázání. Jestliže však 
chci cokoli sdělit, musím na chvíli s tázáním přestat a 
zvolit nějakou výchozí základnu. Tu mohu třeba v 
příštím kroku zbořit, ale bez ní není jakékoli sdělování 
možné. Každé konstatování (odpověď na otázku) je pak 
hned možným zdrojem a východiskem budoucí nové 
otázky.

Jestliže chci něco sdělit, musím se proto na chvíli 
zastavit. Jak ale pak rozumět mým, v tu chvíli nezpochyb
ňovaným výrokům? Jsou pravdivé? Ale vždyt se často 
jedná o předmětný způsob uvažování, proti kterému jsem 
tak brojil! Jak se tedy k těm výrokům postavit?

Každý výrok o světě pravý obraz současně objasňuje 
i zastírá. Cokoli je pravdou pro mne, přestává jí být 
okamžikem zformulování výroku a jeho vyslovením. Pro 
druhého člověka mohou má tvrzení sloužit pouze jako 
výzva k prozkoumání, jejich převzetí je ospravedlněno 
pouze vlastním dokonalým nahlédnutím. Ten, kdo těm 
výrokům porozumí a skutečně pochopí, dostane se nad ně 
a překoná je.

Na cestě poznání se člověk setkává s paradoxy. Čím dál, 
hloub postupuje, tím jich je více. Není to omyl, není to 
chyba, patří to k podstatě cesty poznání. Paraďoxy nelze 
odstranit, nelze se jim vyhnout, paradoxy je třeba vystát.

Pojď do otevřena, příteli
Jestliže chci jet z Prahy do Krkonoš, vezmu si autoatlas 

Československa a hledám zhruba na severovýchod od 
Prahy. Zjistím, na kterých stránkách mám hledat dál. 
Vidím na mapě města a vzdálenosti, cesta se mi projasňu- 
je a konkretizuje. Protožejsem se rozhodl pro jeden určitý 
cíl, nedívám sejiž najinéčásti mapy. Vím totiž, vekterém 
směru chci hleďat. Jeden směr tak automaticky vylučuje 
všechny ostatm.

Podobně mysl, která je činná v jednom určitém, daném 
směru už vylučuje všechny ostatní pohledy a směry. 
Jestliže chci něco konkrétního najít, mám-li nějakou 
apriorní představu cíle, tím samotným faktem už je směr 
dán. Jdu v tom směru, má mysl tak získala zaměřenost, 
ale ztratil otevřenost.

Každý vědec se dívá v jednom určitém směru, každý 
odborník, specialista, každý, kdo cílevědomě pěstuje 
nějaký svůj výjimečný talent či nadání. Lidi jednostranně 
zaměřené, specialisty oddané nějakému fragmentu naše 
dnešní civilizace potřebuje a uznává, odměňuje a vyzna
menává. Ale lidé "... za celý život zhlédnou jen zlomek 
jsoucna a jako dým letí rychle ... do všech stran a každý 
věří jenom tomu kousku, který zná achlubí se, že objevil 
všechno".(Empedoklesz Agrigentu, 490-430př. n. 1.)

I já jsem přesvědčen, že člověk ztrácí možnost, schop
nost vidět celek skutečnosti, jestliže se trvale pohybuje v 
nějakém určitém zaměření, podle nějakého určitého 
rozvrhu, vzoru. I ten kdo se snaží mít hodně znalostí a 
vědomostí, vzdaluje se od možnosti pravého poznání. 
Lpění natěchto vědomostech jej omezujea spoutává. Kdo 
"zná", nemůže již spatřit nic nového.

MistraNa-jinanavštíviluniversitníprofesoradotazoval 
se o Zenu. Na-jin přitom podával čaj. Nalil svému hostu 
plný šálek a stále pokračoval v nalévání. Profesor sle
doval, jak šálek přetéká, až už se nemohl udržet : "Je to 
plné! Už se tam nic nevejde!"

"Jako ten šálek," řekl Na-jin, "jste i vy plný svých 
názorů a spekulací. Jak vám mám ukázat Zen, když jste 
ještě nevyprázdnil svůj šálek?"

Přání něčeho se zmocnit, něčeho dosáhnout je pro 
poznání osudné. Mysl začíná skutečně poznávat teprve 
tehdy, je-li zbavena všeho dychtění po dosažení něčeho, 
je-li jasná a bez motivů. Co se stane, když se zbavíme 
všech apriorních zaměření, necháme za sebou všechny 
své představy, máme mysl skutečně poznávat teprve 
tehdy, je-li jasná a bez motivů. Co se stane, když se 
zbavíme všech svých apriorních zaměření, necháme za 
sebou všechny své představy, máme smysl skutečně 
naprosto všemu otevřenou? Co když se poďíváme třeba 
na strom, jako bychom se na něj dívali poprvé v životě? - 
Pak nám krása toho stromu vžene slzy do očí. Uvidíme i 
hory, mraky, stíny jako bychom je nikdy předtím nevi
děli. Potom uvidíme poprvé svou ženu, přítele, dítě a 
krásu toho poprvé. Uvidíme sami sebe bez jakékoli iluze 
a uvědomíme si, že nejsme nic a že v tom je nesmírná 
krása být absolutní nic. Tehdy prožijeme pravdu tak, 
jakoby kolovala místo krve v našich žilách.
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Vážení čtenáři,
v září 1990 rozeslala PNS 1. číslo VV revue patrně všem odběratelům dřívější Socialistické školy 

(cca 9000 výtisků). Rada z nich potvrdila další odběr VV (cca 7000 předplatitelů). Do prosince 90 
vyšla čtyři čísla. Pak MŠMT ČR oznámilo, že přestává dotovat časopisy, SPN nechalo rozmetat sazbu 
č. 5 VV revue a její vydávání ukončilo. Čtvrtým číslem rovněž skončilo působení PNS - nepodařilo 
se nám získat soubor předplatitelů a tak jsme začínali od nuly.

Neurgujte prosím objednávky, které jste poslali PNS. PNS nám nepředala ani jednu. 
Nekamenujte nás, jestli jste snad zaplatili PNS a ona vám peníze dluží. Od PNS jsme nedostali ani 
korunu. Nemáme rovněž k dispozici čísla 1 - 4.

Od čísla 5 máme plnou zodpovědnost za vydávání i distribuci. Pokud zjistíte nějaký nedostatek, 
nedopatření, upozorněte nás laskavě.

K 28.listopadu máme 485 předplatitelů. Náklad čísla 7 jsme zvýšili na 1600. Zájemcům rádi 
zašleme čísla 5 i 6.

S potěšením musím konstatovat, že na konci listopadu 91 byla V V revui podepsána dotace na 
období září - prosinec 91. Tuto dotaci přidělilo ministerstvo financí a rozdělilo MŠMT. Přidělené 
prostředky nám umožní na čas poněkud zklidnit boj o přežití.

Václav Mertin
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Číst se lze naučit pouze čtením. Proč tedy děti čtou ve škole tak málo? Stella Nangonová, Marta 
Šigutová: Alternativní výuka - studium řízené studentem. Fantazie či jedna z metod pro nejbližší 
budoucnost? Vladimír Hrabal, Ludmila Valentová: Didaktické testy dnes a zítra.
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