Nevzdélanost v otazkach vzdélavani je velka

Ze je s nasim $kolstvim néco hodné v nepoiadku, jsem si uvédomila brzo po nastupu do svého
prvniho zaméstnani — do pedagogicko psychologické poradny. Vlastné¢ jsme v poradné
prevazné fesili problémy, které by nenastaly, nebyt Skoly. Zakazka byla vzdy stejna: udélejte
néco s tim ditétem nebo mu dejte papir, ze ho miizeme néjak pardonovat.

Kazdoro¢ni velkou praci v poradné byly predskolni prohlidky. Vysledky psychologického
vySetteni, zda dité Skolu zvladne nebo ne, byvaly docela presné. Kdyz jsem zavirala dvete za
Sestiletym ditétem, které mélo IQ kolem 95, nestabilni pozornost a k tomu bylo trochu
neposedné, bylo to, jako kdyz Iékai diagnostikuje nemoc, kterou nejde vylécit. Védéla jsem
ptesné, co takové dité Ceka — 9 let neuspéchu, tedy 9 let frustrace jedné ze zakladnich lidskych
potieb byt ispésny, mit uznani, a z toho neuspokojovani dalsich potieb - byt pfijiman, citit se
v bezpeci. A pomoct jsem mu nemohla.

Uz tehdy jsem nechédpala srozuménost naprosté vétSiny dospélych s tim, Ze se bude dité ve
Skole trapit. Nechépala jsem to piesvédceni, ze Skola je v porddku, Ze to trapeni je dan za
vzdélani a ze to jinak ani nemtize byt.

Postupné jsem si uvédomovala, ze za timto nazorem je predevSim neznalost, nevédéni,
nedostatek informaci. Ve zna¢né mife chybi vefejnosti znalosti z psychologie — vyvojové,
kognitivni, socialni, psychologie osobnosti, znalosti o procesech uc¢eni. Nevi se moc o tom, jaké
poznatky uZz pfinesly vyzkumy mozku. Prosté nevzdélanost v otdzkach vzdélavani je velkd a
zlepsSuje se to jen velmi, velmi pomalu. Piesto v§echno, ze velkd vétSina dospélych potiebam
déti vlastn€ nerozumi, maji pocit, Ze védi 1épe, co deti potiebuji.

STEJNOST VERSUS ODLISNOST

KdyZ hovotim o tradi¢ni skole, mam na mysli zakladni schéma organizace vyuky:
— déti jsou rozdelené do tfid podle veku

— déti nemaji Zadny vliv na to, co se ve Skole d&je

— vSechny déti ve tiide se uci totéz

— vSechny déti se to uci stejnym zpiisobem

— vSechny déti se to uci ve stejny Cas

— vSechny déti jsou hodnoceny, jak ptredepsané ucivo zvladly

— hodnoceni je sou€asné€ pouzivano jako donucovaci prostiedek

Ziejme se vSichni shodneme na tom, ze kazdé dité je jiné. Je nam jasné, ze kazdé dite potiebuje
k nasyceni jiné mnozstvi jidla. Je nam jasné, ze napft. vétsi nebo mensi boty, nez dité potiebuje,
mu nutné pfinesou problémy. Pravé tak, jako kdyz bude mit na horskou tlru sandalky misto
pohorek. Piesto stejnost Skoly stile vétSiné lidi nevadi. Jakoby ta rtiznost platila pro jiné
oblasti zivota, nikoliv v§ak pro vzdélavani. Dokonce to, ze Skola chce po kazdém ditéti bez
rozdilu totéz, navozuje jakysi pocit spravnosti a spravedlnosti.

Jde tu 0 zaménu obecné a individualni roviny potieb ditéte. VSechny lidské bytosti maji
zakladni potieby, které musi byt u vSech uspokojovany, jinak nastane rtzné stradani,
nepohoda, u déti deformace vyvoje.



Ovsem zpusoby, jakym se tato potieba napliiuje, jsou jiZ individualni. A neposkytnout
dit€ti moznost napliiovat potiebu uceni podle jeho individudlnich charakteristik, vede k
nespravedinosti.

MOZEK

Pojd’'me si nejdiiv fict néco o biologické podstaté nasi individuality — o fungovani mozku a
co z toho vyplyva pro uceni.

Zakladni informace z vyzkumii mozKku se postupné dostavaji do povédomi vefejnosti —
odborné 1 laické. Jde o to, ze jsme stejné jako ostatni ZivoCichové, zafizeni tak, ze kdyz nas
mozek identifikuje néco jako nebezpecné, prednostné Fesi nebezpedi. Vse ostatni jde stranou.
A tesi to prostfednictvim nizsSich struktur — mozkového kmene nebo limbického systému,
protoze jsou rychlejsi. Mozkova kiira je v této situaci na ,,vedlejsi koleji“.Zatimco ohrozeni
niz8ich zivocichi pfedstavuji vétSinou hlavné predatofi, ohrozeni nés, lidi, jiz obsahuje i
ohrozeni psychicka a socialni. Zakladni informace o mozku zni: kdyZ se necitime bezpecné,
nemiizeme se kvalitné uéit. Tak se do slovniku pedagogti dostal pojem bezpeéné klima. Skoly
se ho sice snazi vytvaret, ale nedomysleji uz, co vS§echno déti ve Skole jako ohrozeni vnimaji,
co vSechno blokuje jejich uceni.

Kdyz se €lovék citi v bezpeci, pak pfichazi na fadu obsah téch bezpecnych podnétii. Podnéti,
s kterymi se setkavame, je pfiliS§ mnoho, abychom se mohli vSemi zabyvat. S rozvojem
pocitacoveé techniky a internetu se pocet podnéti jesté o dost zvysSil. Tim rozhodujicim
momentem, zda se nééim budeme zabyvat nebo ne, je pravé smysluplnost. Nékdo trefné
oznacil mozek za zatizeni na hledani smyslu.

Co pro koho je smysluplné, to je samoziejmé hodn¢ individualni. Je to podminéno vékem,
vysi intelektu 1 jeho strukturou, individualnimi dispozicemi, specifickym nadanim, dosavadni
zivotni historii. Pokud tedy clovék ma délat néco, v ¢em nevidi smysl, musi se stat ten
nesmysiny podnét néjakym zpiisobem ohroZujici - to se jim pak cloveék uz zabyvat musi. Ale
zabyva se jim na Grovni vyhnuti se ohroZeni, nikoli na trovni porozuméni. Skola tento
mechanizmus bohaté vyuziva tim, Ze pouziva fadu represivnich nastroju.

V roce 1997 vysla v ¢esting - po 22 letech od jejiho némeckého vydani - kniha Frederica Vestera
Mpyslet, ucit se ... a zapominat? Jeji obsah objasnuje mnohé z toho, pro¢ je tradi¢ni Skola
neefektivni ve svém hlavnim deklarovaném poslani — totiZz néco déti naucit.

Rikala jsem, Ze je dost zakofenéna piedstava, Ze odli§nost — pokud nepferoste do néjakych
handicapli, neznamena nic zasadniho pro uceni a Ze je jen na ditéti, aby se snaZilo
prizpusobit narokiim Skoly. Frederic Vester ve své knize vysvétluje, na jaké zakladni Grovni
tato odliSnost spocivé a co to znamena pro uceni.

Nejde jen o vrozené genetické dispozice, ale také o to, co vhimame v nasem okoli v prvnich
mésicich po porodu. Na podkladé téchto vjemu se jeste¢ dotvaii na§ mozek, tvoii se pevné
asociacni spoje, pevna prvotni sit’, kterou Vester prirovnava ke kolejim, po kterych pak
budeme cely zivot jezdit. Diisledky takto nastavenych koleji jsou obrovské. Urcuji nasSe vnimani
svéta. Jsou pfi€inou, pro¢ je komunikace s nékym snadna a s jinym se n&jak nemlZeme
domluvit.

Dité se nejlépe uci od toho zdroje, ktery n¢jak rezonuje s jeho kolejemi, at’ je to druhé dite,
dospély, kniha, video. Pokud tomu tak neni, u¢eni jde ztuha a ¢asto se pak z toho mylné uzavira,
ze dit€ je mén¢ inteligentni.



S mozkem souvisi i celkovy vyvoj ditéte, jeho vnitini zrani. Individualni rozdily ve zralosti
stejné starych déti jsou velké, takze piedstava, ze stejné staré déti zvladnou stejné véci je opét
zavad¢jici. Pamatuji si ze své poradenské praxe déti, které mély potiZe se ¢tenim, ackoliv
nebyly dyslektici. Nemély totiz pti nastupu do Skoly dozralé ty struktury v mozku, které ke
zvladnuti éteni potiebujeme, ackoliv tieba v matematice potize nemély. Spatna technika Gteni
a odpor ke Cteni snizovaly jejich Sanci na tspéch ve skole, kterd na ¢teni hodné¢ stavi. Jiz ve 30.
letech se délaly pokusy, kdy se nutily déti k motorickym ¢innostem, na néz jesté nebyly zralé.
Uceni nejenze trvalo déle, ale déti pak spontann€ naucené ani nepouzivaly.

Z hlediska respektovani biologickych zakonitosti je tedy jednotny systém vyuky tradi¢ni Skoly
dost velkym prasvihem.
Zrekapituluyyjme si tedy prohfesky tradicni Skoly proti biologickym zdkonitostem, proti
principim fungovani mozku.

e Stejny obsah — nebere v tvahu individualnost v chapani smyslu

e Stejny ¢as —nebere v uvahu zralost mozku a tempo vyvoje jednotlivce

e Stejny zptusob — nebere v tivahu odlisnost pevnych asociacnich struktur jednotlivei

e Negativni emoce a strach neumoziuji efektivni uceni

| Mrha se tak potencidlem vétsiny déti. |

POTREBY

Vycet zasadnich pochybeni systému, v némz se déti maji vzdélavat, dava tusit, ze Fada déti v
ném nemiiZe byt Gspésna.
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— déti nemaji dostatek pohybu
— nemohou si délat véci svym tempem,
— smyslové podnéty byvaji jednotvarné, v n¢kterych oblastech chudé.

Daéle je velmi zanedbavana potfeba autonomie, kterou povazuji za velmi podstatnou. Je
zékladem proto, aby ¢lovék mohl zjistovat, kdo vlastné je, jaké ma dispozice, jak je miize
uplatiovat, jaké misto na tomto svété ma. Kdyz se u ditéte dostavi kolize potfeby autonomie,
tedy rozhodovat o sobé¢, délat si véci podle svého, a potieby naklonnosti dospélé osoby, pak
dit¢ vétSinou voli naklonnost dospélych, protoze je na nich zavislé. Tim se vzdava
zodpovédnosti za sebe.

Tradi¢ni systém uz vitbec neuspokojuje potiebu vlivu. Ackoliv dospéli neustale opakuji, Ze se
dité uci pro sebe, Nnema na svoje uceni vlastné viitbec Zadny vliv — nemtliZe si vybrat, co se
chce ucit, kdy se chce ucit ani jak se to chce ucit. Neni se co divit, ze déti se uci prenechavat
odpové&dnost za sebe a své uceni druhym.

Rovnéz potieba tispéchu je u mnohych déti dlouhodobé frustrovana. Jde o potiebu byt v né€em
dobry, nikoliv byt lepsi nez druzi. Byt dobry mezi dobrymi. Potfebujeme, aby druzi uznali, ze
délame néco dobie a dali nam to najevo.

Za zminku stoji i potFeba ticty, sebetcty, diistojnosti.

Kdykoliv nemame uspokojené potfeby, vzbuzuje to negativni emoce. Negativni emoce jsou
nepfitelem uceni. Ale neuspokojené potieby se samoziejmé promitnou do chovéni. Jsou dva
zakladni sméry reakci — bud’ dité ventiluje svou frustraci mavenek aktivné - formou
emocionalnich vybucht, verbalni i fyzické agrese, nebo do tzv. pasivni agrese, kdy se dité



stahne, piestane komunikovat, odpovida jednoslovné nebo viibec ne, zapomind a ztraci véci,
chodi pozd¢, mladsi déti se upinaji k plySakim, dit¢ demonstruje svou bezmoc i v situacich,
které by mohlo zvladnout, vzdava véci ptedem, jsou problémy s jidlem - piejida se nebo $patné
ji, nékdy provokuje, aby se pak stdhlo do pozice obéti, apod.

Pokud dité signalizuje takovym zplisobem, Ze nema uspokojené své potieby, reakce rodicii i
pedagogt se velice ¢asto misto uspokojeni deficitu potieby nesou ve sméru zvySeni represi.
N¢kdy to sice negativni chovani zabrzdi, ale negativni dasledky se tim nijak nezastavi.

VNEJSI MOTIVACE

Nerespektovani zakonitosti fungovani mozku, frustrace potfeb déti nutné vedou k rtizné
zavaznym potizim jak v u¢eni samém, tak v chovani déti. Nicméné, cilem tradi¢ni skoly je
poskytnout détem védomosti a dovednosti, i kdyz ony v nich smysl nevidi. O jednom zptisobu,
jak dosahnout, aby se mozek zabyval né¢im, v ¢em nevidi smysl, jsem se jiz zminila — je to
cesta ohroZeni, represi, tresti. Druhou cestou je cesta odmén, pochval, davani za vzor,
soutéZeni.

Mluvime o pouZzivani vnéjsi motivace K uceni.

Jen kratce zrekapituluji podstatu teorie motivace:

D¢lime ji na vnitini a vnéj$i. Vnitini — co chceme dé€lat sami, vnéjs$i — co bychom jinak ned¢lali,
ale vyhneme se nepiijemnosti, nebo néco piijemného za to ziskdme.

Mame vrozenou potiebu ulit se, porozumét svétu, potiebu zvidavosti. Uceni je motivovano
jednozna¢né vnitiné. Pokud détem ponechame vliv na jejich vlastni uceni, je velka Sance, ze
touha ucit se se udrzi.

Déle je tam podstatny moment, a sice ze 1 kdyZ samotna Cinnost, kterou délame z vnitini
motivace, neni prijemna, budeme ji délat, pokud nam dava smysl.

Zrada vnéjsi motivace je zejména v tom, Ze uclinkuje, a to nékdy okamzité. Odménami,
pochvalami, tresty dostaneme Casto ostatni, kam chceme, pfiméjeme je délat véci, které by
jinak nedé¢lali. Jenze uz se vétSinou nepiemysli ptilis, jaké nasledky to mé dlouhodobé. Ve skole
funkci vnéj$i motivace plni pfedev§im znamky.

Rizika vnéj$i motivace jsou obrovska:

e devalvuje pozadovanou ¢innost — degraduje ji na pouhy nastroj k ziskani néceho
jiného, nebo k vyhnuti se nepfijemnostem a vysila signal, Ze sama o sobé nema valnou
cenu. Odmény a tresty ve Skole sdé€luji ditéti, Ze u€eni samo, dozvidani se, vzdélani neni
nic vyznamného, je to jen néco, co po ném chtéji dosp€li. Dllezité jsou zndmky a papir
0 absolvovani skoly. Timto mechanizmem pak dochazi k tomu, Ze

e snizuje puvodni vnitini motivaci (tedy i motivaci ucit se)

Dalsi dopady se tykaji dokonce i charakteru ditéte:

e uci tcelovému chovani

e vede k zavislosti na vnéjsi motivaci — pokud nikdo nic neslibuje, nebo né¢im nehrozi,
pro¢ bych to délala?

e vede k zavislosti na autoritach — dité si navyka ne to, Ze ho tidi autority, 1 kdyz
vyroste, bude ochotné vkladat svilij Zivot do rukou téch, ktefi se tvafi jako autority ¢i
maji moc ho odménovat ¢i trestat.

e neumoziuje byt sam sebou — jestlize dit¢ navykneme délat to, co po ném chtéji
ostatni, pak v sob& ani neobjevi svoji jedinecnost, svoje talenty.



DUSLEDKY

V3e, o ¢em jsem hovotila, se da shrnout do schématu p¥icin a Fetézicich se nasledku. Ukazuje,
jak se prohiesky proti biologii ditéte, proti fungovani mozku a proti uspokojovani jeho potieb
nutn¢ promitnou do fady problémi v chovani i u€eni, jak tyto problémy nejsou feseny opravou
puvodni chyby, ale vr$i se na n¢ dalsi prohfesky v podobé pouzivani vnéjsi motivace a ta vede
ke ztratdm v individualité déti.

Pouzivani vnéjs$i motivace je mozné tam, kde vladnou mocenské vztahy. Pokud déti ziji
Vv téchto mocenskych vztazich, vétSinou se s nimi ztotozni. Povazuji je za spravny model vztaht
mezi lidmi. VéEtSina piijme to, Ze je V poradku poslouchat a d¢lat to, co mi fikaji druzi. Mensi
cast déti zatouzi po moci. Neni divu, ze ve Skolach pak buji Sikana. V tradi¢ni Skole nebyva
misto pro partnerské vztahy, takze se jim ani déti neuci. Vychovava nesvobodné lidi.

V tomto plsobeni tradi¢ni Skoly vidim velké spolecenské riziko. V navyku byt Fizen a
manipulovan. V navyku nepifemyslet samostatné¢, ¢ekat, az mi n€kdo fekne, jak je to spravne.
Abychom si rozuméli, co myslim poslu$nosti: znamena podfizovat se druhé osob& v mocenské
pozici. To, co bychom jisté¢ u déti radi vychovali, je zodpovédnost — tedy fidit své chovani
zvnitinénymi hodnotami, byt si védom nasledki a také ochotu je nést.

Poslus$nost ma rizika jak v roviné osobniho rozvoje — jsou to lidé, ktefi se vlastné nemohou
plné stat tim, ¢im by se mohli stat vzhledem ke svym vrozenym dispozicim, protoze stale
naplnovali predstavy jinych lidi. Poslusnost v pracovnim procesu znamena malou, pokud viibec
néjakou kreativitu, problémy v situacich absence jasnych piikazi. A pokud jde o dopady
celospolecenské - poslusni ob¢ané jsou snem kazdého diktatora. Z poslusnych lidi se demokraté
nestanou.

Myslim, Ze je dost znamy experiment psychologa Stanleyho Milgrama z r. 1963, ktery
zkoumal, kam az muze ¢lovéka zavést poslusnost autorité. V tom experimentu mély pokusné
osoby trestat druh¢ elektrickou ranou, kdykoliv udélaji v odpovédi chybu. Po kazdé chybé se
sila elektrického Soku zvySovala. Ackoliv mély informace o bolestivosti Sokl, dvé tretiny
pokusnych osob doslo az do nejvyssi hranice 450 Volti. Pokus byl mnohokrat opakovan — vzdy
S vice méné podobnymi vysledky. VZdy mne udivovalo, Ze se tyto vysledky prakticky viibec
nepropojovaly s piisobenim tradiéni $koly.

VIZE JINEHO VZDELAVANI

Zmény ve Skolstvi, které jsem zazila za sviij Zivot, se nikdy netykaly toho podstatného — zmény
ve vnimani ditéte jako rozhodujiciho Cinitele ve svém vlastnim vzdélavani. Ty nejlepsi Skoly v
nasi republice $ly v rdmci omezenych mozZnosti systému spravnou cestou — kooperativni
vyuka rozsifuje ditéti Sance ucit se vic v souladu se svymi pevnymi asociacnimi strukturami.
RovnéZ moZnost vybéru je vétsi — tieba v modelu Zacit spolu (Step by step) si dité¢ vybira
potadi ¢innosti, jsou Skoly, které nabizeji mimotradny vybér volitelnych pfedmétii. Projektové
vyucovani, prurezova témata davaji vétSi Sanci uvidét smysluplnost toho, co se détem
predklada k uceni.

Stale je to vSak velmi vzdaleno tomu, aby dité mélo ve své kompetenci, co, jak a kdy se bude
udit, je to stale vzdaleno tomu, co by vzdélavani mohlo a mélo pfinést jak kazdému ditcti
osobné, tak spolecnosti jako celku.

KdyZ jsem se dozvédéla nejdiiv o Skole v Summerhill, pozdéji o modelu Sudbury Valley
School, uvédomila jsem si, ze to je organiza¢ni model, ktery je schidny a ktery napliuje
zakonitosti uceni jak na biologické roving, tak na socidlni. Urcité se o jejich zkuSenostech i
odkazu bude mluvit dnes jesté hodné.



Zminim se jen o dvou aspektech svobodného vzdélavani.

Prvnim je prostfedi bohaté na podnéty. Je tam 1izasna pestrost podnétli. Vnitini zrani ditéte a
vnéjsi podnét jsou jako zamek a kli¢. Pamatuji se, jak jsem kdysi v 90. letech vidéla v jedné
matefské Skole v Anglii maly ponk s funkénim miniaturnim nafadim. Déti mely k nému volny
piistup. Mozna, ze o né¢j mé¢lo zajem malo déti, ale pro ty, kterym néco tikal, tam byl. Jen
setkavanim s riznymi podnéty miZe dité prichdzet na to, co ho zajimi, k cemu ma
dispozice.

Druhym aspektem je chovani dospélych. Dospéli jsou p¥i uceni déti dileziti. Jejich vyznam
spociva ale v nééem jiném, nez je piedstava klasického ucditelského povolani. Déti pro sviij
vyvoj potiebuji soustiedénou pozornost dospélych, nikoliv jejich zasahy do jejich
prirozeného ucenti, ani jejich hodnoceni. Naomi Aldortova uvadi ve své knize prihodu, kde jeji
syn chtél, aby se divala, jak jezdi na kolobézce. Hned si vS§imla, Ze by se mohl 1épe odrazet, tak
mu to fekla. Syn hned prestal jezdit a fekl: ,,Chtél jsem, aby ses divala, ne abys mne ucila.*
Sugata Mitra ma ve svém modelu samoorganizujiciho se u¢ebniho prostiedi (SOLE - A Self-
Organized Learning Environment) také dospélou osobu, ktera poskytuje détem podporu pfi
jejich praci. Sugatra Mitra se také domniva, Ze by dospéli méli détem klast — jak to on nazyva
- ,,velké otazky*.

Maria Montessori ukézala jiz v roce 1907, ze jiny pfistup k détem ve Skole je mozny a je
efektivni. Skola v Summerhill byla zalozen4 v r. 1921, Sudbury Valley School vznikla v r. 1968
— presto se vétSina déti na svété vzdeélava malo efektivné a s velkymi riziky pro jejich osobnostni
1 socialni vyvoj a tim 1 pro celou spole¢nost.

Velky dojem na mne udé€lala slova zakladatele Skoly v Ssummerhillu A. S. Neilla. V jednom
videu uvedl, ze si ,,nedokaze predstavit zaka Summerhillu s protizidovskymi nebo rasistickymi
postoji. Nebo né€im podobnym. Na ostatnich Skolach ale takové nazory existuji.*

Nejsem velkou optimistkou, pokud se tyce blizké budoucnosti. Zmény jsou hodné pomalé.
Nicméné si ale myslim, Ze za par stoleti, v té vzdalené budoucnosti, se budou déti vzdélavat
opravdu svobodné a efektivné. A lidé budou pohlizet na na§ souCasny zplsob vzdélavani déti
—tedy tradi¢ni Skolu - podobné, jako dnes pohlizime na inkvizici €i otroctvi. A zfejmé nebudou
chépat, jak jsme mohli v dobé uzasného technického i védeckého pokroku tak barbarsky
zachazet s vlastnimi détmi.



