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VYUÈOVANÍ JAKO MNOHOSTRANNÝ
PROCES ANEB ANALÝZA SOUÈASNÉHO,
PØÍPADNÌ PERSPEKTIVNÍHO
VYUÈOVÁNÍ

Vyuèovací proces lze vymezit pomìrnì jednoduše a jednoznaènì –
žáci se uèí, uèitel øídí (vede) jejich uèební èinnosti. Vìtšinou je také takto
jednoduše vymezován. Ale vyuèování je i pøes možné jednoduché vymezení
proces vzájemné interakce velké øady faktorù, øady pomìrnì složitých
procesù. Vstupuje do nìho mnoho prvkù, realizuje se v nìm množství nej-
rùznìjších dìjù, prolínají se v nìm nejrozmanitìjší situace. A i kdybychom
použili ono jednoduché vymezení – žáci se uèí, uèitel øídí (nebo pomáhá žá-
kùm v uèení) – je nezbytné k tomu položit øadu konkrétnìjších otázek:

Jak se žák uèí?
Èemu se uèí?
Co podmiòuje úspìšnost uèení?
Proè se uèí to a ne nìco jiného?
Jak probíhá onen uèební proces?
Jakými zpùsoby, operacemi uèitel øídí?
Èím žákùm pomáhá v uèení?
Co sám poskytuje žákùm?

Øízení znamená i kontrolu, jak to uèitel dìlá. Do tìchto pohledù na vy-
uèování pak patøí i zvažování základního smyslu vyuèování, jeho celkové
koncipování. Nutno brát v úvahu osobnosti obou aktivních èinitelù: moti-
vace, volní vlastnosti, inteligenci, vybavenost, mravní kvality, zájmy, volní
vlastnosti uèitelù i žákù. Je tøeba zapoèítat do vyuèování i vstupy vnìjších
faktorù, od intenzivního pronikání aktuálnì uspoøádaných spoleèenských
pomìrù, a to i v podobì tzv. vzdìlávací politiky, až po vybavení školy a akti-
vitu školského managementu, i vstupy rodièovské i jiné veøejnosti, hodnotící
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soudy o vyuèování jak uvnitø školy, tak i vnì školy, v masmédiích…Tedy
pøes pomìrnì jednoduché možné vymezení je vyuèování velice složitý
a výraznì strukturovaný systém a mnohostranný proces.

Jestliže si uvìdomíme všechny tyto skuteènosti a ještì øadu dalších, ne-
mùže být vyuèování chápáno jako tak jednoduchý proces, kde uèitel pøedává
vìdomosti a dovednosti a žáci si tyto vìdomosti a dovednosti tak, èi onak
osvojují. Ukazuje se, že vyuèování – právì tím, že se v nìm promítají živí
lidé, a že ti živí lidé jsou v nìm aktivní – je nesmírnì složitou øadou operací
vnìjších i vnitøních, množství nejrùznìjších situací pøipravených i zcela ži-
velných, až náhodných. Je tedy vyuèování skuteènì fenomén, který mùžeme
oznaèit jako mnohostranný proces.

Pokusíme se tuto tezi prokázat i tím, že uvedeme nìkterá vymezení vy-
uèování, jak jsou formulována v pedagogické literatuøe. Právì v souvislosti
s pokusy o vymezení se ukazuje, že i pøi zachování v podstatì shodných zá-
sadních názorù každý autor klade vìtší èi menší dùraz na nìkterou stránku,
èi kvalitu vyuèování:

� Pedagogický slovník (Prùcha, Walterová, Mareš, 1995, s. 266–267)
Výuka:
� Termín oznaèuje synonymicky totéž co vyuèování v bìžném jeho

významu.
� V teoriích obecné didaktiky se výuka objasòuje šíøe jakožto systém,

který zahrnuje nejen proces vyuèování, ale pøedevším cíle výuky;
obsah výuky; podmínky, determinanty a prostøedky výuky; typy
výuky; vlastní vzdìlávací proces, výsledky výuky.

� Podle J. Maòáka je výuka definována takto: Hlavní forma výchovnì
vzdìlávací èinnosti, pøi níž uèitel a žáci vstupují do urèitých vztahù
a jejímž cílem je dosahování stanovených cílù.

� V teoriích „vìdy o výuce“ (angl. instructional science) se výuka
(resp. vyuèování) chápe velmi obecnì jako jakýkoliv edukaèní proces,
tj. situace, kdy se èlovìk nebo automat nìèemu uèí prostøednictvím
procesu organizovaného jiným èlovìkem nebo automatem (uèení –
øízené uèení).

� Obecná didaktika (Skalková, 2007, s. 99)
Vyuèování je historicky ustálená forma cílevìdomého a systematického
vzdìlávání i výchovy dìtí, mládeže a dospìlých. Realizuje se pøede-
vším ve školách rùzných typù a stupòù, v rodinì, v rùzných kurzech
a speciálních zaøízeních.
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� O metodologických problémech v rozvoji pedagogické teorie (Váòa,
Pedagogika 3, 1962, s. 303)
Rozšíøíme-li pojem uèení na všechen obsah výchovného pùsobení, nelze
ani vyuèování omezovat na vštìpování vìdomostí a rozvíjení kogni-
tivních schopností a pojmem „výchovné vyuèování“ jaksi dodateènì
vyjadøovat, že se pøitom také pøihlíží k afektivní sféøe, k vytváøení cha-
rakterových vlastností atd. Pojem vyuèování jako jedna ze základních
forem výchovné èinnosti by se mìl vztahovat na celý obsah výchovného
pùsobení, protože ve vyuèování se pùsobí na celou osobnost žáka. Záleží
na tom, co je obsahem vyuèování, jaké cíle si klade.

� K nìkterým teoretickým problémùm zvyšování úèinnosti vyuèování
v socialistické škole (Kujal, Pedagogika 4, 1965, s. 443)
Vyuèováním rozumíme specifickou spoleèenskou èinnost spoleèností
øízenou a usmìròovanou, jejímž cílem je všestranné rozvíjení a vzdìlá-
vání jednotlivce; probíhá v urèitém èase, s urèitým poètem žákù, urèitou
spoleèenskou strukturou žákovského kolektivu, vybavením školy apod.
Vyžaduje urèité úsilí jak žáka, tak uèitele. Vyuèování je tedy charakte-
rizováno svými výsledky, èasem, poètem žákù a strukturou žákovského
kolektivu, vynaloženým úsilím žáka a uèitele, jakož i vynaloženým úsi-
lím spoleènosti jako celku.

� Didaktika a život (Zankov, 1971, s.11–12)
Role (nebo smysl) vyuèování spoèívá v tom, že ono vytváøí zónu nej-
bližšího rozvoje, která posléze pøechází v rozvoj aktuální.
Dobøe provádìné vyuèování jde (kráèí) pøed rozvojem. Vyuèování se
realizuje nejen v rámci již zvládnutých cyklù rozvoje, ale pøedevším se
realizuje prostøednictvím tìch psychických funkcí, které ještì nedozrály,
a posunuje dopøedu jejich formování (1971, s. 11).

� Aktivita žákù ve vyuèování (Skalková, 1971, s. 143)
Pøedevším ve shodì se základním pojetím vyuèování, jehož úkolem je
zprostøedkovat mládeži kulturní hodnoty lidstvem vytvoøené a uèinit ji
schopnou dále je tvoøivì rozvíjet, to nikterak neznamená oslabení jeho
spoleèenské podmínìnosti.
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� Psychologické základy didaktiky (Jiránek, 1964, s. 9–10)
Marxistické didaktické teorie sice všechny bez výjimky hlásají jednotu
vyuèování a uèení, ale liší se v tom, jaký dùraz kladou na obì složky,
nebo jednu z nich.

� Podle J. Procházkové-Skalkové (1962) je vyuèovací proces charakte-
rizován tím, že probíhámezi uèitelem a žákem, je tedy v podstatì nad-
individuálním, sociálním jevem.
Naproti tomu A. M. Dostál (1961) spatøuje jádro vyuèovacího procesu
v uèení žáka, v tom, že žák jako poznávající subjekt poznává objektivní
skuteènost prostøednictvím uèitele, hlavnì prostøednictvím jeho slova.
Opìt jiný názor zastává N. A. Landa (1962), když soudí, že podstatou
vyuèovacího procesu je øízení, programování a kontrola, tedy uèite-
lova èinnost, vyuèování.

� Pedagogika pro uèitele (Vališová, Kasíková a kol., 2007, s. 121)
Vyuèování je forma cílevìdomého a systematického vzdìlávání a vý-
chovy dìtí, mládeže a dospìlých. Tato forma je naplòována vzájemnou
souèinností uèitele a žákù. Celistvost vyuèování je dána vnitøními
vztahy uvnitø systému, které jsou vzájemnì propojeny a vzájemnì se
ovlivòují. Zároveò jde o celek, který je ovlivnìn také kontextem (spo-
leènosti, instituce), ve kterém funguje.

Mohli bychom uvádìt ještì další obecné charakteristiky vyuèování, ale i tak
je vidìt, že kromì onoho základního – interakce žákù a uèitelù v procesu
zvládání obsahù – uvádí každý autor ještì nìkterý další prvek, který k vy-
uèování pøísluší, který vyuèování charakterizuje. Proto chceme pøedložit
urèitou analýzu vyuèování tím, že budeme podrobnìji charakterizovat kaž-
dou z podstatných stránek, každý z procesù, které se dìjí ve vyuèování. Ne-
chceme tím parcelovat vyuèování jen na jednotlivé stránky, ale tuto analýzu
chceme provádìt s vìdomím celistvosti, komplexnosti procesu, s vìdo-
mím, že ve vyuèování se vzájemnì prostupuje, vstupuje do aktivní interak-
ce celá øada konkrétních procesù a variabilních situací. Pøi tìchto analýzách
se mùžeme opírat o velmi bohatou didaktickou literaturu starší i nejnovìjší.
Zároveò s tím bychom chtìli ukázat, že øadu souèasnì nastolených a øeše-
ných problémù již naše didaktická teorie, ale v urèité míøe i školní praxe,
zpracovávala pøed desítkami let. Øada problémù, které se øeší v souèasnosti,
už byla nastolena mnohem døíve a existovaly už tehdy velice vážné pokusy
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o jejich øešení. Tím chceme také vyjádøit názor, že pøebudovávání školy
(a v jejím rámci vyuèování) je skuteènì dlouhodobý proces.

V této situaci je ovšem urèitý problém. Všichni víme, že zejména tzv.
koncepce vyuèování, pojetí vyuèování není již zdaleka jednotná (a vlastnì
nikdy ani nebyla jednotná). Už dávno neplatí jen tradièní „herbartovský
trojúhelník“ a strohé vyuèování, spoèívající na pøedávání poznatkù a do-
vedností žákùm a zjišťování uèitelem, jak si žáci poznatky a dovednosti
osvojili s následným ohodnocením úrovnì zvládnutí s tím, že toto ohodno-
cení bylo chápáno jako závìreèný bod urèitého cyklu vyuèování. Ve svìtì
i u nás, se nejen v teorii, ale i v praxi aktivit školy i zcela konkrétních uèitelù
prosazují nìkdy až velice rozdílná pojetí vyuèování, a to i na jedné škole.
Od tradièního herbartismu (on to snad už ani není herbartismus, protože no-
sitelé tohoto pojetí již o Herbatovi vìdí jen to, že existoval a že nìco vytvoøil,
vymyslel; skuteènì jde asi spíše o tzv. transmisivní vyuèování, jak toto
pojetí nazval F. Tonucci) pøes pokusy o rozvíjející vyuèování, konstruktivis-
tické vyuèování, otevøené vyuèování, až po nìkteré pokusy s alternativními
modely vyuèování. A jak víme, základním momentem v této souvislosti je
pøijetí urèité koncepce vyuèování konkrétním uèitelem a jeho osobní uplat-
òování tohoto modelu v práci ve vyuèování. Jde o tzv. „uèitelovo osobní
pojetí vyuèování“ (Mareš) s tím, že tento pojem byl vyvozen z obecnìjších
teoretických analýz „pojetí vyuèování“ (koncepce vyuèování), jak tuto teo-
rii u nás rozpracoval pøedevším M. Sýkora (Koláø, Sýkora, 1986). To pak
komplikuje situace kolem konkrétních modelù vyuèování ještì více, protože
napø. i na jedné škole mùže být skrze osobní koncepce vyuèování rùzných
uèitelù i více konkrétnì realizovaných modelù vyuèování. To platí zejména
o kvalitách vyuèování na druhém stupni ZŠ, ale pøedevším na støedních
školách, kde je vyuèování realizováno jako tzv. „pøedmìtové“ vyuèování,
kdy uèitel každého pøedmìtu, který vstupuje do tøídy a vede uèební èinnost
žákù, to mùže dìlat a vìtšinou také dìlá ponìkud jiným zpùsobem (nìkdy
jsou skuteènì znaèné rozdíly ve zpùsobech vedení vyuèování). Takže žáci
bìhem pøestávky se musí pøipravit nejen na jiný pøedmìt, na jiný obsah, na
jiného uèitele – i osobnostnì jiného – ale pøedevším na jeho osobitý zpùsob
práce s nimi, na jím realizované osobní pojetí vyuèování.

V tomto smyslu je tedy tøeba otevøenì formulovat, že v našich analýzách
rùzných stránek vyuèování vycházíme z moderního pojetí vyuèování, které
pøedstavuje urèitou jednotu rozvíjejícího, konstruktivního a otevøeného
vyuèování. Nechceme zde podrobnìji analyzovat ony obecné problémy
koncepcí vyuèování, ale v analýzách jednotlivých stránek vyuèování by
mìlo toto naše pojetí vyniknout.
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Jako základní problematiku vyuèování chceme analyzovat otázky cílù
vyuèování, a to v poloze formulování cílù, prosazování cílù, dosahování
cílù vyuèování, ale i v poloze vzájemného prostupování ve vyuèování cílù
kognitivních, afektivních i konativních (psychomotorických). Pøitom chce-
me prokázat i nezbytnost pøijetí cílù žáky a také nezbytnost priority
afektivních cílù v motivaèní sféøe a možnosti dosahování kognitivních
cílù prostøednictvím pøijetí žáky cílù afektivních.

V souvislosti s propracováváním cílové kategorie ve vyuèování se po-
kusíme analyzovat vyuèování jako proces pøedávání kultury, hodnot
a tradic lidstva dalším generacím (zároveò dále budeme sledovat i další
cílovou kategorii – prostøednictvím zpracovávání kultury lidstva rozvíjení –
optimální – každé osobnosti), což bude významnì smìøovat do polohy kon-
cipování obsahù, koncepce obsahu vyuèování vùbec, i do polohy práce
s obsahy ve vyuèování. Neboli: budeme pojímat vyuèování jako proces
realizace obsahù vyuèování, a to vèetnì problematiky centralizace nebo
decentralizace koncipování obsahù, tedy problematiky Rámcových a Škol-
ních vzdìlávacích programù. Souèasnì pøitom víme, jak uèitelé, jako spo-
lutvùrci obsahù, mohou nìkdy na základì svých aktuálních kompetencí až
konzervovat ono tradièní pojetí obsahu, a tedy i celého vyuèování.

Pokud chceme vycházet z nìkterých vymezení vyuèování, jak jsme je
uvedli výše, bude tøeba se vìnovat analýze vyuèování jako uèební èinnosti
žákù s tím, že tuto uèební èinnost budeme chápat jako tzv. øízené uèení
(Kuliè, Tollingerová), a sice tak, že se pokusíme analyzovat toto øízené uèení
jako uèení tzv. „smysluplné“ (Ausubel, Mareš). Domníváme se, že právì
toto pojetí smysluplného uèení dobøe naplòuje téma øízeného uèení.

To znamená, že jako druhou stránku mince „uèení“, tedy „øízené uèení“
budeme analyzovat vyuèování právì jako øízení uèebních èinností žákù.
Budeme analyzovat pøedevším aktivity uèitele pøi øízení onoho smyslupl-
ného uèení žákù, ale i aktivity samotných žákù v této souvislosti, to znaèí
i tzv. „samoøízení“ uèení, „autoregulaci“ v rámci realizovaného øízeného
uèení. Zmínìná analýza bymohla být velice obšírná, protože vlastnì didak-
tická teorie se vìnuje pøedevším oné øídící aktivitì uèitele ve vyuèování
(viz didaktické principy, rozbory forem a metod vyuèování), ale pokusíme
se soustøedit se na základní souvislosti a zejména na dopady urèitých typù
øízení uèení na kvalitu uèebních procesù žákù.

Jde-li o uèení a jeho øízení, pak následující analýza by semìla zabývat tzv.
stylem uèení žákù. Jde o problematiku uplatòování (žáci), respektování
(uèitel), využívání (žáci) a zhodnocování (uèitel), pøípadnì zkvalitòování
uèebních stylù žákù, a to na základì analýzy možných a existujících stylù
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uèení. V rozborech tohoto typu se opíráme pøedevším o práci J. Mareše
(1998) a H. Krykorkové (2008).

Víme, že uèení žákù se nedìje jen ve vyuèování samém, ale v nejrùznìj-
ších situacích, kterými žáci procházejí ve škole i mimo školu. Jde o tzv.
sociální uèení. V naší problematice je to v podstatì jedna z kardinálních
otázek souèasné didaktiky – jak do øízeného vyuèování, uèení vtáhnout, vy-
užít, zhodnotit to, co žáci získali jinde než ve vyuèování, a to v podobì
svých vlastních životních, individuálních zkušeností. Jak s tìmito zkuše-
nostmi pracovat, aby byly funkèní v rozvoji poznání žákù, v rozvoji jejich
poznávacích schopností i v rozvoji celé osobnosti každého žáka. To zname-
ná, že se pokusíme pokraèovat v analýze vyuèování jako v konstruování
poznání žákù s využitím jejich tzv. prekonceptù, s vyluèováním, èi pøe-
konáváním tzv. miskonceptù a s konkrétním koncipováním vyuèování
jako konstruování poznání žákù (Koláø, Doulík).

K tomu ovšem bude posléze nezbytné formulovat vyuèování jako øešení
problémù, vyuèování jako dialog. A to nejen jako dialog mezi vìdeckými
poznatky a jejich systémy pøedkládanými uèitelem a individuálními zkuše-
nostmi žákù, ale i jako dialog názorù, postojù, orientací, zájmù, vèetnì tzv.
techniky realizace dialogu ve vyuèování. Zároveò se pokusíme analyzovat
vyuèování takovým zpùsobem, abychom se od dialogu dostali k urèité syn-
téze poznání svìta a propojení této syntézy i s postoji (Koláø, Šikulová).

Odtud je již velmi krátký krok k analýze vyuèování coby kooperace
žákù v uèebních aktivitách, resp. kooperace žákù mezi sebou i jejich ko-
operace s uèitelem – tedy kooperace nejen jako kvalitnìjší cesty ke zvlád-
nutí uèiva, ale pøedevším jako vytváøení pøedpokladù pro spolupráci
s ostatními lidmi, jako vytváøení návykù a dovedností spolupracovat,
ale i jako potøebu spolupracovat (Kasíková).

To vše pak souvisí s další neménì závažnou problematikou – v podstatì
více ménì s urèitým vyústìním pøedchozích kapitol – tedy vnímání vyuèo-
vání jako rozvíjení pøedpokladù žákù, coby aktivní projekce žákù, každého
žáka a smìøování k naplnìní této projekce osobnosti žáka prostøedky vy-
uèování (s oporou o práce Z. Heluse). V souvislosti s projekcí žákù je sou-
èasnì nezbytné analyzovat možnosti a realitu práce školy pøi vybavení
žákù, perspektivních absolventù na celoživotní sebevzdìlávání, které je
jako vybavení žákù nezbytnou podmínkou jejich uplatnìní v životì a jež je
dùležité pro jejich aktivitu v celém životì. To znamená nejen motivovat
žáky k takovému celoživotnímu vzdìlávání, ale i vybavit je prostøedky to-
hoto sebevzdìlávání. A to i prostøedky, které teprve nastupují, nastávají
a pravdìpodobnì budou v budoucnu klíèovými pro vzdìlávání èlovìka.
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S celoživotním vzdìláváním plnì souvisí i takové kvality osobnosti, jako
jsou její volní vlastnosti, její schopnost odpovìdnosti, sebeovládání. Jde
o faktory, kterým se ani v teorii, ani ve výchovnì vzdìlávací praxi nevìnuje
mnoho pozornosti. Chceme se pokusit ukázat nejen význam a smysl výcho-
vy a vzdìlávání, které k tìmto tolik potøebným kvalitám osobnosti vedou,
ale alespoò také základní procesy, kterými lze k tak nároèným vlastnostem
osobností, žákù, absolventù dospìt.

S problematikou komplexního rozvoje osobnosti každého žáka pak sou-
visí i problematika vyuèování jako procesu prostoupeného hodnocením,
protože právì hodnocení významnì pøispívá k rozvoji osobnosti každého
žáka. Hodnocení je permanentní aktivita ve vyuèování – hodnocení jako in-
formace, jako regulace, jako pomoc žákovi. Zároveò považujeme hodnocení
ve škole vždy za subjektivní proces, do tohoto hodnocení jako subjektivní-
ho procesu však vždy vstupuje pedagogický zámìr uèitelùv (Sýkora, Amo-
našvili, Koláø, Šikulová, Dvoøáková).

S problematikou hodnocení ve vyuèování velice úzce souvisí problema-
tika vyuèování jako procesu, ve kterém žák zvládne kvalitní sebehodnocení;
pøedevším prostøednictvím jeho vlastních hodnotících aktivit ve vyuèování,
jež je organizováno tak, aby i v hodnotících aktivitách byl žák stejnì aktivní
jako uèitel (Šikulová).

Pro plné postižení vyuèování je nesmírnì dùležitá analýza komunikace
ve vyuèování, konkrétnì komunikace uèitele s žákem, žákù mezi sebou –
tedy komunikace všech se všemi (Mareš).

Je tøeba chápat vyuèování jako zhodnocování moderní komunikaèní tech-
nologie a její narùstající uplatòování ve vyuèování, ale i v zázemí tohoto vy-
uèování, jako proces o vyrovnávání se s pøirozeným prostøedím souèasných
žákù, kteøí již mají k dispozici témìø vše z komunikaèní techniky a umìjí
s tím pracovat. Co to znamená pro pøeformování vyuèování? Jak na tuto
technologii reagovat ve vyuèování, v koncipování vyuèování? Je to vše až po
vyuèování jako koncipování a (spoleèné) realizování projektù: a sice projek-
tù reálných, reálnì realizovatelných nejrùznìjšími aktivitami, ale i projektù
tzv. „virtuálních“, tedy opìt práce s moderní komunikaèní technikou?

Zcela samostatnou analýzou bychommìli na závìr potvrdit všechny ony
pøedchozí analýzy, konkrétnì rozborem vyuèování jako realizace moder-
ních kompetencí uèitele, ale i jako tzv. otevøenost školy, vyuèování
s tím, že se zde mohou uplatòovat i kompetence také jiných èinitelù
(rodièù, odborníkù…). Více ménì jde o pohled na schopnost každého
uèitele øídit, vést uèební èinnosti žákù, pomáhat žákùm v jejich rozvoji
(Koťa, Vašutová).
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Jako zcela samostatnou otázku vztahující se ke kompetencím uèitele
chceme analyzovat funkènost autority uèitele ve vyuèování: nejen procesy
vedoucí k vytváøení této autority uèitele, ale pøedevším otázky využívání
této autority ve prospìch rozvoje žákù, jejich uèební èinnosti i rozvíjení
dalších kvalit osobnosti každého žáka (Vališová).

To je jen rámcový program této publikace. Analýzy se nebudou týkat
tzv. techniky vyuèování, i když i to je v nìkterých situacích nezbytné, ale
i otázky realizace kvalitní výchovy prostøednictvím vyuèování. Každý
z výše uvedených problémù má svou dimenzi vzdìlávací a svou výraznou
dimenzi výchovnou. Tento fakt chceme svými rozbory respektovat o to
výraznìji, že si uvìdomujeme, že škola vstupuje intenzivnìji do etapy, kdy
stále více pøejímá a bude více pøejímat odpovìdnost za komplexní rozvoj
osobností mladých lidí tak, jak ostatní èinitelé svou výchovnou funkci
opouštìjí, oslabují, neplní – vèetnì rodiny.

K projektované analýze rùzných stránek vyuèování ovšemmusíme záro-
veò ukázat, co znamená, nebo jaké mohou být dùsledky nedobøe, chybnì
realizované nìkteré stránky vyuèování. Víme všichni, kolik problémù
pøináší nerespektování urèitých požadavkù na kvalitu vyuèování urèitých
obecných principù vyuèování tradièních i moderních (spojených s moder-
ními koncepcemi vyuèování), narušování – buï z pohodlnosti, nebo pro
nedostateèné kompetence, èi pro nesprávné pedagogické pøesvìdèení (onen
pojem „nesprávné“ pedagogické pøesvìdèení asi bude potøebovat speciální
výklad a ten zøejmì nebude jednoduchý) – urèitých pravidel (neradi by-
chom použili slovo „zákonitost“) moderního vyuèování, porušování i zá-
kladních požadavkù jednání s lidmi, zejména s mladými lidmi a dìtmi,
porušování požadavkù na úctu k žákovi, respektování jeho osobnosti i jeho
osobitosti, atd. Snad nejhorší ze všech dùvodù špatného zapùsobení vyuèo-
vání je jev, který nazýváme slušnì zažitý a fungující stereotyp vyvolávající
nudu. V podstatì jde o jakousi rutinu, jež by mìla být v práci s dìtmi
a s mládeží nepøípustná.

Jde však i o další významnou dimenzi chápání vyuèování a pøedevším
tolik potøebných zmìn ve vyuèování. Jsme zastánci potøeby provádìní
zmìn komplexnì, ne po èástech, èi zmìn jednotlivých prvkù vyuèování.
Takové zmìny se vìtšinou nedaøí, nepøinášejí oèekávaný efekt. Víme, že
vyuèování jako reálný praktický fenomén je vlastnì složitý strukturovaný
systém a právì coby systém se v plném rozsahu projevuje a chová. Jestliže
èást tohoto systému (nìkterý dílèí subsystém, budeme-li používat termino-
logie systémové metodologie) zmìníme, nebo nahradíme novým subsys-
témem (napø. zmìníme zpùsoby hodnocení, jak se o to již nìkolikrát mnozí
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pokusili), systém jako celek projevuje snahu uchovat se jako komplex
systému a pøizpùsobit si (nebo dokonce podøídit si) i novì vnesený subsys-
tém. Mùže pøi tom docházet i k urèitým modifikacím nìkterých vlastností
systému jako celku, ale systém jako takový se zachovává. Tuto skuteènost
je tøeba si uvìdomit i v souvislosti s prosazováním tzv. Školních vzdìláva-
cích programù – což je typický subsystém v rámci celého komplexu vyuèo-
vání. I ze zkušeností z nìkterých pomìrnì rozsáhlých experimentù víme, že
parciální zmìny obvykle nepøinesly pøedpovìdìný efekt. Byly vìtšinou
„pohlceny“ pùvodním systémem vyuèování (pøíklad zmìn ve školním hod-
nocení, snahy o zavádìní skupinového vyuèování…). A nebezpeèí vstøebání
této operace komplexem tradièního vyuèování je zde skuteènì veliké. I proto
chceme prostøednictvím analýzy jednotlivých stránek vyuèování v podstatì
pøedstavit celý komplex vyuèování se zcela jasným zamìøením na potøebné
zmìny v tìchto jednotlivých oblastech, a tím i zmìny celého komplexu.

Obecnì bychom mohli vymezit moderní vyuèování, které by mìlo být
úèinnìjší a dokonalejší, jako soubor èinností, prostøednictvím nichž by-
chom chtìli nejen sledovat vývoj osobnosti žáka, ale jako èinnosti, procesy,
které budou tento vývoj zámìrnì ovlivòovat, podnìcovat a tento vývoj
v podstatì urychlovat, zkvalitòovat. Jde tedy o vyuèování, které bude za-
mìøeno nikoliv pouze na osvojování vìdomostí a dovedností, ale pøede-
vším na rozvoj osobnosti s tím, že potøebné vìdomosti a dovednosti jsou
významným výsledkem, proces zvládání vìdomostí a dovedností je vý-
znamným prostøedkem onoho obecného i specifického rozvoje osobností
všech žákù. Jde tedy i o vyuèování, které se zamìøuje na ty kvality osobnosti,
které jsou ve stadiu zrání, utváøení. Tím se vyuèování vlastnì stává èinitelem
akcelerace rozvoje. Ale tyto obecné myšlenky se pokusíme v celé studii
konkrétnìji rozpracovat.
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I. CÍLE VE VYUÈOVÁNÍ

Chceme-li analyzovat cíle ve vyuèování, nelze zaèít jinak než slovy
J. Á. Komenského: „Pøímo za cílem, oklikám se vždy vyhýbej. Hleï tedy
hned od zaèátku k cíli. Ukaž jej i žákovi. Cíle si všímej bedlivìji než pro-
støedkù.“ (Didaktika analytická, 2004, s. 54) Komenský tak do nìkolika vìt
vtìlil základní myšlenku o potøebì cíle a práce s cílem ve výchovì, a tedy
i ve vyuèování. Vyjádøil tak myšlenku, že cíl je nejdùležitìjší prvek každého
aktu výchovy, zámìrného vzdìlávání, každého aktu zámìrného, øízeného
uèení, každého konkrétního procesu, nebo sledu procesù zamìøených na (ze-
jména zámìrné) rozvíjení osobnosti žáka. Platí to nejen ve výchovì obecnì,
ale i ve vyuèování, které charakterizujeme jako organizovanou a systema-
tickou výchovu a vzdìlávání zvláštì. Vyuèování tedy považujeme za zá-
kladní proces intencionálního pùsobení na rozvoj dítìte a mladého èlovìka.

Tím spíše je tøeba zdùraznit smysl cíle, že pøíliš èasto si v praxi vyuèová-
ní cíle ani nestanovujeme, nepracujeme s nimi ani sami jako uèitelé, tím
ménì pak spoleènì s žáky. Vycházíme ze situace, že máme v rámci osnov,
vzdìlávacího programu, ve svém didaktickém vybavení, ve svém modelu
vyuèování, pøípadnì v uèebnici pøipravený urèitý navržený a nìkdy i po-
mìrnì pevnì zažitý i ovìøený postup v podobì zcela konkrétního obsahu
a zpùsobù jeho zpracovávání s žáky. A s tím pracujeme, aniž si uvìdomuje-
me, co vlastnì prostøednictvím zvládnutí tohoto konkrétního obsahu, kon-
krétním organizaèním ametodickým uspoøádáním sledujeme, èeho chceme
dosáhnout, v jaké oblasti rozvoje osobnosti žáka chceme vytvoøit vìdo-
most, dovednost, postoj, motiv, pohotovost urèitého jednání, vybavení pro
urèité jednání, chování. Nebo, jak øíká J. Slavík (1995, s. 260–268), volíme
„námìtový pøístup“, a tedy stavíme si otázku: „Co a jak budeme dnes spoleè-
nì dìlat?“, místo abychom si položili otázku: „Co se zmìní ve schopnostech
žáka pøi øešení tohoto úkolu?“, která souvisí s „cílovým pøístupem“. Takové
jednání a chování uèitele je tím spíše reálné ve vyuèování, když ani v kuriku-
lárních dokumentech nebývají vždy konkrétnì formulované obsahy propo-
jeny s cílovými hodnotami, nebo jsou ony cílové hodnoty formulovány až
pøíliš obecnì (nebo dokonce nepøesnì, jak je tomu napø. v Rámcovém vzdì-
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lávacím programu pro ZŠ) a obsah je koncipován i konkretizován jakoby
nezávisle na tìchto cílových hodnotách. V podstatì tak zamìòujeme cíl
konkrétním obsahem. Cílem je nám vlastnì stav, kdy žák aktivnì zvládl urèi-
tý soubor poznatkù (subjektivnì „vìdomostí“), nauèil se používat nìkteré
pracovní postupy, zvládl tyto postupy jako dovednosti, zaujal konkrétní po-
stoje (postoje už tak èasto nevnímáme). To je ale velmi tradièní pojetí vy-
uèování. Nebo je cíl formulován tak obecnì, že nemùže ovlivnit konkrétní
vyuèovací proces, konkrétní výchovnì vzdìlávací èinnosti.

Tento stav je závažný zejména v situaci, kdy se významnì usiluje o pøe-
budování pojetí vyuèování a kdy se v podstatì významnì posouvá, novì
formuluje právì cílová kategorie. Pøesnìji: mìní se cílová hodnota a k jejímu
obrazu by se mìl zmìnit celý komplex vyuèování. Cíl se pod tlakem nové
reality spoleènosti, stále se inovujících poloh aktivit a reálného života
v souèasnosti mìní. Hovoøí se o tom, že se mìní i povaha základního vý-
chodiska modernizace cílù, dnes již tradièní industriální spoleènost na
spoleènost informaèní, že silnì i do procesù a povahy vzdìlávání vstupuje
globalizace. To vyžaduje skuteènì radikální zmìny i v pojetí vzdìlávání
vùbec, ale i v pojetí cílù vzdìlávání – øekli bychom – v pojetí cílù jde o radi-
kální zmìny. A to je vlastnì samotná podstata potøeby zmìny vyuèování
jako celého komplexu. Vždyť víme, že cíle (a v dùsledku i obsahy a jejich
realizace ve vyuèování) jsou konkrétnì historicky podmínìny, a je tedy
nezbytné je stále znovu a znovu analyzovat, vysvìtlovat, inovovat a kon-
kretizovat ve vztahu ke zcela urèitým spoleèenským podmínkám a s nimi
souvisejícími perspektivami. Cíl vzdìlávání (a výchovy) se tedy v souèas-
nosti posouvá do polohy vymezení urèité úrovnì rozvoje osobnosti, stavu
rozvoje osobnosti, úrovnì rozvoje všestranných schopností èlovìka, a sice
z polohy tradièního chápání cíle ve vyuèování jako úrovnì, kvality a pevnosti
zvládnutých vìdomostí a dovedností. Více ménì proto se v souèasnosti
používá pro vymezení cíle termín dosažené kompetence (klíèová kompe-
tence, oèekávané výstupy), který umožòuje pøesnìjší operativní (èinnostní)
vyjádøení požadovaných cílových hodnot. Ale na druhé stranì právì onou
(nezbytnou) operacionalizací se èasto až pragmatizují cílové hodnoty, zdù-
razòuje se výraznìji instrumentální dimenze vzdìlávání (tendence zvý-
razòovat schopnosti praktické aplikace). Pøitom víme, že cíl je koncipován
vmnohem širším pojetí, nejen v obecné poloze jako rozvoj osobností žákù,
ale i v systému vìdomostí, dovedností, vlastností, postojù, hodnot, motivù
žákù a absolventù škol.

Mohli bychom to formulovat i tak: prostøednictvím procesu (zdùrazòu-
jeme „procesu“) zvládání vìdomostí a dovedností, který bude ve vyuèování
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vždy výchozím, základním procesem, usilujeme o rozvíjení celého kom-
plexu kvalit, vlastností a schopností osobnosti každého žáka, usilujeme
o rozvoj komplexní osobnosti. Pak ale tento proces práce s vìdomostmi
a dovednostmi musí mít takovému pojetí odpovídající kvalitu, skladbu,
strukturu, metodiku, organizaci, vybavení živých èinitelù vyuèování, funkè-
nost. To znamená, že nejpodstatnìjší je organizaèní a metodické vybavení
práce obsahy, které mají dovést žáky skrze zvládání poznatkù, dovedností,
pracovních postupù a metod ke zvládnutí metod obecnìjší povahy, metod
schopných transferu na jiné, nové situace, motivy, postoje, hodnoty, sy-
stémy chování a jednání. K cílùm se nepropracujeme jen vymezením obsahu,
ale vymezením obsahu spoleènì se zpùsoby práce s tìmito obsahy, v propo-
jení se zpùsoby práce, v prostoupení s tìmito zpùsoby práce. Cíle je tedy
tøeba vymezovat jedním dechem s vymezováním zpùsobilostí nositelù
tìchto cílù – uèitelù.

Potøeba zmìny cílù vyuèování z polohy znalostí a dovedností do polohy
úrovnì rozvoje osobnosti (velmi obecnì øeèeno) je vyvolána celou øadou
hlubokých promìn života, spoleènosti, celou øadou tendencí, které dávají
charakter souèasné dobì, životu spoleènosti i jednotlivce. Jde o velice ra-
zantní zmìny sociálních vztahù a struktur, o pomìrnì jadrné zmìny
v hodnotových orientacích, o snad nejvýraznìjší zmìny v oblasti techniky
a komunikace, zmìny ve zpùsobech práce, v životním stylu. Pøedevším ale
jde o to, že dobu a život èlovìka v ní poznamenává pøedevším samotný fe-
nomén zmìny, její intenzita a pøedevším její zrychlující se dynamika. Právì
tyto faktory jsou dùvody objektivní potøeby zmìn cílù výchovy a vzdìlávání
i v jednom ze základních spoleèenských procesù, ve vyuèování.

Možná absence cíle v praktickém vyuèovacím procesu má nìkdy své
dùvody i v konkrétním chápání vyuèování (potažmo pak také výchovy)
konkrétním uèitelem (nebo skupiny uèitelù). Odvolávám se na vymezení
tzv. koncepcí vyuèování, nebo pojetí vyuèování (jak o tom u nás psali Koláø,
Sýkora, 1986) i až „osobního pojetí vyuèování uèitele“ (jak to formuloval
J. Mareš mimo jiné in: Mareš, Slavík, Svatoš, Švec, 1996). Vždyť v peda-
gogické (didaktické) teorii jsou témìø permanentnì, pøímo i nepøímo, vedeny
spory právì o cílovou kategorii, a tedy i v konkrétnì pøijatých osobních
koncepcích vyuèování jednotlivými uèiteli, to znamená i zcela urèité pojetí
cílové kategorie pro vyuèování. V souèasnosti u nás dost èasté pøeceòování
spontánní aktivity žákù bývá spojeno také s odmítáním cílové kategorie,
nebo alespoò s podceòováním role cíle ve vyuèování, nebo i chápání cíle
jako kategorie, která ohrožuje zvnìjšku (svou apriorní daností) svobodný
rozvoj žáka, jeho spontánnost, jeho zájmy a potøeby.
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V tomto smyslu máme i urèité vzory ve vývoji chápání vyuèování. Napø.
již J. Dewey (pragmatická pedagogika) odmítá cíle dané zvnìjšku, když vý-
chovu (jejíž souèástí je vyuèování) chápe jako neustálou pøestavbu, pøebu-
dovávání, rekonstrukci zkušeností (v podstatì individuálních zkušeností
žákù). Potvrzuje to jeho vyjádøení k podstatì vyuèování: „Než se mùže vy-
uèování s jistotou pustit do podávání dìjù a myšlenek zprostøedkujícími
znaèkami, musí škola opatøiti pravé situace, na kterých žáky osobní úèast
dùkladnì seznámí s dùležitostí látky i problémù, jež látka pøedkládá.“
(Dewey, 1932, s. 314–315)

Nìkteré alternativní modely vyuèování vycházejí z pozice, že cíl by mìl
být dán (pokud se s ním vùbec pracuje) potøebami, zájmy, možnostmi žáka,
tedy, že cíl vychází ze samotného žáka a cíle vyuèování nemohou ovlivòo-
vat nìjaké vnìjší požadavky, standardy, normy, teleologické pøedstavy
jako ideální formulované vlastnosti. K podobnému, nebo velice blízkému
pojetí vyuèování se více ménì hlásí i operace, která je oficiálnì nazývána
„reformou“ školy, vyuèování (více ménì v podobì odstranìní centrálních
osnov centrálnì vymezených vzdìlávacími programy a jejich nahrazení
pravdìpodobnì znaènì rozrùznìnými Školními vzdìlávacími programy).
Tomùže znaènì komplikovat rozvoj a úroveò vzdìlanosti. V urèitém smyslu
jde o pøíklon k pedocentrickému chápání vyuèování, kdy cíl vyplývá ze si-
tuace, z konkrétních motivù i žákù a uèitelù, nebo dokonce jej lze vyvodit
z konkrétního daného obsahu (což bohužel bývá v praxi vyuèování asi nej-
èastìjší situace). Tyto nìkdy až agresivnì se prosazující názory na kvalitu,
potøebnost cílové kategorie ve výchovì vùbec, a ve vyuèování zvláštì, jistì
pùsobí na nìkteré uèitele a oni tìmto názorùm svou praktickou výchovnì
vzdìlávací prací vyhovují ke škodì vyuèování, ke škodì pøedevším žákù.
Prostøednictvím odvozování cílù pouze od potøeb žákù èi od zcela konkrét-
ních situací významnì inklinujeme ke zdùrazòování (pøílišnému) tzv. in-
strumentální dimenze vzdìlávání a odmítáme, nebo alespoò nevnímáme
obecnì kultivaèní dimenzi vzdìlávání. J. Skalková to vymezuje: „Vytváøí
se urèitá pragmatická reakce na dosavadní pojetí cílù a jejich obecné for-
mulace. Ty zahrnovaly nepochybnì v jistém filozofujícím pojetí ideální
a optimistické, trvale platné dimenze, ovšem z hlediska složitého reálného
života vlastnì idealizované.“ (Skalková, 2008, s. 241–242) A to i pøes to, že
v tzv. kurikulárních dokumentech (Rámcový vzdìlávací program /RVP/ )
jsou v podobì „klíèových kompetencí“ formulovány cíle v rovinì obecného
rozvoje osobnosti každého žáka a jsou rozvedeny i v operativní poloze
(v poloze èinnostní).
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Aby tedy cíle byly reálným vyuèováním skuteènì dosažitelné, pøedevším
prostøednictvím zpracovávání obsahù vyuèování, je tøeba už pøi jejich kon-
cipování v kurikulárních dokumentech – a posléze v osobních pojetích vy-
uèování konkrétních uèitelù – klást dùraz na jednotu, propojení vìdomostí
a komplexního rozvoje osobnosti (tedy i hledisek mravních, sociálních…),
na nìkteré nové dimenze obsahu, které se bezprostøednì žákù dotýkají
(ekologie, globalizace), na možnosti, prostor pro zhodnocování zkušeností
žákù z jejich každodenního života, na samotnou kvalitu uèení zamìøenou
na rozvoj napø. kritického myšlení atd.

Cíl zdaleka není jen vìcí uèitele. Není tedy jen uèitelovou starostí formu-
lovat pro svou práci s žáky, pro práci žákù ve vyuèování cíl. Je to pøedevším
odpovìdnost zpracovatelù vzdìlávacích programù, kde by zásadní cíle
mìly být formulovány – jistì i zde stále ještì ve znaènì obecné poloze. Cíl
je ale kategorie nesmírnì významná pro každého žáka. Øekli bychom, že
pro žáka má cíl daleko významnìjší podobu než pro uèitele, i když to v pra-
xi školy èasto tak nevypadá. To znamená, že cíl nejen stanovujeme, vyme-
zujeme, formulujeme, ale musíme s ním ve vyuèování velmi intenzivnì
pracovat. Zatím je situace taková, že pokud se s cílem ve vyuèování vùbec
pracuje, pracuje s ním pøedevším uèitel. „Je tedy pedagogická situace bìžné
školy charakteristická tím, že velmi èasto vìdomì neusiluje o utváøení cílo-
vých situací. Vìtšinou cíl zná (pokud si jej uvìdomuje a pracuje s ním) a po-
stup k nìmu urèuje sám uèitel. Žák nemá pøehled o cestì, kterou je veden.
(Takové vedení má pak povahu spíše manipulace s žákem – pozn. Z. K.).
Uèitel promýšlí každý krok kupøedu a žák to akceptuje.“ (Skalková, 1970,
s. 142)

Pøitom práce s cílem je v projektování i v samotné realizaci vyuèování
rozhodujícím momentem (odvoláváme se na myšlenku Komenského uve-
denou v úvodu). Každá èinnost, každá operace by ve vyuèování mìla být
nejen proto, že to tak je uvedeno v apriornì pøipraveném programu (v nìkým
pøipraveném programu), nebo je to v uèebnici, ale proto, že jejím prostøed-
nictvím sledujeme dosažení nìkterého cíle – konkrétního, obecnìjšího, kog-
nitivního, afektivního, krátkodobého, dlouhodobého – v podobì zvládnuté
urèité kvality žáky (zdùrazòujeme žáky, protože jde i o to, aby tohoto cíle
dosáhli všichni žáci – viz Èervenka, 1992 – i když to nebude vždy a ve
všech polohách ve stejné úrovni). Význam cíle ještì mùžeme podtrhnout
názorem významného didaktického novátora L. V. Zankova: „Pro správnou
a opravdu úspìšnou realizaci vyuèovacích zásad je totiž nezbytné pochopit,
jak nás tato zásada dovede k urèitému cíli. Na tomto základì mohou být vy-
pracovány takové metody a postupy vyuèování, které odpovídají zvláštnos-
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