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Anotace: /měna školy vyžaduje zmčny v každodenní praxi .školy. Učitelé bv si mčli být 
vědomi příčin a důsledků vlastního chování. Analýza konkrétních situací ukazuje, jak 
pů.sobí na dčti a jaké postoje a tlaky mohou být za nimi skryty. Uvedeny jsou další kate
gorie psychického nátlaku na dčti.

ádoucícii /měn současné 
i^koly ncl/.c dosáhnout bez 

oclioty a aktivity účastníků - tj. lidí, kteří 
školu tvoří. Jde především o učitele, ale
i o dčti a jejich rodiče. Vnčj.̂ í tlak na změ
ny, i když je podložen jakkoliv vynikajícími 
teoriemi a dobrými úmysly, naráží na za
běhané způsoby práce, na určitou profesio
nální rigiditu, ale i na institucionální rámce, 
které přetrvávají a vymezují hranice mož
ných změn. Většinu stereotypů lze rozrušit 
pouze zevnitř, tj. vlastní aktivitou a snahou 
především ze strany učitelů.

Zkušenosti zjiných zemí ukazují, že po
kusy o transformaci školy jsou účinné pře
devším touto vnitřní cestou. Například vc 
Francii se v tzv. zónách zvýšené vzdělávací 
péče ukázalo, že přes dlouhodobé intenziv
ní úsilí se reálných změn dosáhlo jen lam, 
kde učitelé a školy činili pokusy o změnu již 
dříve, před zřízením zóny. Ta jim pouze 
umožnila získat více prostoru a případně i fi
nančních prostředků pro realizaci změn školy 
(Iladj Moussová, č. 9, 90/91). Italské zku
šenosti zase ukazují, že intenzivní práce pe
dagogických a psychologických teoretiků
i praktiků fakticky školu během let změnila 
lam, kde k pedagogickému experimentová- 
•ií a inovacím docházelo. A to aniž došlo 
k nějaké vnější školské reformě. V\ tvářelo
lo pak i tlak na ostatní. Následující změn>’

ve školských zákonech zde spíše fixují a le
galizují Již dosažený změněný stav (S. Stech
- ústní sdělení, viz též F. Tonucci 1991). Mů
žeme proto předpokládat, že změny v posto
jích a postupně i v mentalitě učitelů Jsou 
nejen nutným předpokladem transformace 
školy, ale že se dokonce v určitém smyslu 
takovéto změny právě transformací stávají.

Ponecháme-li stranou teoretické systémy 
vytvářené za účelem vybudování ideální ško
ly, měli bychom se především opírat o sku
tečné poznání školy, tak Jak nám to umož
ňují pedagogické a psychologické výzkumy 
(viz např. práce Pražské skupiny školní et
nografie). Pro učitele v Jeho rellektování 
vlastního pedagogického působení. Předpo
kladem pro loje ovšem citlivý přístup učite
le, podložený zájmem o profesi a dítě. Uči
tel, který není zaslepen pocitem vlastní do
konalosti, se nenechá svázat profesionální
mi návyky, které si po určité době přestává 
uvědomovat. Zároveň ovšem musí být vy
baven určitými autodiagnostickými do
vednostmi a postupy (např. V. Hrabal
1988.).

Nestačí ovšem pouhé konstatování urči
tého Jevu, určitého chování učitele. Zjištění 
Je nutné interpretovat, tedy snažit se pocho
pil, o čem vypovídají -JakáJe Jejich příčina, 
co se za nimi skrývá v osobních postojích 
učitele, systému školy či Jejím
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institucionálním působení a rovněž jaký je 
jejich reálný účinek, který se může lišit od 
cíle, zamýšleného učitelem. Od konstatová
ní určitého jevu tak můžeme dojít až k mož
nostem zmčny širšího rámce školy, a to prá
vě zevnitř - změnou postojů, organizačními 
změnami, případně tlakem na zmčny insti
tucionální. Vnitřní aktivita učitelů, tlak a sna
ha po změnách zevnitř, vyplývající z pozná
ní stavu a jeho důsledku, dávají pevnější zá
ruky skutečné transformace školy.

Pokusíme sc v analýze jevů, pozorova
ných v interakci učitel - žák, konkretizovat 
tento postup. Většina toho, co se ve škole 
odehrává, probíhá formou interakce mezi 
učitelem a žákem, případně žáky. Z výzku
mů a experimentů pedagogické psychologie
i pedagogiky je známo, jak významná je tato 
interakce nejen pro hladký průběh vyučová
ní a vzdělávání dítěte, ale i pro rozvoj osob
nosti dítěte - formování postojů, pracovních 
návyků, motivačních strategií, přístupu 
k práci i autoritám, především však pro roz
voj pozitivního sebepojetí dítěte. Děti po
třebují podporu a povzbuzení ze strany do
spělých k optimálnímu psychickému a fyzic
kému vývoji i k dosažení přiměřené úrovně 
vzdělání.

1. Zlozvyky učitelů
V naší analýze se zaměříme na 

některé projevy chování učitele, pozorova
né jednou z autorek v průběhu přípravy di
plomové práce. Pozorování proběhlo ve čtvr
tých třídách ZŠ a nejčastěji se jednalo o cho
vání, zasahující či nejvíčc ovlivňující děti, 
určitým způsobem problémové. Tyto dčli 
svými problémy přitahují pozornost učitele, 
ale jsou z téhož důvodu i zvýšeně citlivé na 
jeho působení. Jedná sc nejčastčji o děti sc 
specifickými poruchami učení (dyslexic, 
dysgrafie, dysortografie), případně o dčli 
s LMD. Autorka Š. Mytníková ve své diplo

mové práci nazvala pozorované Jevy 
kŷ  učitelů.

a) Jednou z pozorovaných situací Je pře
tahování konce vyučovací hodiny do pře
stávky, používané často Jako Ibrma kolek
tivního Ireslu. Pro žáky Je souslředční ve 
vyučovací hodině náročnou činností, a lo 
zvláště u dětí s poruchou chování a učení, 
jejichž koncentrace pozornosti Je snížená. Je 
proto logické, žc dčti konec hodiny očeká
vají a zvonění je pro ne signálem k uvolně
ní. Stává sc však, že se učitel rozhodne, že 
pro něj hodinaJcšlč neskončila, prolože nčco 
nedokončil, např. pro nekázeň žáků, a snaží 
sc to řešit na úkor přestávky (často se slovy 
„a prolože se bavíte, pojedeme přes přestávku” ).

V jedné pozorované situaci učitelka pře
táhla třetí vyučovací hodinu o 4 minuly do 
malé přestávky (tedy její podslalnou čásl), 
po níž následovala hodina Ičlesné výchovy. 
Představa íyziekého uvolnění a výdeje ener
gie ladí žáky určitým způsobem, navíc Je tře
ba chystat si cvičební úbor, přesunout se do 
tělocvičny, převléknout se apod.

K žákové už lak oslabené pozornosti se 
přidává Jcšlč negativní motivace, učitelovo 
rozhodnutí zasahuje totiž oblast vymezenou 
nepsaným pravidlem, tJ., že hodina patří uči
teli, přestávka žákovi. Učitel lak přestupuje 
pravidlo, která žák chápe Jako své právo. Ze 
strany učitele sc jedná i o určitou demonstra
ci moci, jeho osobní moci nad třídou, ale
i moci školyjako instituce, kterou učitel re
prezentuje. „Právo” žáka na přestávku Je 
nepsaným pravidlem (ponechme stranou 
hygienické předpisy). Učitel tak prověřuje 
faktickou sílu instituce školy.

Z chování učitele Je rovněž zřejmě, že 
dodržení plánu učiva, sdělení obsahu či do
končení plánované práce Je primární, sku
tečná účast žáků na lomlo sdělování se zdá 
být sekundární. Lze pochopil, že učitel zde 
koná pod vnějším tlakem osnov, případně 
vedení školy, tento postoj však obecněji



vyjaclrii)c pojdi školyjako především vzdělá
vací insliliice, kde vzdělávací obsah (pří
padně povinnosti v tomto směru) převažuje 
nad důležitostí aktivní úěasti dělí. Dítě vlast
ně není příliš bráno v úvahu, je objektem, 
k němuž směřuje vzdělávací působení bez 
ohledu na to, je-li schopno toto působení 
v tomto okamžiku přijímat, ěi nikoliv.

b) Často lze rovněž pozorovat situaci, při 
níž stojí uěitel u lavice žáka, který pracuje, 
a uěitel ěeká, až žák svou práci dokončí. Zák 
se tím dostává do časové (ísiiě, zvyšuje se 
jeho napětí a tréma, což negativně ovlivňu
je  jeho výkon. Zvláště pro děli s LMl) nebo 
s poruchami učení, u kterých jsou časově 
omezeně úkoly přímo kontraindikovány, má 
podobně chování nepříznivý vliv. Žák nemá 
clispozice k tomu, aby své tempo zrychlil, 
a stres jeho výkon ještě sníží. Taková situace 
má stresující vliv i na dospělého, tím spíše 
pak na dítě, protože nonverbálně vyjádřená 
netrpělivost .se přenáší na toho, kdo pracuje.

Učitelův postoj zde ledy znovu vyjadřuje 
jednání pod časovým tlakem, který ho nutí 
dosáhnout dokončení prací ve vymezeném 
limitu, al* už je  dán čímkoli. V každém pří
padě zde převažuje zájem na dodržení plánu 
nad zájmem o kvalitní výkon dítěte.

I\)dobně působí i další pozorovaná situa- 
ee, kdy učitel sbírá .sešily od žáků ještě pra
cujících. Mnohdy se lo děje bez verbálního 
upozornění.  V ýsledkem  je  neuspokojení  
žáka, který nemůže dokončil  práci podle 
svých představ (nemluvě již  o vlastním lem- 
pu)- Z obecné psychologie je  známo, že ne
dokončený úkol působí zvýšený stres už tím, 
Že není dokončen. Žák může interpretovat 
učitelovo chování jako nezájem na jeho sku
tečném výkonu a reakcí jc pak Ihostejnosl 
k výsledkům vlaslní práce. Zvláště u dětí, 
kleré k dosažení dobrého výkonu potřebují 
ve zvýšené míře kladnou motivaci, má po
dobné chování nepříznivé důsledky. Učitel 
se domnívá, Že svým chováním povzbuzuje

děti k vyššímu výkonu, ty však jeho chová
ní chápou jako nezájem o skutečný výkon, 
a lo vede ve skutečnosti k jeh o  snížení.

c) Občas se stává, že učitel trestá děli za
dáním opisování textu. C '̂aslou situací je, že 
žákovi, který nedává pozor a neví, např. kde 
se čte, je  zadán lakový úkol („lak aby sis to 
zapamatoval, tak lo celé za domácí úkol opí
šeš” ). Je otázkou, do jaké míry bude podob
ný postup dílě motivoval k vytváření vztahu 
k dané činnosti, v lomlo případě člení. Jis
tým způsobem lo snad může býl přínosem 
pro procvičov ání krasopisu, odstrašující úči
nek ve vzlahu k příčině (nepozornost) asi 
můžeme těžko očekával. Pro dítě s dyslek- 
lickými či dysgrallckými obtížemi, kde je 
podobný přístup kontraindikován, to muže 
přinést jen znásobení problémů. Už ze způ
sobu reakce učilele na chování dílěle zde 
máme pocit, že se spíše jedná o určitý druh 
mechanické, zkratové reakce, opírající  se
o vlaslní zážitky v dětství, nebo určitý ná
vyk, než o uvážené chování. Podobné situa
ce můžeme pozorovat v rodinné výchově, 
kde rodiče v aléklu používají podobné, lec
kdy přehnané trestáni dítěte spíše automa
ticky, bez uvážení přiměřenosti Ireslu vůbec, 
či jeho formy a nn'ry. Velmi častou zde fun
gují právě zautomatizované, hluboce zallxo- 
vané zážitky z vlastního dětství. Dalo by se 
rovněž říci, že podobné výchovné zásahy vy
jadřují spíše vychovatelovu bezradnost.

d) Ve způsobu, jakým učitel přiděluje  
různé úkoly, můžeme často pozorovat,  že 
například rozdávám' sešitů, přiná.šení pomů
cek z určitého místa ve třídě, z kabinetu nebo 
z jiné třídy je  přidělováno žákům, ke kterým 
má učitel kladný postoj. l ' ím  se to stává pro
minentní činností, klerá je přidělována vlast
ně za odměnu. Ve vzlahu k dětem je podob
né jednám' velmi významné, protože ozna
čuje děli kladným, či záporným znamením 
podle toho, jak se k nim učitel chová. Zvláště 
na I. s lupn i  ZŠ uč ite l  tak to  o v l iv ň u je
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i sociá ln í pozici dítčte vc třídč. Kromč  
ovlivnční klimatu třídy a vztahů mezi dětmi 
zde učitel promarňuje příležitost uvolnit 
napčti např. u dčtí s LMD, které by sice za
danou práce vykonaly pomaleji a neobrat
něji, ale dostaly by možnost pohybu a pře
rušení jednotvárného sezení v lavici. Učite
lovy preference by neměly bránit skutečné
mu uspokojování potřeb dčtí, navíc by to 
usnadnilo i jeho vlastní práci, protože neklid
né dítě by změnou činnosti alespoň na chví
li bylo opět schopno sledovat dění při vy
učování.

2. Komentář
Jak vyplynulo z analýzy pozoro

vaných jevů, většina výše popsaných proje
vů chování učitele má spíše negativní dů
sledky. Nejčastěji je  bezprostřední příčinou 
chování učitele nepozornost žáků. Ta však 
je  reakcí na kvalitu učitelovy práce, a tak 
učitel v určitém smyslu trestá žáky za svou 
vlastní činnost. Pozornost žáků lze obnovit
i jinými způsoby (haptickými kontakty, změ
nou činnosti nebo výrazným mimickým pro
jevem ). V každém případě je zřejmé, žc vý
sledek většinou neodpovídá učitelem zamýš
lenému řešení problematické pedagogické 
situace. Takto řešené situace vytvářejí vc 
třídě atmosféru napětí, stresují žáky, kterých 
se bezprostředně týkají, podporují u nich vy
tváření negativního sebepojetí a sebehodno
cení i negativního vztahu ke škole a k práci 
obecněji. Tím se zhoršuje učební a výchov
ná atmosféra ve třídč, ovlivňuje to výkony 
žáků a zpětně učitelovo uspokojení z vlast
ní práce. Vytváří se iok začarovaný kruh in
terakce, který žák ze svého postavení samo
zřejmě není schopen narušit. Je na učiteli, 
aby učinil první krok.

Na druhé straně nelze předpokládat, žc by 
toto negativní působení bylo učitelovým  
záměrem. Pravděpodobnější je, že učitel vc

snaze zvládat situaci ve třídč ne vždy dosta
tečně domýšh' důsledky svého chování, jed
ná pod určitým stresem nebo mechanicky 
přebírá již osvědčené postupy. Tak jako v ro
dinné výchově, i zde mohou působit vlast
ní, i negativní zkušenosti z dětství učitele. 
Viděli jsme rovněž, že v chování učitele je  
vyjádřeno určité pojetí školy a žáka, určité 
chápání toho, co je důležité a co nikoliv, co 
je primární a co sekundární ve školní práci.

Naši analýzu doplňme pohledem z jiné  
stany. Kanadský psycholog Wayne Nesbit 
vc svém výzkumu zjišťoval u studentů uči
telství jejich vlastní negativní zážitky z in
terakce mezi učitelem a žákem. Negativně 
působící interakci verbální i neverbální po
važuje Nesbit za projev psychického násilí. 
Nachází projevy jako systematické psychic
kého útoky, nátlak na žáka, odpírání potřeb
né psychické podpory a destrukci žákova 
sebehodnocení, a to cestou patologické do
minace učitele v procesu interakce se žákem. 
Toto psychické mísili je učitelem používá
no jako rafinovaný a skrytý způsob zajištění 
kázně a ovládání dětí. Za příčinu podobné
ho chování považuje Nesbit vlastnosti a ry
sy osobnosti učitele.

Nesbit identifikuje ve výpovědích studen
tů 6 kategorií psychického násilí ve škole: 
ponižování, diskriminaci, dominanci, dcsta- 
bilizaci, distanci a diverzi.
Ponižováním je míněno chování, které po

kořuje, očerňuje nebo snižuje žákovu se
beúctu cestou slovního působení. 

Diskriminace]^ charakterizována chováním, 
které je zaměřeno proti určitým skupinám 
nebo jednotlivcům, založeným na f akto
rech, jako je pohlaví, rasa, socioekono
mická úroveň apod.

Dominancí rozumí Nesbit chování, které 
ostře určuje pravidla „hry”, kontroluje, 
ohraničuje nebo potlačuje schopnosti 
dítěte, jeho  sebedůvěru a sam ostatné  
myšlení.



VMoyi\n\\\\clcstahilizujicim učitel dítč zastra
šuje, pěstuje v něm úzkost a napětí. 

Distance (chladne chování) se vyznačuje 
odmítáním a nedostatkem emocionální 
podpory, izolujícím přístupem, pěstová
ním nejistoty lhostejností a nevěnováním 
pozornosti emocionálním potřebám dětí. 

Diverzní chování je  takové, kterým učitel 
rozrušuje a negativně ovlivňuje atmosfé
ru ve třídě (Nesbit 1993).

Nesbit hledá příčiny podobného chování 
učitelů v jejich osobnostních vlastnostech. 
Učitele, používající tyto způsoby chování, 
tedy považuje za jedince, kteří ve své čin
nosti ve škole nějakým způsobem projevují 
svoje až patologické rysy. Žáka, jako dru
hého účastníka interakce, vlastně nebere 
v úvahu, rovněž tak opomíjí vlivy institucio
nální, případně kulturní.

Je však zřejmě, že v Nesbitových katego
riích můžeme najít mnohé z toho, co Jsme 
popsali v námi pozorovaných situacích. Na 
rozdíl od Nesbita však nechápeme tyto pro
jevy chování učitele výhradně Jako projev 
Jeho osobnosti,  dokonce do určité míry pa- 
lologické. Každé chování Je nutno chápat 
v kontextu, v nčmž se odehrává, a to nejen 
v kontextu  aktuální si tuace ve třídě, ale 
1 vzhledem k historickému vývoji školy, j e 
j ímu pojetí v určité kultuře i vzhledem k^,. 
kulturálně a historicky podmíněnému chápá
ní osobnosti,  její svobody a jejích práv. Je 
více než pravděpodobné, že při hlubší ana
lýze najdeme řadu příčin. Konkrětm' situace 
ve škole, očekávání i chování žáků, jejich ro
dičů i n ad ř ízených ,  d lo u h o d o b é  návyky 
i způsob přípravy učitelů, to vše a Jistě i další 
možné příčiny ovlivňují chování učitele. 
Máme za to, že učitel Jedná primárně v dob
ré víře. Jedná však v určité situaci, která ho 
svým působením tlačí do způsobů chování, 
které mohou mít negativní důsledky. Osob
nost učitele. Jeho postoje, názory i charak
te r is t ick é  reakce  J is tě  m ohou  p ř isp íva t

k celkovému vyznění cclé situace.
Pro práci učitele Je však mimořádně důle

žité uvědomit si tuto komplexní podmíně
nost a analyzovat skutečné účinky vlastního 
chování, renektovat vlastní postoje, které se 
v chování projevují někdy mimovědomě. 
Analýza stresujících faktorů, jejich uvědo
mění může vést k Jejich odstraňování nejen 
v práci Jednotlivého učitele, či v rámci ško
ly, ale i k tlaku na změny institucionální. 
Snaha o změnu vlastních postojů a z nich 
vyplývající změna projevů chování,  snaha
o větší respekt k dítěti mohou vc svém dů
sledku znamenat první kroky ke skutečné 
transformaci školy.
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