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České školství a naše perspektivy

Podkladová studie pro diskusi – sdružení Lípa

Vezl jsem stopaře – čerstvého vysokoškoláka. Mluvil před časem s jedním ze svých bývalých gymnaziálních učitelů o americkém školství. Shodli se, že naši absolventi mají větší znalosti, ale neumějí je uplatnit. „Ale styděl bych se, kdybych jako většina Američanů, nevěděl, kde je Ukrajina!“ Američané se nepochybně nestydí. Patrně by se však styděli, kdyby si nechali líbit způsob, jakým Právnická fakulta UK reagovala na případ korupce v přijímacím řízení. U nás, zdá se, nestydí se z nepřijatých, a tedy poškozených 5400 uchazečů nikdo. I stopař uznal, že nevědět, kde je Ukrajina, je méně důležité.

Přehled studie

Vzdělání je hlavní zdroj udržení konkurenceschopnosti, základní faktor dosažení prosperity a také sociální spravedlnosti. Z tohoto hlediska sledujeme stav a vyhlídky českého školství a jeho vliv na ekonomické perspektivy České republiky, porovnáváme některé významné parametry vzdělávání u nás a v zemích EU. Zabýváme se zejména otázkou, zda naše školství připravuje na celoživotní zaměstnatelnost a zda každý má takové vzdělávací příležitosti, aby plně využil svého potenciálu. V obou případech konstatujeme velmi výrazný propad za zeměmi EU. Docházíme k závěru, že bez naprosto zásadní změny systému vzdělávání se naše ekonomické zaostávání bude nutně dále prohlubovat.

V druhé části se zabýváme třemi hlavním překážkami, které stojí v cestě tomu, aby k takové zásadní změně došlo. Změna není možná bez hlubokého přesvědčení, že naše školství je nevyhovující a že změna je nutná. Široká veřejnost,  učitelé, intelektuální elity jsou však vesměs s kvalitou českého školství spokojeni a politici nemají důvod tento stav měnit. Další vážnou překážkou je současný systém řízení ve školství, který má zabudovány mechanismy vedoucí k neefektivnímu chování bez jasně stanoveného cíle. A nakonec třetí překážkou je velmi omezená možnost ovlivnit současné návyky, postupy a chování učitelů; bez toho ovšem není možná žádná změna, která by vedla ke skutečným výsledkům.

Ve třetí části pak sledujeme možnosti, jak překážky překonat. Nejskeptičtější jsme v možnosti vyvolání nespokojenosti se současným stavem. K systému řízení navrhujeme jednak dílčí opatření vedoucí k vyšší efektivitě a navrhujeme hledat cíl celého školství v průsečíku zájmů státu i jednotlivců, kterým je dosažení ekonomické prosperity. Dále se věnujeme dvěma systémovým opatřením: zavedení tzv. vzdělávacích účtů a úplnému oddělení řízení škol od činnosti ministerstva, vzniku České vzdělávací v analogii k podnikům typu Česká pošta. Řešení „změny“ učitelů by mohla přinést realizace předchozích návrhů. Jinou možností je také reorganizace vnitřní struktury školy, na konkrétním případu integrované školy ukazujeme jedno z možných řešení. 

Příloha 1 uvádí 39 klíčových kompetencí vybraných EU, které by škola měla rozvíjet, s komentářem jak to naše škola činí (anketa k 39 kompetencím probíhá na www.scio.cz). Zvláště černý obraz českého školství pak nabízí příloha 2 – výtah ze zprávy České školní inspekce. Kdo raději postupuje od konkrétního k obecnému, měl by čtení začít od těchto dvou příloh. Přílohy A až E přinášejí některé ilustrativní a souhrnné statistické údaje. 

Metodologická poznámka

I když ani v ekonomice není zcela jasné, co je ideální stav, je mnoho věcí, na kterých se shodneme. Jistě je rostoucí HDP lepší než klesající, jistě je malá nezaměstnanost lepší než velká, podobně je to s inflací, opačně s produktivitou. Na čem se ale shodneme ve vzdělání? Že dobrá připravenost pro život je lepší než malá, že rozvinuté schopnosti jsou lepší než nerozvinuté, že zvládnutí informačních technologií je lepší než nezvládnutí, že slušně vychovaný člověk, který se nebojí a nekrade, je lepší než špatně vychovaný, který se bojí a krade. Jak to ale poznat? Jak to změřit? HDP, nezaměstnanost, inflace či produktivita jsou jasné pojmy vyjádřené čísly, připravenost pro život, rozvoj schopností či slušnou výchovu do čísel vtěsnat neumíme. A co je nejhorší, když se jimi začneme zabývat hlouběji, zjistíme, že se neshodneme na tom, co přesně znamenají. 

Samozřejmě, že i ve školství existují kvantitativní ukazatele – kolik žáků je na základních školách, kolik máme vysokoškoláků, kolik z uchazečů je přijato apod. Jistě je např. žádoucí růst počtu vysokoškoláků, pokud však nevíme nic o tom, co se na vysoké škole naučili, a máme málo informací, jak to dokáží uplatnit, má taková informace jen omezenou hodnotu. Pro hlubší zhodnocení toho, jak školství funguje, jsou podobné kvantitativní údaje nedostatečné, a tak nezbývá než pracovat i s méně uchopitelnými a často méně jasnými, méně objektivními kvalitativními ukazateli a úvahami i za cenu toho, že mnohdy mohu být oprávněně „obviněn“ ze subjektivity. Jsem si toho vědom.

V dalším mám převážně na mysli základní a střední školy, jednak proto, že jimi prochází dominantní část populace, a jak naznačují i některé výzkumy
, úroveň tohoto sektoru vzdělávání má na ekonomiku země největší vliv. Druhý důvod je prozaičtější – je to oblast, které lépe rozumím. Vysoké školy většinou necháváme stranou pozornosti.

Naše školství a naše budoucnost v EU

Říká se, že školy jsou obrazem společnosti, na druhé straně je stav společnosti ovlivněn i výsledky výchovy a vzdělávání ve školách. Stojíme před problémem typu slepice – vejce. Pokud bychom však čekali, až stav naší společnosti začne mít pozitivní vliv na naše školství, asi bychom se načekali. Z hlediska dalších úvah pokládám za produktivní opačný přístup. Postavme otázku takto: Které ze současných problémů naší společnosti by mohlo školství pomoci řešit?  Nebo obráceně: Ke kterým problémům škola přispěla? Nabízím jednoduchou odpověď: Ke všem.
· Je u nás nízká produktivita práce. Jakou produktivitu práce zažívají žáci ve školách?

· Nemáme dost aktivních a podnikavých lidí. Jak byla aktivita a podnikavost podporována a posilována ve škole?

· Lidé neumějí naslouchat a brát v úvahu názory jiných lidí. Byli k tomu ve škole vedeni?

· Řadoví zaměstnanci neumějí činit rozhodnutí a nést za ně zodpovědnost nebo řešit konflikty. Učili se to ve škole?

· Schopnost využívat informační a komunikační techniky je u nás menší než v rozvinutých zemích. Nezavinila to škola?

· Češi neumějí zacházet se svobodou, bojí se a kradou. Kolik svobody měli ve škole a kdo a jak je učil s ní zacházet? Je škola místem, kde se vyplatí nebát se a nekrást?

Každý může pokračovat podle chuti. Zde jsem vybral jevy, které přímo či nepřímo souvisejí s prací a ekonomikou. To, co chci zdůraznit, je jednoduché: nejsme zvyklí hledat příčiny společenských problémů ve škole, resp. ve školství; naše nároky na školu se mnohdy omezují jen na předání souboru znalostí, případně dovedností. Přitom je zřejmé, že na vzniku mnohých problémů se škola podílí, není-li dokonce jednou z nejpodstatnějších příčin
.

Hledat příčiny současných problémů v tom, co se dělo ve školách v dřívějších letech, má jednu velkou výhodu. Leccos můžeme svést na totalitní školství. Asi tři čtvrtiny ekonomicky aktivního obyvatelstva a čtyři pětiny oprávněných voličů ukončilo své vzdělávání ve školách komunistického režimu. Tento podíl se ovšem bude rychle zmenšovat, za deset let již začnou mít převahu ti, kteří jsou ve školách dnes. Jak tedy funguje naše současná škola z hlediska požadavků budoucnosti?

Podobnou otázku si pochopitelně kladou v mnoha zemích, včetně zemí Evropské unie – jejich odpovědi pro nás budou nejzajímavější, protože přece předpokládáme, že i my budeme brzo členy EU. 

„Faktory a síly, které se uplatňují v zapojování Evropského společenství a EU do oblasti vzdělávání, jsou vcelku zřejmé. Bezesporu jde především o to, že je poznána a uznávána klíčová role vzdělání v ekonomickém rozvoji, v boji proti nezaměstnanosti, proti sociálním nerovnostem a proti exkluzi neboli vylučování či znevýhodňování skupin ve společnosti, jakož i ve zvyšování konkurenceschopnosti evropských zemí.“ [4]

V 90. letech nabývá na významu ekonomika založená na vědění (knowledge based economy), informacích a komunikaci, v níž se znalosti a vědomosti stávají ekonomickou kategorií i předmětem tržní směny. Vzdělání je pokládáno za hlavní zdroj udržení konkurenceschopnosti a za základní faktor dosažení prosperity a také sociální spravedlnosti. Tato problematika již byla opakovaně a z mnoha stran pojednána jinde a výklad o významu vzdělání proto pokládám za zbytečný. Podívejme se ale, jak si v EU další vývoj v této oblasti představují a jak na tom jsme u nás. Zaměříme se na dva pojmy, zaměstnatelnost a rovnost příležitostí.

Zaměstnatelnost

Jde o relativně nový pojem, který reaguje na řadu existujících i předvídaných změn v povaze práce i v povaze pracovního trhu, a zejména na poznatek, že během své pracovní kariéry každý změní vícekrát své zaměstnání a několikrát dokonce profesi. Se zaměstnatelností úzce souvisí i celoživotní učení (lifelong learning), to se v 90. letech stalo hlavním konceptem vzdělávací politiky EU i dalších rozvinutých zemí. Namísto jednou nabyté kvalifikace pro celoživotní zaměstnání se žádá schopnost být zaměstnán v různých a měnících se podmínkách trhu práce. 

Je zřejmé, že příprava pro zaměstnatelnost klade na školský systém zcela jiné nároky než příprava pro konkrétní zaměstnání:

· Je nutné přehodnotit vztah a proporce mezi přípravným
 a dalším vzděláváním
. Další vzdělávání se musí stát přirozenou součástí celého vzdělávacího systému, je nutné podstatně rozvinout různé druhy a formy dalšího vzdělávání, ale i stimulovat vzdělávání v podnicích. Důležité je ale také změnit postoje společnosti: další vzdělávání musí být pokládáno za přirozenou  a nutnou součást vzdělávání, naopak přípravné vzdělávání pouze za jeho dílčí část.

· Ve školách je nutné rozvíjet spíše obecné kompetence s důrazem na široký základ, nad kterými je možné stavět dovednosti nutné pro konkrétní zaměstnání či profesi. 

· Ve školách je nutné rozvíjet kompetence, které další vzdělávání umožňují – umět se učit. A co je snad ještě důležitější – chtít se učit. Na kterémkoliv stupni vzdělávání musí být všichni motivováni a aktivně podporováni v tom, aby se mohli a chtěli učit po celou dobu života.

Podíváme-li se z tohoto hlediska na situaci u nás, jen stěží můžeme být spokojeni. 

Další vzdělávání je většinou buď věcí podniků, nebo soukromé iniciativy jednotlivce. V roce  1997 se jej účastnilo 31,2 % ekonomicky aktivního obyvatelstva, zatímco již v roce 1994 ve Velké Británii 47 % a ve Švédsku 53 %. Podniky vydají u nás na další vzdělávání 0,5 % hrubých mezd, zatímco v nejrozvinutějších zemích EU 4 %. U nás alespoň jeden kurs absolvovalo 54 % pracovníků s VŠ vzděláním, ale jen 18 % se základním vzděláním. I když rozdíly najdeme i v zemích EU, jsou mnohem menší, protože větší pozornost je zaměřena na pracovníky s nižším vzděláním, kteří jsou nezaměstnaností více ohroženi. Průměrný rozsah podnikového kursu je u nás jen 46 hodin, soukromého 232 hodin, ale zde jde zejména o dohánění jazykového vzdělání. Nejpodstatnější je, že u nás další vzdělávání není pokládáno za součást školství a ministerstvo školství jej dosud nepokládalo za sféru svého zájmu a vlivu. Kurzy v rámci programu na podporu zaměstnanosti spadají pod MPSV. Neexistuje systematická podpora dalšího vzdělávání, např. daňové úlevy, fondy, programy rozvoje
. Školy, zejména střední a vysoké, které by takové vzdělání mimo své hlavní programy mohly poskytovat, k tomu nejsou motivovány. Další vzdělávání je handicapováno i neexistujícím systémem jeho certifikace. Teprve Koncepce rozvoje vzdělávací soustavy, kterou předložilo ministerstvo školství v květnu 1999 (viz [7]), se o dalším vzdělávání šířeji zmiňuje.

Co se týče tzv. druhé příležitosti ke vzdělávání, je naše vzdělávací soustava velmi uzavřená, je obtížné vstoupit na střední školu jindy, než po ukončení základní školy, také vysoké školy svým systémem přijímacích zkoušek  zvýhodňují čerstvé absolventy, naopak v některých zemích EU mají přednost ti, kteří přicházejí ze zaměstnání. 

V  EU je rozvoji dalšího vzdělávání věnována systematická pozornost již od 80. let, rozpracovávají se strategie a postupy, realizují se programy. Např. na konci Evropského roku celoživotního vzdělávání
 přijala Rada EU Závěry ke strategii celoživotního učení, kde se formulují 4 základní strategie:

1. Vytvořit nezbytné základy celoživotního učení zvýšením dostupnosti předškolní výchovy, modernizací základního vzdělávání s důrazem na individualizaci a diferenciaci výuky, rozšířením a zpřístupněním středního vzdělávání.

2. Vybudovat promyšlené vazby mezi učením a prací, umožnit pružné přechody mezi školou, odbornou přípravou a zaměstnáním.

3. Přehodnocovat úlohu všech partnerů – škol, žáků, státu, zaměstnavatelů, místních i regionálních orgánů.

4. Vytvářet stimuly pro investování do lidského kapitálu. 

K naplňování celoživotní zaměstnatelnosti má škola přispívat zejména tím, že pěstuje tzv. klíčové kompetence (key competencies). Skupina expertů Rady Evropy vymezila Klíčové kompetence pro Evropu
. Ty  jsou prostředkem „odemykání dveří“ do nových situací a k dalšímu vzdělávání. Přehled všech 39 kompetencí je uveden v příloze s krátkými komentáři. Podle mého hodnocení
 naše škola zcela systematicky věnuje pozornost pouze 5 z nich (jde zejména o jazyky a matematiku), naopak 13 z nich stojí zcela mimo pozornost školy a učitelů a u dalších 14 jsem na pochybách, resp. škola je pokládá za svůj úkol jen výjimečně. Pouze u 8 kompetencí jsem přesvědčen, že oproti přirozenému vývoji návštěva školy přispívá k jejich rozvoji, naopak u 14 návštěva školy v souhrnu (samozřejmě, že jsou výjimky, kde to je i naopak) tyto kompetence u žáků potlačuje (např. radit se s lidmi ve svém okolí, činit rozhodnutí, nalézat nová řešení, vyjadřovat vlastní názor). Každý čtenář si však ze svých vlastních zkušeností nebo ze zkušeností svých dětí může udělat vlastní obrázek. Jistou informaci dávají zprávy České školní inspekce (ČŠI), viz příloha 2. Z nich si můžeme udělat představu nejen o tom, co se děje ve většině našich škol, ale zejména o tom, čemu tyto kontrolní orgány a potažmo ministerstvo věnují pozornost. Z uvedených 39 kompetencí je zatím nejméně 20 zcela mimo obzor ČŠI i ministerstva školství. 

Ve srovnání se zeměmi EU na tom nejsme dobře ani v šíři základu vzdělání, zatím máme např. na středních školách okolo 1500 různých vesměs úzce specializovaných oborů, ty teprve v budoucnu mají být nahrazeny jen 300 až 400 obory, jak je to dnes obvyklé v zemích EU. Tam však ústup od odborného vzdělání stále pokračuje, a naopak se rozšiřují možnosti všeobecného vzdělání (v průměru kolem 20 % z 15-19letých v roce 1975; 27 % v roce 1985; 41,8 % v roce 1997). V EU se rozrůzňují i typy škol, které poskytují všeobecné vzdělání, a také se postupně stírá hranice mezi všeobecným a odborným vzděláním. U nás jsou prakticky jedinými všeobecně vzdělávacími školami gymnázia, ta v roce 1997 navštěvovalo jen 15,6 % z 15-19letých. 

Naše školství zaostává i v pěstování motivace k dalšímu vzdělávání. To lze doložit i pohledem na některé formální faktory. Např. certifikáty potvrzující dosažené vzdělání se vždy týkají jen velkých uzavřených celků a z této certifikace pak vychází hodnocení vzdělání, a to jak formální (např. platové tabulky), tak i neformální. Dva roky nedokončené vysoké školy jsou zpravidla pokládány spíše za důkaz lenosti než za nějaké dosažené vzdělání. Na nedokončené vzdělání je obtížné navázat. To vše je z druhé strany dáno i obsahem vzdělávání, který se tradičně soustřeďuje na uzavřené celky oproti „otvírání dveří“, tj. poskytování znalostí a dovedností, které umožňují, či dokonce předpokládají další pokračování ve vzdělávání. 

Naše školy však neplní ani základní funkci – ukázat žákům význam a smysl vzdělání. Naopak se zdá, že české školy velkému množství žáků učení doživotně znechutí. Mnozí to znají z vlastní zkušenosti, lze to však doložit i čísly. V mezinárodním srovnávacím výzkumu TIMSS
 jsou naši žáci osmých tříd v matematice a přírodních vědách sice na předních místech, ale na druhé straně jsou „první“ v odporu k těmto předmětům. Lze spekulovat o tom, jak se tento výsledek pak projevil u žáků středních škol, kde naopak jsou naši žáci svými výsledky mezi posledními, „první“ místo v neoblibě matematiky a přírodních věd si však dokonce ještě „upevnili“. 

O tom, jak školy v porovnání s rodinou „přispívají“ k motivaci ke studiu, si lze udělat představu i z toho, že u nás děti vysokoškolsky vzdělaných rodičů studují vysokou školu 8,8krát častěji než děti z rodin, kde vzdělání rodičů je jen základní, přitom tento poměr v zemích EU je v průměru jen 3,7 (v Belgii dokonce jen 2,3).

Rovnost příležitostí

Tento pojem má dva kořeny. Prvním je demokratizace společnosti – v rozvinutých zemích se stále více dbá na to, aby každý občan měl stejnou výchozí situaci, aby existovala úplná rovnost příležitostí (equity). To je také hlavním odůvodněním všech možných kompenzačních programů pro nejrůznější handicapy. Důležité je, že za handicap vyžadující kompenzaci je stále více pokládáno i horší domácí zázemí, horší sociálně nebo kulturně.

Druhý kořen se opět vrací k ekonomice. Rozvinuté země stále více vycházejí z toho, že jejich budoucí konkurenceschopnost závisí především na využití lidského potenciálu. Odtud pak přímo vyplývá cíl poskytnout každému nejvyšší možné vzdělání, jaké je schopen „přijmout“. Vzdělávání se proto musí přizpůsobit žákovi (studentovi) co do času, formy i obsahu. Systém musí zcela vyloučit slepé uličky – vždy je možné ve vzdělávání pokračovat a zejména musí každému umožnit překonat případné překážky. 

Za poslední dvě desetiletí, kdy se snaha o vyrovnání příležitostí v EU prosazuje, již bylo v EU dosaženo řady úspěchů. Sem patří nejen významný růst podílu mládeže s úplným středoškolským i s vysokoškolským vzděláním (na vysoké školy nastupovalo v EU 15 % z populačního ročníku v roce 1970 a 42 % v roce 1995, u nás 11 % v roce 1970 a 18 % v roce 1995 a 22 % v roce 1998), ale také soustavná snaha o integraci všech handicapovaných a kompenzace handicapů, zavádění speciálních programů a uvolňování dodatečných finačních prostředků
. V zemích EU jsou zřetelné integrační tendence na základní škole
, ale i u škol středních, kde se postupně stírají rozdíly mezi všeobecným, odborným a učňovským vzděláváním, zvyšuje se vnitřní rozmanitost škol. Školy se více přizpůsobují zájmům i aspiracím žáků a současně se stávají pružnější v reakcích na proměnlivé požadavky trhu práce. Celý systém středoškolského vzdělávání se všestranně zprůchodňuje, neexistují slepé uličky a každý žák či studující může rozhodnutí o své vzdělávací dráze bez problémů změnit či opravit.

Naopak pro české školství je typická selektivita a nepružnost. Nejde jen o nedostatečné počty míst na vysokých školách. Přes růst absolutního počtu míst se podíl přijímaných zájemců snižuje: do roku 1995 byl na vysokou školu přijímán v průměru každý druhý zájemce, v roce 97/98 už jen 41,6 % z přihlášených a v roce 98/99 40,3 %
. Žáci jsou velmi časně – po 9. třídě – rozdělováni podle v té chvíli dosažené úrovně do tří oddělených směrů (gymnázium, SOŠ, učiliště), přitom jen jeden z nich, gymnaziální, přímo předpokládá další pokračování studia. Toto rozdělení je obtížné, resp. téměř nemožné, později změnit. U osmiletých gymnázií jsou žáci rozdělování dokonce po páté třídě a v případě jazykových základních škol ještě časněji. Vydělení nejschopnějších žáků ze základních škol je oprávněně kritizováno, neboť mj. velmi výrazně snižuje šance těch, kteří na základních školách zůstávají. 

Neumdlévající snaha mnohých rodičů dostat své dítě na osmileté gymnázium svědčí o tom, že základní škola v dnešní podobě není schopna poskytnout všem svým žákům maximální vzdělávací příležitosti podle jejich možností. Silně medializovaný problém s počtem romských dětí, které jsou vyčleňovány do zvláštních škol, je dalším dokladem selektivního přístupu v našich školách. Jinou ukázkou je i nedávno otevřený problém vzrůstajícího počtu žáků s odkladem povinné školní docházky; je zřejmé, že roste počet žáků, kteří na docházku v první třídě nestačí. Postoj k celé věci je charakteristický: problém je na straně žáků, a ti se musí škole přizpůsobit, např. tak, že budou povinně navštěvovat přípravný ročník v mateřské školce.

Naše základní, ale i střední školy na žáky kladou své požadavky a postupně žáky diferencují podle toho, jak těmto požadavkům vyhoví. Žáci, kteří přicházejí s handicapem, jsou zpravidla postupně vytlačováni na okraj vzdělávacího systému. Často stačí, aby dítě přišlo do první třídy s omezenou slovní zásobou, a protože pak přesně všemu nerozumí, dostává špatné známky a jeho osud je zpečetěn. Mnozí učitelé raději a častěji komunikují s dobře sociálně vybavenými a dobře prospívajícími žáky a propast se stále prohlubuje. S tím souvisí i neschopnost mnoha učitelů motivovat horší žáky jinak než špatnou známkou. Učitelé vesměs nemají dostatečné dovednosti a schopnosti, aby handicapy uměli kompenzovat. Horší však je, že se nic podobného od nich ani nežádá. Takový přístup pokládá za normální i široká veřejnost. V mnohých šetřeních se opakovaně potvrzuje, že vzdělávací výsledky žáků jsou ze všeho nejvíce závislé na vzdělání rodičů
. 

Ostatní

Samozřejmě, že cíle EU v oblasti vzdělávání se neomezují na zaměstnatelnost a rovnost příležitostí. Mezi dalšími cíli jsou nejvýznamnější:

· Rozvoj jazykového vzdělávání – cílem je zvládnutí dvou cizích jazyků během základní školy, s prvním cizím jazykem by se mělo začít ještě v předškolním věku.

· Výchova k demokracii – přitom nejde, jak to je obvyklé u nás, jen o znalosti o fungování institucí, ale především o konkrétní dovednosti a postoje.

· Tzv. evropská dimenze – tj. výchova a vzdělávání k evropanství, jde jak o znalosti a vědomosti o sjednocené Evropě, jejích institucích a evropských zemích, tak i o rozvoj postojů.

Po porovnání stavu vzdělanosti u nás a v zemích EU lze opět jen konstatovat, že je podstatně horší, a horší je i stav našeho vzdělávání v těchto oblastech. Jinými slovy rozdíly se budou zvětšovat.

Kromě kompetencí však škola v rozvinutých zemích zajišťuje ještě další funkce, z nichž některé jsou v celé společnosti i ve škole tak samozřejmé, že si je často školský systém ani neuvědomuje. Zejména jde o reprodukci a rozvoj některých postojů, jako jsou například občanské sebevědomí, vyvážený vztah k autoritám, aktivní postoj k problémům, radost z úspěchů druhých apod. Ve škole se buduje a posiluje sebevědomí žáků, oceňuje a rozvíjí se schopnost vést. Škola také významně přispívá k tomu, že si každý najde místo, které odpovídá jeho možnostem a schopnostem (typické pro USA). Dokáže i méně schopné motivovat k přijetí odpovídajícího místa a k co nejlepšímu výkonu. U nás školství nepomáhá schopným žákům aspirace zvýšit. Systém známkování založený na hledání chyby je demotivující. Česká škola jako celek velice zúžila výchovné cíle, a to mj. proto, že cíl „vychovat socialistického člověka“ nebyl nahrazen žádným jiným. To, co školy spojuje, je především snaha udržet kázeň. Stěží by někdo mohl říci, že naše škola systematicky učí žáky nebát se a nekrást, naopak těch, kteří by souhlasili s tím, že se ve škole naučili bát nebude málo. A jak je to s podváděním a kradením, si netroufám soudit.

Shrnutí

Mohou se různit naše názory na smysl vzdělání, na to, zda ve školách žáci mají, nebo nemají málo svobody, můžeme být nespokojeni či spokojeni se vztahem učitelů k žákům, různit se mohou i naše představy o tom, do jaké míry má škola nahrazovat rodinu. Jisté však je, že pokud ve vzdělávání v České republice nedojde k výrazným změnám, je jakékoli usilování o ekonomicky rovnocenné postavení naší republiky v EU marné
. 

Situace české ekonomiky není dobrá, „konkurenční výhoda“ spočívající v nízkých mzdách není trvalá ani dlouhodobá a po vstupu do EU je nepřijatelná. Jediná možná dlouhodobá orientace je spojena s výrazným růstem produktivity a orientací ekonomiky na produkci s mnohem vyšší přidanou hodnotou. To ovšem předpokládá i dostatečně vzdělanou a všestranně připravenou pracovní sílu. Jak jsem se snažil ukázat, náš současný vzdělávací systém zůstal pozadu
 a zaostávání se bude prohlubovat
. Bez naprosto zásadní změny, bez přijetí požadavků, které na vzdělávací systém klade ekonomika založená na znalostech, se proto naše ekonomické zaostávání bude nutně prohlubovat. Češi se nebudou umět orientovat, nebudou dost samostatní, adaptabilní, kvalifikovaní, nebudou schopni a ochotni se celý život vzdělávat, nebudou dostatečně ovládat jazyky – o jejich práci nebude zájem, v konkurenci lépe vzdělávaných a lépe vzdělaných Evropanů neobstojí.

Překážky na cestě k nápravě

Obecné přesvědčení, že hlavní překážkou k výraznějšímu zlepšení našeho školství je nedostatek peněz, pokládám za mýtus. Jediný z problémů, který by byl z větší části řešitelný penězi
, je nedostatek studijních míst na vysokých školách. Nezbytné jsou úplně jiné zásahy. Bez nich nemůže další navyšování rozpočtu přinést žádné výsledky, ba může být kontraproduktivní.

Spokojenost se současným stavem

Školství je jedna z mála oblastí, s níž jsou lidé více méně spokojeni. Podle průzkumů veřejného mínění (viz příloha B) pokládalo v roce 1998 za naléhavý problém hospodářskou kriminalitu a korupci 82 % dotázaných, zdravotnictví 65 %, ale školství jen 36 %. Naopak (viz [16]) 67,1 % pokládá úroveň výuky na základních školách za velmi dobrou nebo za spíše dobrou, za velmi špatnou jen 2,6 %.

Veřejnost si špatnou situaci a souvislost s ekonomickou perspektivou evidentně vůbec neuvědomuje. Nevěnují tomu pozornost ani rodiče žáků, kterých se to přímo týká. Ačkoli v ekonomice naprostá většina obyvatel nezbytnost reforem pochopila, ve školství se naopak většina domnívá, že co bylo dobré pro ně před 20 až 30 lety, bude dobré i pro jejich děti
. I vzdělaní (resp. úspěšní) rodiče často vyžadují školu, která dětem „natluče do hlav“ co nejvíce znalostí. Sami takovou školou prošli a od školy svých dětí nic jiného nechtějí. Předpokládají, že vše ostatní, co budou potřebovat jejich děti pro život (podobný životu rodičů), se dozvědí doma nebo jinde mimo školu. Školy se rády přizpůsobují těmto malým očekáváním. Skutečný výsledek vzdělávání závisí proto více na rodičích a domácím prostředí než na škole. Jen s malou nadsázkou lze říci, že celé naše školství vcelku dobře vyhovuje potřebám dětí vysokoškoláků
. 

To ovšem vytváří začarovaný kruh: elity, které by mohly vyvolat změnu, jsou spokojeny, ostatní nevědí, že by měli být nespokojeni, a i tak mají malou schopnost změnu vyvolat. Výsledkem je na jedné straně „dědičnost elit“ a na druhé špatné využívání potenciálu těch nadaných dětí, jejichž zázemí je horší. Elity si většinou neuvědomují, že je tak ohrožena výplata jejich penze. 

Zcela zvláštní problém pak tvoří spokojenost učitelů. Mnozí z nich pokládají naše školství nejen za dobré, ale dokonce vhodné k tomu, abychom ho dávali dalším zemím za příklad. Toto sebeuspokojení pramení zejména z neobyčejné izolovanosti našeho školství. Obzor základní školy končí přijetím žáka na střední školu, obzor střední končí maturitou a přechodem na vysokou a vysoká škola končí promocí. Učitelé škol vyššího stupně systémem přijímacích zkoušek vlastně diktují obsah výuky na nižším stupni. Výběr, který se na vyšším stupni provádí, nevychází ze zájmu žáka nebo společnosti, ale ze zájmu školy, která si chce vytvořit co nejlepší podmínky pro svoji výuku. Kontrola výsledků vzdělávání se tak zcela absurdně provádí na vstupu do vyššího stupně, zatímco v naprosté většině vyspělých zemích jsou zavedeny evaluační postupy na konci jednotlivých stupňů školy (na výstupu). Řadu funkcí nutných pro dobré fungování společnosti a pro budoucí občanský i soukromý život žáka, které v zahraničí školy plní, naše škola vůbec nepřijala za své. Rozvoj řady z klíčových kompetencí (viz příloha 1), které jsou důležité pro další ekonomický rozvoj země, za svůj úkol vůbec nepokládá. Sebeuspokojení učitelů pramení hlavně z toho, že jsou spokojeni s tím, jak dělají to, co přijali za svůj úkol, což se nejčastěji ještě i v rámci školy izoluje do daného předmětu a omezuje na encyklopedické znalosti. V celém školském systému, ale ani v celé společnosti není dnes nic, co by jim toto přesvědčení vyvracelo. Nároky na školu nejsou odvozeny ze života, a proto jsou výsledky nekritizovatelné.

Opakovaně se setkávám s argumentací typu: Všichni naši žáci, kteří chodili do školy v zahraničí, tam patřili k nejlepším, jejich znalosti (rozuměj encyklopedické znalosti) jsou mnohem větší než tamních žáků. Pomineme-li, že ti, co vyjíždějí do zahraničí, patří i zde zpravidla k nejlepším, je evidentní omezenost kritérií srovnávání jen na obzor školy resp. učitele. O tom, jak jsou absolventi škol v životě úspěšní (ať už za úspěch pokládáme cokoliv), se nemluví, školy se o to většinou ani nezajímají, případný úspěch nepokládají za svou zásluhu a neúspěch za své selhání. 

Časté jsou i odkazy na tradice našeho školství a představa, že žádné podstatné změny nejsou zapotřebí. Opravdu, za první republiky bylo československé školství i v mezinárodním kontextu hodnoceno jako jedno z nejvyspělejších. Tak bylo tehdy hodnoceno i naše strojírenství...

Ve vyspělých zemích

Ve volebních kampaních hraje školství vždy důležitou roli a často je i jedním z hlavních témat. To samo o sobě vede k tomu, že mu veřejnost věnuje daleko větší pozornost než u nás a také že je i informovanější, poučenější jak o problémech, tak i o možnostech jejich řešení. Ke školství se ovšem vrcholní politici (prezidenti, premiéři, předsedové stran) vyjadřují i mimo volební kampaně, a to i v samostatných projevech. Školství věnují pozornost i intelektuální elity – špičkoví vědci, spisovatelé, nositelé Nobelovy ceny atd. Příčiny mnohých problémů, od sociálních až po ekonomické, se hledají ve škole a tam se také spatřuje možnost jejich řešení
. Kritičnost ke stavu školství je tak přirozeně mnohem vyšší a také poučenější. Například v září byly problémy školství nejdůležitější otázkou britského veřejného života (viz [2]).

Významným prvkem je i emancipovanost rodičovské veřejnosti, která je zvyklá klást na školu požadavky. V mnoha zemích je zaveden a funguje systém samosprávných orgánů, které mají výrazný a často i rozhodující vliv na činnost jednotlivých škol
. V těchto orgánech kromě rodičů bývají zastoupeni i představitelé obcí, regionů, podnikatelé.

Samozřejmě, že učitelé všude na světě neradi slyší, že školství není v pořádku, protože to může značit, že oni nedělají dobře svoji práci. Obecně je však ve vyspělých zemích otevřenost učitelů ke kritice školství i změnám větší než u nás, což nepochybně souvisí s postoji veřejnosti a rodičů. Opakovaně jsem zažil, že naši učitelé přišli ze setkání se zahraničními učiteli s jediným sebechvalným poznatkem: Co vše zahraniční učitelé u nás pokládají za lepší než u nich, pokud už je něco lepší „tam“, pak to byly platy nebo vybavení. 

Špatné řízení

Jako metodologickou pomůcku doporučuji každému, aby na řízení českého středního a základního školství chvíli hleděl jako na řízení nějaké velké komerční korporace – říkejme jí Česká vzdělávací. Obrat České vzdělávací činil v roce 1998 přibližně 51 miliard korun. Pro srovnání Škoda Mladá Boleslav měla v témže roce obrat 102 miliardy korun. (Celosvětově je obrat automobilového průmyslu řádově shodný s výdaji na vzdělání).

Středem našeho zájmu bude řízení zejména základního a středního školství, a jeho hlavní nedostatky. Zcela nestandardní řídící struktury a zodpovědnosti zde definuje zákon o státní správě a samosprávě ve školství. Mnohé řídící akty jsou prováděny vládními nařízeními nebo ministerskými vyhláškami, které podléhají dlouhým lhůtám legislativních postupů. 

Především nejsou jasně stanoveny cíle formulované tak, aby byly jasné každému učiteli a také veřejnosti. A aby z nich bylo možné vyvodit, co se po školách a učitelích chce, jaké výsledky jsou žádoucí, co bude hodnoceno kladně, a co je naopak nežádoucí. Současné české školství pracuje zhruba řečeno s cílem vzdělávat a vychovávat. To je ovšem natolik obecné, jako říci u podniku, že cílem je vyrábět. A když už jsou alespoň nějaké dílčí cíle zformulovány, často je doprovázejí činy směřující k pravému opaku. Například již dlouhou dobu se mluví o tom, že žáci mají především chápat souvislosti, umět řešit problémy a aplikovat poznatky. Ministerstvo ale stále vydává osnovy nahuštěné encyklopedickými znalostmi, schvaluje k použití učebnice plné odborných termínů. Nikomu nevadí, že vysoké školy právě detailní encyklopedické znalosti zkoušejí v přijímacích zkouškách. Hovoří se o tom, že školy nedostatečně rozvíjejí samostatnost žáků, ale inspektoři ve školách se mnohdy zaměřují na znalosti a dobré chování nebo jen kontrolují papíry, správně vyčárkovanou třídnicí počínaje, samostatnost je posuzována jako nekázeň. Na jedné straně se žádá, aby učitelé byli iniciativní a užívali moderní a efektivní vyučovací metody, ale jejich odměna stále závisí především na věku. 

Pracovníkům resortu, tedy zejména učitelům, tak chybí základní prvek motivace k práci – cíl, a proto ze školství odcházejí – po mém soudu je to silnější faktor než nízké platy. Kromě toho není možné rozumným způsobem hodnotit kvality fungování a efektivitu školství, protože nemám-li stanovený cíl, nemohu posoudit, zda a jak jej bylo dosaženo.

Většina problémů v řízení školství pramení z naprosto nepřirozené rovnováhy zájmů, která ovlivňuje každé rozhodnutí. Přes proklamace o zájmu společnosti či žáků se v každém konkrétním případě přirozeně rozhoduje podle hesla „bližší košile než kabát“. Vztahy jednotlivých subjektů ve školství jsou uspořádány tak, že ředitel školy raději respektuje zájmy učitelů než žáků nebo rodičů, a to prostě proto, že mu to usnadní život a že nerespektování zájmů žáků pro něj nemá žádné důsledky. Úředníci školských úřadů či ministerstva školství volí řešení, která jsou pro ně nejsnadnější a nejprůchodnější, což spíše znamená vyhovět nadřízeným, sobě navzájem či učitelům než hájit zájmy žáků. 

Efektivita je neznámý pojem. Záměrně jsem nepoužil termínu nízká efektivita, v našem školství se totiž o efektivitě vůbec mluvit nedá. Protože není jasně stanoven cíl, nelze sledovat, s jakou efektivitou ho bylo dosaženo. Zcela se ovšem pomíjí i prostá ekonomická efektivita. Aniž byla věnována pozornost ekonomickým důsledkům těchto jevů, snížil se průměrný počet žáků na jednoho učitele na základní školách od roku 1989 z 19,9 na 16,7 v roce 1995, tedy pokles o 21 %, podobně i na středních školách
. Snížil se počet žáků ve třídě. Vzrostl počet výrazně nákladnějších malotřídních škol – nikdo například nepřezkoumal, zda by nebylo levnější žáky svážet do větších škol, tak jak se to děje všude ve světě.  U všech uvedených faktorů sice existuje přesvědčení, že mají pozitivní vliv na kvalitu výuky, to však není podepřeno žádným hodnověrným výzkumem. Výsledky šetření provedených nadací Scio naopak ukazují, že někde je vztah jednotlivých faktorů a vzdělávacího výsledku právě opačný, než se předpokládá
. Největší pochybnosti pak vzbuzuje srovnání s vyspělými zeměmi: počty žáků na učitele jsou mnohde mnohem vyšší a vyšší jsou i v průměru
, vyšší jsou někde i úvazky učitelů
, a naopak nižší počty hodin žáků. 

Pozoruhodná je také skutečnost, že rodiče, kteří vzdělávají své děti doma sami (homeschooling), uvádějí, že stačí, když se věnují dětem dvě hodiny denně, přitom ve školách tráví žáci pět i více hodin. Homeschooling sice probíhá ve zcela odlišných podmínkách než výuka ve škole, nicméně míra neefektivity školního vyučování je očividná 

Výše jsem již zmiňoval, že výsledky vzdělávání kontroluje vlastně vždy vyšší stupeň školy svými přijímacími zkouškami. Jak je to ale s těmi, kteří na vyšší stupeň školy nenastupují – v čísle 33/1999 Učitelských novin uvádí ředitel středního odborného učiliště v Kaplici: Kromě velmi schopných se „hlásí žáci i skutečně slabí, kterým chybí to nejzákladnější – umět dobře číst a počítat (...) Když přijdu na první hodinu, dám každému přečíst nějakou větičku z úvodu k předmětu. Někdy se musím stydět za ně.“
 Hlavní problém zde je, že chybí jakákoliv kontrola výstupu ze základní školy, a jak se ukazuje, maturita jako kontrola či hodnocení výstupu ze střední školy ztratila jakoukoliv hodnověrnost. Výsledky sond Maturant
 například ukázaly, že mnoho maturantů neumí dokonce v základních předmětech nic
. Systematické kontrolní činnosti a sledování kvality je věnováno pouhých 0,3 % rozpočtu
. 

S ekonomickou efektivitou přímo souvisí i systém rozdělování finančních prostředků a odměňování pracovníků. Kolik peněz dostane škola, závisí nyní na třech faktorech: na počtu žáků, na výši normativu a na vůli úředníků na školském úřadě. Normativ určuje ministerstvo školství jako jakési „nutné“ náklady
 – nutné znamená, že právě tolik peněz bylo třeba v minulosti. S výstupy z jednotlivých škol rozdělování peněz nesouvisí vůbec, výsledky škol, ať už je chápeme jakkoliv, nezohledňuje.

Odměňování pracovníků podporuje pasivitu, na všech úrovních jen zcela minimálně odráží kvalitu práce, rozdíly mezi pracovníky jsou malé, hlavním kritériem pro určení výše platu je věk. Personální politika neexistuje, jen se pasivně žehrá na rostoucí průměrný věk učitelů.

Výdaje na výzkum a vývoj v rozpočtu ani nelze přesně vydělit, při sečtení všech relevantních položek
 dojdeme k hornímu odhadu 61 milionů tj. 0,12 % rozpočtu. Kvalita výstupů je nezhodnotitelná, jejich využití prakticky nulové. Pro srovnání ve Škodě Mladá Boleslav jde o 2,8 % rozpočtu.

Ve vyspělých zemích

Protože vlády i veřejnost věnují školství podstatně větší pozornost, je jasnější i to, kam celé školství v jednotlivých zemích směřuje. I zdánlivě dílčí cíle vyhlašované vládou či prezidentem, např. typu zavedení Internetu do všech základních škol, mají pro celkovou orientaci školství svůj význam, a to zejména tehdy, když je jasné, že nejde jen o proklamace, ale že cíle budou naplňovány konkrétními kroky. V zemích EU se navíc základní strategické směry stávají věcí společného rozvažování, a to i přesto, že školství je jednou z oblastí, kde se se sjednocováním postupů nepočítá. Odkazy na řadu dokumentů i společných projektů EU a OECD lze nalézt v [4].

Efektivita vynaložených prostředků je bedlivě sledována, a to zejména na místní úrovni, kde je školství placeno z lokálních daní. Důsledně je kontrolováno jak užití finačních prostředků, tak i výstup – jinými slovy, co se žáci naučili. Zdá se, že jsme jednou z posledních zemí, kde výstup ze základní školy není vůbec sledován. Při srovnávání rozvinutých zemí s naší situací je třeba si ještě uvědomit, že vesměs jde o země mnohem bohatší, a tedy schopné vydávat peníze i na to, co by se v našich podmínkách mělo jevit jako zbytné.

Celkově je nutno konstatovat, že celý systém řízení školství je ve většině vyspělých zemí podobný našemu (určitá kombinace autonomie škol, regionální samosprávy a centrálního řízení). Základní rozdíl ovšem spočívá v tom, že všechny složky fungují, jsou na fungování odborně vybaveny a existuje jasné rozdělení zodpovědností. Rovnováha zájmů, ve které řídící pracovníci rozhodují, je úplně jiná. Zájmy žáků a společnosti mají mnohem větší váhu. 

Učitelé

Průměrný plat učitele činil v roce 1997 na základní škole 11 788 korun a na střední škole 13 400 korun. To je  107 %, resp. 121 % z průměrné mzdy
 v celé republice, ale jen asi 64 % z průměrného platu vysokoškoláka; omezíme-li se jen na ženy, pořád ještě mají učitelky jen 85 %  platu vysokoškolaček. Odměňování ve školství závisí na věku učitelů a počtu vyučovaných hodin a prakticky neodráží kvalitu práce. Kariérní perspektiva je snad nejmenší ze všech povolání. Typická pro školství je stabilita.

Je jasné, že takové prostředí a takové podmínky přitahují odpovídající typ lidí. Stejně jako před lety je pedagogická fakulta často volbou z nouze těch méně schopných
. Pracovníci pedagogických fakult pak potvrzují, že nejschopnější studenti většinou buď vůbec nejdou učit, nebo po krátkých zkušenostech rychle odcházejí (znechuceni bezvýchodností situace, případně kolegy). Učitelské povolání nemá perspektivu.

Před lety jsem se setkal s profesorkou dějepisu, říkávala: Jednou za půl roku přijde ředitel nebo inspekce na hospitaci, trochu mi vynadá, ale já si dál učím podle svého. Paní profesorka přesně a explicitně vystihla postoje a chování většiny učitelů. Změnit jednání a pracovní postupy učitelů je vážný a složitý problém. 

Dosavadní změny, které za posledních 50 let zažilo naše školství, sice bývaly provázeny silnými slovy, ale nakonec vždy spočívaly jen v nějaké změně obsahu nebo ve změně struktury vzdělávací soustavy. Byly zavedeny množiny, Lenin nahrazen Masarykem, Lysenko Darwinem, ruština angličtinou; byla ubírána a zase přidávána devátá třída, byla rušena a zase zaváděna osmiletá gymnázia, pátá třída se přesouvala z prvního stupně na druhý nebo naopak. Všechny tyto tzv. reformy ovšem do práce učitele zasáhly jen nepatrně, na skutečný výsledek vzdělávání měly patrně zanedbatelný vliv. Kromě značného rozruchu obvykle znamenaly jen stále větší naplňování osnov pojmy a encyklopedickými znalostmi. Není divu, že postoj učitelské veřejnosti k jakýmkoliv změnám je skeptický.

To podstatné, co zásadním způsobem ovlivňuje výsledky vzdělávání, je ovšem každodenní práce učitelů ve třídách, jejich postupy, návyky, užívané metody, chování. A to reformy prakticky neovlivnily
. K tomu by byl kromě hlubokého přesvědčení o změně zapotřebí výcvik, a to dlouhodobý, protože v mnoha případech by šlo nejen o naučení a ovládnutí nových dovedností a metod, ale také o odnaučení starých návyků. Náklady na výcvik 127 tisíc učitelů, z nichž přes čtvrtinu tvoří učitelé (učitelky) starší 50 let, by se jistě pohybovaly v řádu miliard, přitom s organizací podobného projektu nejsou žádné zkušenosti. Vážnou překážkou by byl nepochybně i velmi silný odpor mnoha učitelů posilovaný skutečností, že naprostá většina z nich pokládá své dosavadní postupy za správné a účinné.

Celý problém je navíc komplikován tím, že učitel je při své práci nejméně v 99 % případů sám, není kontrolován svými nadřízenými a nemá spolupracovníky, chybí mu zpětná vazba. Z jeho práce neexistuje materiální přezkoumatelný výstup. Svou práci kontroluje a hodnotí zpravidla sám. Hodnocení výstupů není u nás zavedeno, navíc vztah mezi postupy učitele a vědomostmi žáka je natolik složitý a zprostředkovaný, že jako zpětná vazba funguje nedostatečně.

Prakticky ve všech oborech lidské činnosti máte nástroje, jak ovlivňovat (vynutit) chování a jednání pracovníků. Zavedení nových pracovních postupů se ve všech výrobních odvětvích projevuje zpravidla i zcela jednoznačně materiálně. Dělník, který dříve zarážel nýty, prostě u nové výrobní linky musí dělat něco jiného. Reforma v bance, která má vést k jinému přístupu k zákazníkům, se jistě neomezí na školení, může ji provázet např. změna uspořádání nábytku (zákazník sedí), změna programového vybavení, která dovolí vše vyřídit z jednoho místa, změna dokumentů a formulářů atd. atd. Zpravidla jde o změny užívaných technologií nebo/a změny v organizaci a dělbě práce. Ve školství je však podoba práce po staletí stejná – žáci jsou rozděleni do tříd, v každé vyučuje jeden učitel, k dispozici má tabuli a křídu.

Ve vyspělých zemích

Stejnou překážku musí překonávat všude na světě. Ve vyspělých zemích však přece jen mají zvládnuty postupy, které umožňují práci učitelů silněji ovlivňovat. Jde o systém dalšího vzdělávání, kvalitnější kontrolní činnost, a to jak přímo práce učitele (ředitel, inspekce), tak i výstupů. Významné také je, že existuje provázanost mezi výsledky kontrolní činnosti a platovým či kariérním postupem učitele.

Vědomi si složitosti problému, připravují ve vyspělých zemích změny v práci učitele s dostatečným předstihem a věnují také přípravě a přeškolování učitelů dostatek času – typicky tři až pět let – i dostatek finančních prostředků. 

Cesty k nápravě

Ministerstvo školství si již problémy začíná uvědomovat, projevem snahy o nápravu je dokument [7]. Bohužel zatím nejsou problémy vnímány v celé šíři a se všemi důsledky. Navrhovaná opatření zachovávají současný rámec, nejsou dostatečně hluboká a radikální, navíc vesměs vyžadují navýšení rozpočtu. Rychlost změn je příliš malá, náš odstup od zemí EU se bude stále zvětšovat...

Zkušenosti z poslední deseti let pokusů o změny v českém školství ukazují, že žádný z dobrých záměrů se nikdy nepodařilo dovést do předpokládaného cíle, často se ani nezačalo s jeho realizací. Snahy se postupně rozmělnily či zcela rozplynuly v různých tlacích zájmových skupin, politických či osobních zájmech, změnách ve vedení ministerstva atd. Snad jediné významnější opatření udělal ještě v roce 1989 ministr Adam, když zrušil povinnou výuku ruštiny, což byl zásah naprosto nevídaný, neboť v důsledku znamenal přeškolení tisíců ruštinářů. Ve školním roce 90/91 již ruština skutečně byla nahrazena jiným jazykem. Mám obavy, že dnes by si již podobný krok vyžádal několik let a na mnoha místech by k odstranění ruštiny vůbec nedošlo.

Současnou situaci ve školství lze připodobnit k situaci v národním hospodářství u nás někdy v 70. 80. letech. Zaostávání za rozvinutými zeměmi bylo stále očividnější. Snaha o nápravu např. tzv. Souborem opatření však v rámci plánovaného hospodářství nemohla přinést výsledky. 

Skutečná náprava, která by naše školství posunula na úroveň znamenající postupné ekonomické vyrovnávání se zeměmi EU, je v současné chvíli velmi složitá. Standardní postupné kroky dílčích změn a vylepšování nemohou přinést úspěch, mj. i proto, že na ně nejsou peníze. To je také důvod, že návrhy a opatření uvedená v [7] nechávám stranou, jakkoliv jsou mnohá z nich žádoucí a rozumná. Jedinou možností jsou radikální a někdy i nestandardní kroky.

Cesta k nápravě musí začít odstraněním překážek. Pokud bude vládnout spokojenost se současným stavem, jsou jakékoliv snahy o změnu zcela zbytečné. Současný systém řízení nedokáže efektivně prosadit žádnou cestu k nápravě. Pokud se nezmění každodenní postupy a metody jednotlivých učitelů, jsou jakékoliv změny jen vnějším efektem bez významnějšího vlivu na skutečné výsledky vzdělávání.

Vyvolání nespokojenosti

Zopakujme zcela triviální poznatek: Náprava není možná bez jasného pojmenování problému. Naše školství se nemůže zlepšit, jsme-li s ním spokojeni. Zdánlivě jednoduchá věc však má nejmenší naději na řešení.  Rasantnější kroky k nápravě nelze provádět bez silného přesvědčení o nutnosti změn, jen to totiž dovoluje překonat odpor těch, jejichž zájmy jsou takovými kroky poškozeny.

Přesvědčit veřejnost o problematickém stavu našeho školství by mohl přesvědčený a přesvědčivý politik nebo spektakulární selhání našeho školství, jakým např. pro Ameriku bylo vypuštění prvního sovětského Sputniku a pro nás by mohl být stav ekonomiky. Nic takového ovšem v dohledné době nelze čekat. Horizont, ve kterém se mohou pozitivně projevit změny, je ve školství mnohem delší než jedno volební období, a dokonce často delší, než je „životnost“ jednotlivého politika. Voliči i učitelé jsou se stavem školství spokojeni. Politik, který by začal systematicky a vehementně otevírat problémy našeho školství a který by veřejně označil naše školství za špatné, se vystavuje obvyklému riziku posla špatných zpráv. Naděje, že ho zachrání viditelné výsledky, je přitom malá. Jeho přesvědčení o nezbytnosti a hloubce změn by muselo být silnější než jeho snaha udržet se u moci.

Stejně jako pozitivní změny mají ve školství velkou latenci i negativní jevy, navíc spojitost mezi špatným vzděláním a dalšími celospolečenskými problémy je příliš zprostředkovaná. Kdopak si vzpomene na vzdělávací politiku vlády z konce 90. let, pokud třeba v roce 2010 po našem vstupu do EU stoupne nezaměstnanost u nás na 50 %, zaměstnavatelé budou dávat přednost vzdělanějším, pružnějším a schopnějším pracovníkům z jiných zemí a mnozí naši občané budou po celé Evropě vykonávat jen ty nejtriviálnější práce?

Představa, že ministerstvo školství bude ze svých prostředků platit schopné PR agentuře za to, aby veřejnost a učitele systematicky přesvědčovala o nedostatcích našeho školství, je spíše z říše snů.

Také intelektuální elity se problematice školství zatím věnují jen okrajově, v našem selektivním školství vždy naleznou způsob, jak pro své děti zajistit přiměřené vzdělání – ať už volí soukromé školy, či financují vzdělávání svých dětí v zahraničí.

Změna řízení

Dříve než se budeme věnovat systémovým řešením, podívejme se na dva klíčové problémy: ne-efektivitu a bezcílnost. 

Zvýšení efektivity fungování školství by mělo začít zkoumáním nejjednodušších faktorů, které efektivitu ovlivňují. Rozsáhlá data k takovému zkoumání jsou k dispozici např. ze sond Maturant. Určitou omezenou datovou základnou disponuje i nadace Scio. Z provedených šetření vyplývá, že dva faktory, které mají na náklady výuky rozhodující vliv, se vzdělávacími výsledky souvisejí jen velmi málo, vůbec, nebo dokonce opačně než se očekává: jde o počet hodin výuky a počet žáků ve třídě. Na základě těchto výsledků můžeme vyslovit přesvědčení, že snížení počtu hodin, které má žák v rozvrhu, o 3 (ze současných 30 na 27) a zvýšení průměrného počtu žáků ve třídách o 3 (na ZŠ z 22 na 25, na SŠ z 24 na 27) by neznamenalo žádnou zaznamenatelnou změnu ve vzdělávacích výsledcích, přitom by přineslo úsporu asi 7 miliard korun, tedy asi 14 % z rozpočtu 51 miliard. Další možnosti úspor jsou v úvazcích učitelů, dělení hodin, velikosti škol
. Existuje celá řada dalších míst, na nichž by bylo možné ušetřit bez jakéhokoliv zřetelného vlivu na výsledky vzdělávání. Odhaduji, že při zachování současné „výkonnosti“ školství by bylo možné ušetřit nejméně 20 % rozpočtu (tedy 10 miliard). A to jsem zcela pominul otázku smysluplnosti toho, co se učí
.

Takto ušetřené prostředky by bylo možné užít mnohým způsobem. Za takové, které by mohly přinést zlepšení vzdělávacích výsledků, pokládáme:

1. Zajistit žákům ve školách podmínky ke studiu mimo vyučovací hodiny. To znamená studovny, dobře vybavené a kvalitně vedené knihovny, počítačové učebny, připojení k Internetu.

2. Zvýšit platy ředitelům
. Při současné podobě řízení ve školství mají značné kompetence a zejména na nich závisí kvalita celého vzdělávání. Výrazně vyšší platy by motivovaly nejlepší učitele i další kvalitní zájemce ucházet se o místa ředitelů.

3. Při snížení počtu učitelů zvýšit jejich platy a zejména rozšířit možnosti platové diferenciace.

4. Provést podrobný výzkum kvalit a potenciálu učitelů. To by dovolilo cílevědomě směřovat k odstranění třetí překážky.

5. Vypracovat pro školství celkovou personální strategii a snažit se do školství přilákat aktivnější a pružnější typ lidí a lidi se zkušenostmi z jiných resortů. Využít k tomu všechny dostupné prostředky včetně reklamy
. 

6. Systematicky začít zkoumat možnosti efektivního využívání moderních technologií ve škole
.

Náprava bezcílnosti má dvě složky: 1. musí své priority jasně formulovat stát a 2. musí existovat mechanismus zajišťující prosazování i dílčích cílů do všech škol a tříd. K druhému směřují systémové návrhy uvedené dále, nyní krátce k prvému. 

Jasně je třeba vydělit, za co ve vzdělávání odpovídá stát, co je povinen stát nabídnout (zajistit) a co je povinen občan přijmout
, na druhé straně také, do čeho stát ve svobodné společnosti nesmí mluvit. Odpovědět rozumně a přesvědčivě na tyto otázky je ovšem složité, odpověď hledají všude ve světě. Existuje však dosti široká oblast, z níž lze odvozovat cíle vzdělávání a ve které se zájmy státu a zájmy občanů protínají – tou je ekonomika (a fungování demokracie
). Stát má zájem na ekonomické prosperitě celku a samozřejmě každý občan má zájem na své osobní „ekonomické prosperitě“.  Poznatky uvedené v první kapitole ukazují, že dokonce zúžení východiska jen na ekonomiku stačí, abychom získali rozumný a prakticky použitelný výsledek. Cíl vzdělávání, který by měl prosazovat a zabezpečovat stát, můžeme formulovat například takto: Školy musejí vychovávat k demokracii, jsou povinny nabídnout vzdělávání vytvářející předpoklady pro zaměstnatelnost, všichni musí mít stejný přístup ke vzdělávacím příležitostem. Z takto stanoveného obecného cíle pak lze například odvodit požadavek na rozvíjení klíčových dovedností a kultivaci mnohých občanských postojů. Takto stanovený cíl školy je však na hony vzdálen tomu, co za smysl své práce pokládá většina učitelů. Výhodou zcela pragmatického ignorování všech tzv. vyšších cílů vzdělávání je především to, že v ekonomice lze nalézt všeobecnou shodu, zatímco třeba u rozvoje osobnosti či mravní výchovy je to obtížné. Představy občanů se mohou různit a prosazování jednotného řešení státem by mohlo být vnímáno jako omezování svobody myšlení a přesvědčení či ideologické působení. To ovšem neznamená, že na vyšší cíle vzdělávání se má rezignovat, musí však být formulovány až na úrovni mnohem bližší žákům a rodičům, nejlépe na úrovni školy.  Své představy pak rodiče uplatňují volbou konkrétní školy. 

Zejména u navrhovaných kroků vedoucích k efektivitě si lze těžko představit, že budou provedeny v rámci stávajícího systému řízení. Předkládám, proto ještě dva návrhy na systémové řešení celého problému řízení. Jsem si dobře vědom, že naděje na jejich realizaci je zatím malá, zejména v čisté podobě ve které je popisuji, nicméně naznačují směr uvažování.

Základní vadou současného systému řízení školství je, že na žádné úrovni nepřináší motivaci pro kvalitu vzdělávání a  pro efektivitu činnosti. Mezi vstupy a výstupy je udržována rovnováha na základě principu co nejmenšího odporu (učitelských odborů, veřejnosti, rodičů), neexistuje důvod, proč minimalizovat náklady, ani důvod, proč maximalizovat výstupy. Hlavní důvodem, proč je tento model dominantní prakticky v celém světě, je tradice, nechuť ke změně, případně zájmové skupiny, úředníci, učitelé, učitelské odbory (významné např. v USA), které mají zájem na zachování současného neefektivního systému.

Vzdělávací účty 

Občan dostává na úhradu svého vzdělávání od státu stanovenou částku, tu pak může podle svého rozhodnutí utratit pouze ve státem akreditovaných institucích – školách, ale i v dalších, podle státu užitečných, vzdělávacích zařízeních. Částka například může plně pokrývat základní a střední všeobecné vzdělání. Na vzdělávání nad daný limit (vysokoškolské, nákladnější střední odborné) se občan musí podílet – byť třeba jen minimálně, nebo najít jiný zdroj financování. Handicapy lze řešit zvýšením částky. Motivací proti zbytečnému utrácení může být to, že si občan ponechá malý podíl z ušetřené částky. Motivací podniků i dalších subjektů, aby přispívaly na vzdělávací účty občanů, mohou být daňové úlevy. 

Vzdělávání je tak placeno státem z vybraných daní, ale o jejich konkrétní alokaci nerozhoduje stát, ale přímo občan. Přitom státu zůstává řada velmi přehledných nástrojů, jak prosazovat své cíle. Např. selektivitu současného systému lze potlačit šikovnou kombinací zvýšených dotací vzdělávacích účtů pro žáky ohrožené selekcí a akreditací vybraných integračních programů. Státu by pochopitelně musela zůstat zodpovědnost za řadu regulačních funkcí
. Kromě vytváření základního právního rámce stát typicky musí mít funkci kontrolní: musí stanovit pro činnost škol závazná pravidla a povinnosti, kontrolovat a vynucovat jejich dodržování, kromě jiných nástrojů stát dává a může i odebrat akreditaci institucím k čerpání peněz ze vzdělávacích účtů. K povinnostem škol může například patřit i povinnost naučit žáky stanovené minimum znalostí a kompetencí. Ke kontrolní funkci státu může také patřit certifikace. Cena za vzdělávání může obecně patřit k regulovaným. Druhá role státu by měla být monitorovací a informační. Posuzovat kvalitu a výsledky vzdělávání je složitější než u většiny jiných služeb a produktů. Je proto nezbytné, aby kvalita a výsledky škol byly soustavně odborně sledovány a aby s výsledky byli seznamováni uživatelé vzdělávání. Úkolem státu není takové posuzování provádět, ale zajistit, aby ho prováděly třeba nezávislé instituce včetně mezinárodních. Současné výdaje na kontrolní a monitorovací činnost ve výši asi 0,3 % rozpočtu jsou nedostatečné i v dnešních podmínkách, a musely by být zvýšeny radikálně
. A nakonec pro úspěšnou realizaci opatření by byla nezbytná rozsáhlá osvěta, která by z rodičů musela vyškolit přiměřeně poučené spotřebitele.

Vzdělávací účty posilují zodpovědnost za vlastní vzdělání. Lze očekávat, že by tak výrazně vzrostly požadavky na kvalitu poskytovaného vzdělání. Zejména by se však zcela změnila rovnováha zájmů při řízení škol, zájmy žáků, kteří přinášejí peníze, by nemohly být přehlíženy. Za předpokladu, že vzdělávací služby nabízejí nezávislé subjekty, ať už kontrolované státem nebo soukromé, vzniká konkurenční prostředí. I při regulované ceně lze očekávat řadu z přínosů trhu. Vzniká značný tlak na efektivitu, a to jak ve smyslu minimalizace nákladů, tak při převaze nabídky i v poskytování co nejkvalitnějších služeb, nabídku dodatečných služeb atd.

Česká vzdělávací

Kromě školství je systém výkonu činnosti u zbývajících ministerstev řízen jinak: armádu řídí generální štáb, nikoliv ministerstvo obrany, policie má policejní prezidium a je tak oddělena od ministerstva vnitra, ve zdravotnictví vytváří specifickou situaci existence zdravotní pojišťovny. U ostatních resortů jsou vztahy standardní – podniky řídí majitelé, případně jsou vztahy státu a soukromého kapitálu založeny na principech podílů akciových společností. Pouze ve školství dochází k smíšení přímého řízení činnosti a strategického a  koncepčního rozhodování. To je jednou z příčin, že je tak malá pozornost věnována stanovení cíle. Ministerstvo by totiž takto dávalo úkoly samo sobě. Řešení je nasnadě a příklady lze nalézt v jiných resortech. Řízení škol by mělo být zřetelně odděleno od ministerstva školství, tak jako jsou České pošty nebo České dráhy odděleny o ministerstva dopravy nebo policie od ministerstva vnitra.

Vytvoření České vzdělávací jako jedné akciové společnosti nebo několika menších (České základní školy, Česká gymnázia nebo ještě lépe Severočeská vzdělávací, Moravská gymnázia apod.) nepokládám zdaleka za tak nemožné či absurdní, jak se to může zdát na první pohled. Na rozdíl od současných soukromých škol, které jsou zpravidla malé samostatné jednotky, si lze představit i mnohem větší vzdělávací instituce provozující desítky či stovky škol (chain). Srovnání s velkými státními nebo polostátními společnostmi, jako je Česká pošta, České dráhy, SPT Telecom, ČEZ, ukazuje, že není ani nezbytné, aby vláda přímo řídila ty oblasti, na jejichž každodenní funkčnosti je stát životně závislý
, a že lze nalézt vhodné regulační mechanismy, podmínky pro činnost a omezení
.  Je otázkou, která by ještě musela být rozebrána, jak optimálně upravit finanční vztahy mezi vládou a Českou vzdělávací. Kromě možnosti vzdělávacích účtů lze hledat inspiraci ve zdravotnictví a zřídit vzdělávací pojišťovnu nebo se snažit v co největší míře zachovat současný systém financování
. Poslední by ovšem vedlo opět k nestandardní situaci, kdy by stát byl majitelem a současně hlavním zákazníkem.

Česká vzdělávací (nebo menší společnosti) se zaručeným obratem kolem 50 miliard ročně by byla nepochybně podnikatelsky zajímavým objektem. Většinu významných přínosů jsem již zmínil. Nejdůležitější je výrazné zvýšení efektivity, toho by bylo dosaženo nejen obvyklými manažerskými postupy včetně systému odměňování, který motivuje ke kvalitě a výkonu, ale nepochybně také na základě inovace postupů, hledaní efektivnějších metod, výzkumu a vývoje, využívání moderní techniky, investic apod. Stěží si lze představit, že by podnik s obratem 51 miliard věnoval na výzkum a vývoj 121 milionů, tedy pouhá 2 promile.

Základní nevýhodou obou navrhovaných modelů i jejich kombinace je jejich neobvyklost, nebyly dosud nikde vyzkoušeny. Přínosy jsou proto pouze konstrukcí, naopak odpor těch, kterých by se změny dotýkaly, a to by byli od úředníků ministerstva přes ředitele a učitele až po školníky vlastně všichni, je zcela reálný.

Změna učitelů

Pokud většina učitelů bude dál učit tak, jak jsou zvyklí – zkoušení, výklad (zápis do sešitu), domácí úkol – zkoušení výklad ,... , byly všechny prováděné kroky zbytečné, skutečný výsledek vzdělávání se nezmění. 

Zavedení vzdělávacích účtů a důsledné oddělení činnosti škol od ministerstva školství by však samy o sobě natolik změnily podmínky práce škol, že tlak na efektivitu práce, využívání moderních metod, další vzdělávání, odměňování podle kvality práce a další faktory, které jsou běžné v konkurenčním prostředí, by postupně vedly i k významným změnám v práci učitelů a nepochybně také ke značné mobilitě.

Věnujme však ještě pozornost pravděpodobnější situaci, že k zavedení vzdělávacích účtů ani ke vzniku České vzdělávací nedojde. Jaké jsou možnosti učitele změnit? Na generační výměnu nelze příliš spoléhat, úroveň pedagogických fakult ani jejich studentů nedává téměř žádnou naději na zlepšení, navíc školy mají pozoruhodnou schopnost reprodukovat starý stav i za nových podmínek. Vážným problémem je  i to, že stejně jako chybí odvaha pojmenovat nahlas nedostatky našeho školství, chybí i odvaha nahlas učitelům říci, že bez změn v jejich každodenních činnostech, v jejich návycích a často i v jejich myšlení je náprava nemožná. Reformátoři pouze cudně zmiňují, že reforma vyžaduje součinnost a podporu učitelů. Není ovšem divu, není nic snadného říci 127 tisícům učitelů, že smysl jejich práce je nejasný a že jejich dosavadní pracovní postupy nejsou dobré. Navíc není jasné, zda by to nepřineslo nějaké vážné negativní následky.

Možností jsou změny materiálních podmínek a organizace práce, jak se běžně uplatňují u jiných profesí. Jde zejména:

· O dělbu práce. Profese učitele se stále rozšiřuje, vyžaduje zvládnutí dalších a dalších dovedností
, aniž by docházelo ke specializaci (a kooperaci).

· O jinou organizaci a strukturu učení ve škole.

· O využití nových pomůcek a technických prostředků. Rozvoj informačních technologií se zřejmě blíží hranici, kdy podobu a fungování školy začne skutečně významně ovlivňovat. Svědčí o tom mj. rozvoj distančního vzdělávání i jeho metod, které přinášejí srovnatelné výsledky při nižších nákladech než klasické postupy.

Takové změny překvapivě stojí zcela mimo pozornost těch, kteří se zabývají školstvím obecně, připravují koncepce rozvoje školství
. Přitom měnit vnitřní struktury vzdělávacích institucí má oproti ostatním reformním postupům důležitou výhodu. Změna může začít ihned, protože může být zcela lokální (první škola), je nenákladná, případná chyba nemá dalekosáhlé následky. Změna je prakticky nezávislá na zbývajícím „školním“ okolí. Pokud se osvědčí, tedy lépe zaručí plnění cílů školy, a přitom je nejvýše stejně nákladná, mohou se její principy postupně šířit. Problémem ovšem vždy bude to, že latence chyb, ale i latence výsledků dobrých postupů se ve školství měří v desítkách let.

Příklad – Integrovaná škola

Dnes pokládáme za dané, že školu tvoří třídy, žáci jsou rozděleni do jednotlivých tříd podle věku. V těchto třídách tráví prakticky všechen čas, po který jsou ve škole, a absolvují v nich i větší část výuky. Taková organizace školy se užívá několik set let. Jediné, co se výrazněji mění, je počet žáků ve třídě. Jan Ámos Komenský si představoval, že jich ve třídě může být až 200.

Takto organizovaná škola nepochybně odpovídala podmínkám, kdy učitel byl pro žáky hlavním zdrojem všech informací a kdy škola sloužila především k předávání znalostí, tedy v době, kdy neexistovaly rozhlas, televize, kdy i knihy byly vzácné a drahé a kdy si počítače či Internet nedokázali představit ani autoři vědeckofantastických románů. Nejefektivnější metodou vzdělávání v té době jistě bylo frontální vyučování, tedy předávání informací co největšímu počtu žáků najednou, a to pokud možno žákům stejných předpokladů, tedy stejného věku. 

Podíváme-li se však na to, co požadujeme od školy dnes (viz například 39 klíčových kompetencí, požadavek celoživotního vzdělávání, rovnosti příležitostí atd.), musíme konstatovat, že takový systém může být efektivní jen v některých případech. Velmi často požadujeme, aby se učitel zabýval žáky individuálně, žáci by měli pracovat ve skupinách, ve kterých by měli přijímat nejrůznější role, věnovat se samostudiu, vyhledávat informace, zpracovávat projekty atd.

Popišme stručně jinou možnost organizace školy:

· Základní organizační jednotkou je skupina – školní rodina, tu tvoří po všech stránkách heterogenní skupina žáků, tedy žáci od předškolního věku až do maturity, ale i dále se vzdělávající dospělí. Žáci různých studijních schopností, zájmů a aspirací. Školní rodina má 20 až 30 členů.

· Každou školní rodinu vede tutor (učitel), který zodpovídá zejména za to, že každý člen školní rodiny má formulovány přiměřené vzdělávací úkoly a že je plní.

· Každá školní rodina má vlastní prostory, v nichž členové rodiny tráví podstatnou část svého času, každý člen zde má svůj osobní prostor (stůl, knihovničku, přístup k počítači).

· Nezávisle na struktuře rodin škola zajišťuje vzdělávací aktivity formou běžných školních hodin, přednášek, seminářů, kroužků, výukových skupin, zhruba podobně jako na normální škole. Žáci je navštěvují v souladu se svým studijním programem. Tyto aktivity naplňují 40 až 80 % jejich času.

· Zbývající čas žáci tráví v prostorech školní rodiny, kde se věnují samostudiu, učí se ve skupinách, vzájemně si pomáhají nebo se věnují i nestudijním aktivitám. Povinnost žáka být ve škole má zhruba stejný rozsah jako dnes (tj. kolem 30 hodin), škola však nabízí vzdělávací i rekreační aktivity i nad rámec tohoto času.

· Samostatná skupina profesionálů se věnuje hodnocení výsledků vzdělávání. Hodnocení výsledků je tak odděleno jak od učitelů – přednášejících, tak od tutorů.

· Integrovaná škola musí mít alespoň 600, ale raději 2000 žáků. Jen taková velikost umožňuje ekonomicky efektivní fungování.

Výhody:

· Ve věkově diferencované skupině se automaticky předpokládá i diferenciace schopností, předpokladů i zájmů. Již to samo o sobě vede k mnohem lepšímu respektování možností každého jedince, a tedy k rovnosti příležitostí.

· Příchod prvňáka do školní rodiny, ve které se vlastně všichni věnují svému vzdělávání, je nepochybně silnější motivací k vzdělávání než příchod do běžné první třídy
. Celková atmosféra vytváří i dobré předpoklady k celoživotnímu učení. 

· Již svým uspořádáním taková škola podporuje rozvoj nejméně 20 z uvedených 39 klíčových dovedností, a to často právě těch, které klasická škola nechává stranou.

· Uspořádání školy umožňuje bez jakýchkoliv změn učinit další vzdělávání součástí činnosti školy. A to s oboustrannou výhodou. Dospělý člověk se dostává do prostředí, kde se všichni učí, a na druhé straně tam přináší své zkušenosti (a to zdaleka ne jen pracovní), které brání dalšímu vzdalování školy od života.

· Při dobré organizaci může být vzdělávání v takové škole efektivnější, a přitom poskytováno na vyšší odborné úrovni.

· Zkracuje se čas, který žáci stráví přímo ve výuce, a naopak se prodlužuje čas samostudia a jiných vzdělávacích aktivit, které probíhají bez přítomnosti učitele. To je při možnosti využívat nejmodernější technologie efektivnější nejen ekonomicky, ale přináší to lepší (trvalejší a lépe použitelné) výsledky. Navíc je to jedním z předpokladů, jak se naučit učit. Poslední vývoj zejména v neškolním vzdělávání naznačuje, že jde o progresivní a efektivní postup.

· Heterogenní prostředí, ve kterém žák tráví většinu školního času, je mnohem podobnější velké rodině. To dovoluje alespoň částečně kompenzovat některá selhávání moderní rodiny a nepochybně to posiluje i možnosti výchovného působení školy. Navíc se zdá, že jsme geneticky (svými instinkty) lépe vybaveni pro život a práci v takové skupině, než ve věkově homogenní třídě..

· Povolání učitele se specializuje. Učitel – tutor se mnohem více zaměřuje na osobnost žáka, motivaci, jeho profesní zaměření je bližší psychologii a obecné pedagogice, klade velké požadavky na integritu osobnosti; učitel – přednášející, vyučuje žáky mimo školní rodinu a musí být především odborníkem, ať už na svůj předmět (u starších žáků), nebo na didaktiku (např. výuka čtení či psaní). Jako samostatná skupina se vydělují i učitelé specialisté, kteří se zabývají sledováním výsledků vzdělávání.

· Absolventi integrované školy by měli větší zkušenosti s výchovou a vzděláváním ostatních.

Příloha 1

39 Klíčových kompetencí pro Evropu

Klíčové kompetence pro Evropu vymezila skupina expertů Rady Evropy (Perret, J. F., 1996), jsou citovány podle [4].  Krátké komentáře vyjadřují můj osobní názor na to, jak tyto kompetence rozvíjejí naše základní a střední školy. Kromě toho na www.scio.cz probíhá na toto téma anketa, s jejímiž výsledky budou účastníci listopadového setkání sdružení Lípa seznámeni. 

1.  Být schopen vzít v úvahu zkušenost

Druhý stupeň základní školy a zejména gymnázium jsou svým celkovým pojetím běžné zkušenosti žáků vzdáleny. V koncepci některých předmětů (fyzika, chemie, biologie, matematika) přetrvává značná akademičnost a malá praktická orientace (český jazyk). Ze zkušeností žáků se vychází málo. Pěknou ilustrací jsou ukázky z učebnic zveřejňované od konce září 1999 v pátečních  přílohách Lidových novin.

2.  Dávat věci do souvislosti a organizovat poznatky různého druhu

O mezipředmětových vztazích se mluvilo a stále mluví, propojení jednotlivých předmětů je však stále malé. Pro naše učební plány je typický velký počet málo propojených předmětů, až dvojnásobný ve srovnání s jinými zeměmi. S úkolem, při kterém by žák uvedenou kompetenci procvičoval, se setká ve škole výjimečně.

3.  Organizovat svůj učební proces

Takový cíl si naše škola vůbec neklade. Naopak. Většina učitelů pokládá za výhradně svůj úkol a povinnost organizovat učební proces svých žáků. Výsledkem je, že žák má jen minimální a jen zcela lokální možnost ovlivnit organizaci svého vlastního učebního procesu (kdy udělá domácí úkol). 

4.  Být schopen řešit problémy

Při převažujícím frontálním vyučování je řešení problémů i v rámci jednotlivých předmětů spíše výjimkou, a to bez ohledu na to, že o tzv. problémovém vyučování se jednu dobu hodně mluvilo. Řešení problémů překračující rámec jednotlivých předmětů nebo dokonce skutečných problémů, které ve škole mohou vzniknout (krádeže, drogy, špatná docházka, špatný prospěch), opět není pokládáno za úkol žáků, od řešení problémů je zde přece učitel. V průzkumu veřejného mínění ([17]) jen 31 % dotazovaných souhlasilo s názorem, že absolventi našich středních škol umějí řešit problémy.

Techniky a metody, které je pro řešení problémů možné použít, do programu výuky zařazeny nejsou na žádném typu školy. Kromě toho je neznají ani učitelé, a nemohou je tedy učit.

Být zodpovědný za své učení

Na základní i střední škole přetrvává soustavný dohled nad prací žáka prováděný zpravidla ve velmi krátkých časových periodách. Také rodiče často od školy vyžadují, aby soustavně a detailně kontrolovala vzdělávací výsledky dětí. Kromě rozhodnutí, zda se budu či nebudu učit, nemá žák zpravidla možnost do svého učení zasahovat (např. organizováním svého času, výběrem tématu, předmětu, pomůcek). Zodpovědnost se tak zužuje na píli.

5.  Zvažovat různé zdroje dat

V české škole zcela výjimečné. Hlavním zdrojem informací je učitel, předepsána je jedna učebnice. Není výjimkou, že učitel při své odborné nejistotě dokonce brání užívaní dalších zdrojů. Využívání mimoškolních zkušeností a znalostí je spíše výjimečné. 

Radit se s lidmi ve svém okolí

Nejpřirozenější forma, tj. poradit se se spolužákem, je většinou zakazována. Učitelů, kteří systematičtěji využívají některou z forem skupinového vyučování, je naprostá menšina (přesnější čísla chybí, ale rozhodně to nepřesahuje 5 %). Využívání zkušeností a znalostí lidí mimo školu je také většinou zakazováno (Kdo ti pomáhal s domácím úkolem? Ha!), rozhodně ne podporováno. Naopak časté přenášení úkolů školy na rodiče (nutnost učit se doma s dětmi) rozhodně tuto klíčovou dovednost nerozvíjí.

6.  Konzultovat s experty

Viz předchozí. Navíc kladení otázek expertům vyžaduje určité dovednosti, které nemají ani učitelé. Kromě odborné nejistoty učitelů je zde překážka i na straně expertů, kteří často necítí pomoc školákům jako jeden ze svých úkolů – na rozdíl třeba od USA, kde všechny kulturní a vzdělávací instituce, ale i komerční výzkumná pracoviště i velké podniky, pokládají za svou povinnost reagovat na dotazy žáků škol všech úrovní.

7.  Získávat informace

Bez ohledu na nízkou efektivnost naprostou většinu informací, které se žák ve škole dozvídá, pasivně přijímá při frontálním výkladu učitele. 

8.  Vytvářet a uspořádávat dokumentaci

U nás není pokládáno za úkol školy. Jen zcela výjimečně produkují v našich školách žáci něco, co by vůbec vyžadovalo vytváření dokumentace. Seminární práce v rozsahu tří stran bývá pro studenty v prvním ročníku vysoké školy nejen problémem, ale často i překvapením.

9.  Chápat kontinuitu minulosti a současnosti

Nepochybně k tomu přispívá systematický výklad dějepisu (předmět jako dějepis není ve všech zemích pravidlem) a také výuka literatury (na rozdíl od většiny rozvinutých zemí je zaměřena výrazně historicky). Bohužel výuka historie je jen zcela výjimečně vedena tak, aby byl zdůrazněn vztah k současnosti. Ve zprávě ČŠI se mj. uvádí: „Ve výuce dějepisu není věnována dostatečná pozornost období posledních padesáti let.“

10.  Nahlížet aspekty rozvoje společnosti kriticky

Česká škola je obecně silně uzavřena sama do sebe. Je odtržena od života i od současného rozvoje společnosti. Pro probírání aktuálních společenských otázek jednak není ve škole vytvořen vhodný prostor a jednak je často považováno za nevhodné, neboť se tím porušuje tzv. apolitičnost školy. 

11.  Být schopen se vyrovnávat s nejistotou a komplexností situací

Škola nepochybně přináší žákovi nejistotu i komplexní situace. To však zpravidla nečiní záměrně. Nenabízí žákovi pomoc v takové situaci, ani ho neučí žádným technikám a postupům, jak se s takovými situacemi vyrovnávat. Lidé, kteří vyhledávají nejistotu a dobře zvládají komplexní situace, se zpravidla nestávají učiteli, nelze proto počítat ani s učením nápodobou.

12.  Účastnit se diskusí a vyjadřovat vlastní názor

Diskuse, podobně jako problémové vyučování, je sice pokládána za vhodnou moderní vyučovací metodu, naprostá většina učitelů ji však považuje za příliš časově náročnou a neefektivní, proto ji prakticky vůbec neužívají. Mít a dokonce vyjadřovat vlastní názor bylo dlouhou dobu ve školách pokládáno za nežádoucí a často trestáno. Situace se posledních 10 let změnila jen málo.

Vnímat politický a ekonomický kontext ve vzdělávacích a pracovních situacích

Viz 12. U nás není pokládáno za úkol školy. Cíle výuky jsou od politiky i ekonomiky zcela odtrženy.

13.  Hodnotit sociální chování související se zdravím, spotřebou a prostředím

Sociální chování mimo školu školu nezajímá, natož aby žáky učila je hodnotit. Kompetence je mimo obzor většiny učitelů. Výjimkou jsou hodiny ekologie v rámci výuky biologie.

14.  Vážit si umění a literatury 

Jde o záměr školy, zejména ve výuce literatury je nepochybný. Jak je cíle dosahováno, je sporné, protože výuka literatury se často soustřeďuje na historiografii. Předmět český jazyk a literatura hodnotí jako oblíbený jen kolem 18 % žáků středních škol, stejný počet jej ale hodnotí jako neoblíbený.

15.  Rozumět a hovořit více jazyky

S prvním cizím jazykem se u nás začíná zpravidla ve čtvrté třídě, druhý cizí jazyk je povinný pouze na gymnáziu. Povinná maturita z cizího jazyka se zatím týká jen gymnázií a středních ekonomických škol. EU v [15] formuluje cíl zvládnutí dvou cizích jazyků během základní školy, s prvním cizím jazykem by se mělo začít ještě v předškolním věku.

16.  Být schopen číst a psát ve více jazycích

Viz předchozí. 

17.  Být schopen mluvit na veřejnosti

Jedna z podstatných odlišností české školy od školy ve většině zemí EU či v USA spočívá v ústním zkoušení před tabulí. To je postup, který se v jiných zemích užívá jen výjimečně nebo je dokonce zakázán. Na jedné straně se sice argumentuje tím, že právě to cvičí schopnost správně se vyjadřovat a mluvit na veřejnosti, na druhé straně strach z chyby a případně z výsměchu spolužáků (a někdy i učitele) je pro mnohé absolventy škol trvalou zkušeností, která jim vyjadřování na veřejnosti komplikuje či znemožňuje. 

18.  Obhajovat vlastní názor a argumentovat

Viz 14. Některé předměty (matematika, případně logika či rétorika, pokud se vyučují) by schopnost argumentace měly rozvíjet. Výsledky našich šetření ovšem ukazují, že schopnost argumentace je obecně na školní výuce nezávislá (viz přílohu D).

19.  Poslouchat a brát v úvahu názory jiných lidí

V sociálně psychologickém výcviku se používá následující cvičení: První žák vyjádří svůj názor (na vybranou problematiku), druhý může reagovat až poté, co vlastními slovy názor prvního zreprodukuje a první potvrdí, že reprodukce je zcela přesná. O co by byl veřejný (ale pochopitelně i soukromý) život snazší, kdyby každý z nás takovým cvičením ve škole prošel – patrně by to bylo důležitější než znalost autora Hřbitovního kvítí. Kompetence stojí mimo obzor školy.

20.  Vyjadřovat se písemně

Na nízkou kvalitu písemného (ale i ústního) vyjadřovaní si stěžují učitelé všech typů vysokých škol. Výuka jazyka na střední škole se soustřeďuje častěji na teorii než na praktické dovednosti. Výsledky testování provedené skupinou Kalibro ukazují, že žáci základních škol sice přesně rozlišují přívlastek shodný a neshodný, ale mnohdy nedokážou správně porozumět obsahu ani krátkého a jejich věku odpovídajícího textu. Ze zpráv ČŠI vyplývá, že se zhoršuje i vyjadřování učitelů. Viz též přílohu D.

21.  Rozumět grafům, diagramům a tabulkám

Objevuje se spíše sporadicky v matematice i v jiných předmětech. Podíl je však rozhodně nižší než např. v denním tisku či v odborné literatuře. Výsledky jsou sporné – viz přílohu D.

22.  Být schopen spolupráce a práce v týmu

Viz ad 7. Situace je navíc komplikována tím, že i každodenní práce učitelů je pravým opakem týmové práce, a to jak v hodinách, tak i v přípravě na ně, týmová spolupráce učitelů v rámci školy je výjimečná. Učitelé tudíž mají s týmovou prací jen velmi omezené vlastní zkušenosti.

23.  Činit rozhodnutí

Rozhodnutí ve věcech žáka ve škole dělá většinou učitel, ve věcech učitele ředitel, atd. Rozhodovací techniky učitelé neznají.

24.  Řešit konflikty

Konflikt je pokládán za cosi nežádoucího, ve škole je často vytěsněn, namísto aby byl řešen. Pokud jej někdo řeší, rozhodně to nebývá žák.

Posuzovat a hodnotit

Až na výjimky práci ve škole hodnotí a posuzuje učitel. Pokud už žák hodnotí, tak jde spíše o formu motivace než o záměr naučit žáka posuzovat a hodnotit.

25.  Navazovat a udržovat kontakty

Škola k tomu nepochybně nezáměrně přispívá už tím, že se ve školách sejde a seznámí mnoho žáků. Jak navazovat a udržovat kontakty, se však ve škole rozhodně neučí.

26.  Vytvářet projekty

Objevuje se sporadicky na středních školách (viz zpráva ČŠI). 

27.  Brát na sebe zodpovědnost

Viz 5. Většinou učitelů je žák vnímán jako nezodpovědný, a to dokonce i jen sám za sebe. V průzkumu veřejného mínění [16] jen 28 % dotazovaných souhlasilo s názorem, že absolventi našich středních škol mají zodpovědný vztah k práci.

28.  Přispívat k práci skupiny a společnosti

Viz ad 7 a 25. Skupinové projekty ve školách jsou naprostou výjimkou, a to jak na úrovni žáků, tak i na úrovni učitelů. Dovednosti, které občan potřebuje, aby mohl přispívat k práci společnosti, se ve škole neučí.

29.  Organizovat svou vlastní práci

Viz ad 3, 5, 26 a 30. Pozornost bývá této kompetenci věnována na prvním stupni základní školy, na vyšších stupních již se pokládá za danou, na její rozvoj se příliš nedbá.

30.  Projevovat solidaritu

Zcela závisí na konkrétním učiteli. 

31.  Ovládat matematické a modelové nástroje

Je nepochybně součástí výuky matematiky. Ve srovnání se zahraničím je však výuka matematiky velmi teoretická a příliš náročná, takže ve výsledku ji naprostá většina žáků jako nástroj nevnímá a používat neumí. Viz přílohu D.
32.  Využívat informační a komunikační techniky

Vybavení škol se vcelku rychle zlepšuje. S počítači však umějí pracovat jen nemnozí učitelé, s výjimkou předmětu výpočetní technika se ve výuce s počítači nepracuje. Žáci často umějí víc než učitelé.

33.  Být flexibilní při rychlých změnách

Učitelé nemají rychlé změny rádi. Sami většinou příliš flexibilní nejsou. Vystavovat žáky změnám by jistě bylo pokládáno za zcela nežádoucí, když už by s takovou myšlenkou někdo přišel. Viz též 13.

34.  Nalézat nová řešení

Škola – naprostá většina učitelů – preferuje stará řešení. Nová řešení jsou často pokládána za nežádoucí, někdy dokonce trestána.

35.  Být houževnatý v případě obtíží

Obtíže, které ve škole soustavně vznikají, se týkají učení. Jediné, v čem by mohla škola systematicky pěstovat houževnatost, je tedy při překonávání učebních problémů. K tomu však škola nijak nemotivuje. Požadavky jsou pevně dány, nepřizpůsobují se možnostem žáka. Nepřekonatelné nároky jsou demotivující. Škola zpravidla ohodnotí neznalost špatnou známkou a o další vývoj a ani o nápravu se nezajímá. 

Příloha 2

Výtah ze zprávy České školní inspekce za šk. rok 1997/98

Základní školy

Kvalita vyučování

Úroveň výchovně vzdělávacího procesu vyplývá z osobnostních předpokladů jednotlivých učitelů.

Ve školách převládá frontální vyučování. Základní metodou je výklad učiva. Opomíjeny jsou diferencované a aktivizující metody vyučování. Přetrvává nerespektování didaktických zásad přiměřenosti, názornosti, individuálního přístupu apod. Žáci nejsou vedeni ke komunikativním dovednostem, diskusi a vzájemné spolupráci a k sebehodnocení. V běžném hodnocení žáků převládá srovnávání žáků mezi sebou, málo bylo využíváno porovnávání stávajících výkonů s předchozím výkonem. Individuální přístup je zaměřen převážně na zaostávající žáky, nadaným žákům je zadávána samostatná práce. Klesá úroveň ústních i písemných projevů žáků.

Důležité poznatky a zjištění z inspekční činnosti

· Stoupá počet žáků s poruchami chování. Standardní postupy řešení nejsou účinné.

· Ve výuce dějepisu není věnována dostatečná pozornost období posledních padesáti let.

· Ustupuje se od tříhodinové dotace tělesné výchovy.

· Odchod velkého počtu žáků do škol s rozšířenou výukou předmětů a do víceletých gymnázií mění přirozenou skladbu tříd, což přináší pedagogické, sociální, provozní a personální problémy.

Střední školy

Průběh a výsledky vzdělávání

Ve vyučovacím procesu převládala frontální výuka za minimálního využití motivačních stimulů. Tempo a organizace vyučovacího procesu se zaměřovaly na průměrného žáka. Individuální přístup a diferenciace byly výjimečné.

Převažující transmisivní styl výuky a zaměření na kognitivní výsledky nevytvářely u žáků podmínky pro tvorbu a rozvoj intelektuálních dovedností vyššího řádu.

Ve středních odborných školách a středních odborných učilištích byla pozorována klesající úroveň vědomostí ve všeobecně vzdělávacích předmětech.

Většina škol nemá vlastní evaluační nástroje nebo je systematicky nevyužívá.

Efektivitu výuky snižoval nedostatek vhodných učebních textů, a to zejména u odborných předmětů.

Další důležité poznatky a zjištění z inspekční činnosti

· V důsledku snižujícího se počtu žáků klesají nároky přijímacího řízení. 

· Místo osvědčení o kvalifikační zkoušce jsou ve středních odborných učilištích vydávány výuční listy. 

· Klesá zájem učitelů o další vzdělávání. 

· Klesá kultura jazykového projevu žáků. 

· Snižuje se rozsah nabídky volitelných a nepovinných předmětů. 

· Rady škol jsou ve středních školách zřízeny jen zcela výjimečně. 

· Stagnují odborné znalosti vyučujících informatiky.

Přílohy A až E

Příloha A – Základní kvantitativní údaje o školství v ČR

Údaje jsou převzaty z CD ROM Statistické ročenky – Školství ´98, kterou vydalo ÚIV [8].

Celkový kvantitativní přehled o vzdělávání v ČR - školy, třídy, žáci


(data školní rok 1998/99)  












Školy,
Třídy, kurzy, fakulty 8),10)


Žáci/studenti





Vzdělávání
VŠ
celkem
z toho

celkem
v tom





8)
10),15)
denní
OFS10)

denní
OFS


Celkem

 13 642
 91 103
 88 855
 1 858
2 192 052
2 105 619
 72 924


Předškolní celkem 1)

 6 348
 14 224
 14 224
- 
 310 617
 310 617
- 



mateřské školy
 6 028
 13 509
 13 509
- 
 302 856
 302 856
- 



speciální mateřské školy
  242
  616
  616
- 
 6 524
 6 524
- 



přípr.třídy ze znevýh.prostř.13)
  86
  99
  99
- 
 1 237
 1 237
- 


Základní celkem

 4 976
 54 244
 54 199
  45
1 135 477
1 133 856
 1 621



základní školy -1.stupeň
 4 093
 28 731
 28 731
- 
 626 788
 626 788
- 



základní školy -2.stupeň
 2 491
 19 887
 19 887
- 
 455 627
 455 627
- 



speciální školy 2)
  877
 5 335
 5 335
- 
 47 828
 47 828
- 



kurzy na doplnění základního vzdělání14)
  114
  291
  246
  45
 5 234
 3 613
 1 621


Úplné střední celkem

  359
 4 592
 4 549
  43
 126 374
 125 629
  745



4 - 5leté
  287
 1 405
 1 405
.
 39 820
 39 076
  744



6 leté
  87
  522
  522
.
 14 335
 14 335
- 



7 - 8leté
  288
 2 599
 2 599
.
 71 982
 71 981
  1



speciální  školy
  4
  23
  23
.
  237
  237
- 


Střední odborné celkem

  943
 5 981
 5 927
  54
 117 939
 116 805
 1 134



střední (na SOŠ)
  27
  55
  50
  5
 1 234
 1 129
  105



bez vyučení (na SOU, U)
  133
  350
  350
- 
 6 254
 6 254
- 



s vyučením
  588
 3 962
 3 914
  48
 93 645
 92 627
 1 018



s vyučením pro absolventy SŠ
  4
  4
  3
  1
  44
  33
  11



speciální školy 3)
  322
 1 610
 1 610
- 
 16 762
 16 762
- 


Úplné střední odbor.celkem 

 1 425
 10 731
 9 021
 1 709
 265 712
 228 694
 37 018



na  SOŠ
  865
 7 015
 6 537
  478
 178 476
 169 037
 9 439



na SOU
  242
  977
  974
  3
 23 696
 23 625
  71



nástavbové4)
  620
 2 620
 1 304
 1 316
 58 834
 31 469
 27 365



konzervatoře
  17
  188
  174
  13
 3 492
 3 349
  143



speciální škola 3)
  14
  80
  80
- 
 1 214
 1 214
- 


Rekvalifik.kurzy na SŠ celkem12)

  34
.
.
.
  732
  152
  580



na SOU
  34
.
.
.
  732
  152
  580



na SOŠ, gymnáziích
.
.
.
.
.
.
.



jednotlivé předměty
.
.
.
.
.
.
.


Vyšší odborné celkem 

  168
 1 280
 1 280
.
 29 566
 26 827
 2 739



vyšší odborné na VOŠ 11)
  168
 1 280
 1 280
.
 29 566
 26 827
 2 739


Vysokoškolské celkem 5)

  27
  119
.
.
 192 126
 163 039
 29 087



bakalářské
  24
  93
.
.
 44 096
 33 417
 10 679



magisterské- dělené
  18
  40
.
.
 10 195
 9 413
  782



magisterské
  25
  100
.
.
 124 756
 114 848
 9 908



postgraduální
  24
  98
.
.
 13 079
 5 361
 7 718


Další vzdělávání na VŠ7)

  23
  112
.
.
 13 509
.
.



k získání pedagog.kvalifikace
  23
  112
.
.
 2 335
.
.



k rozšíření pedagog.kvalifikace
  23
  112
.
.
 2 275
.
.



jiné formy
  23
  112
.
.
 8 899
.
.



Odhadnuté hodnoty jsou zapsány kursivou









1)
Včetně speciálních mateřských škol. Počet dívek na mateřských školách není sledován, v tabulce je uveden kvalifikovaný odhad.










2)
Včetně škol  zvláštních a pomocných,  přípravného stupně a škol při VÚ.









3)
Včetně středních škol při VÚ.


4)
Nástavbové studium na SOU i SOŠ





5)
 Včetně postgraduálních studentů a cizinců.


7)
Mimo postgraduálního studia.





8)
Ukazatel školy znamená počet institucí, kde se realizuje daný typ vzdělávání, řádky celkem nejsou součty dílčích řádků,  











ale počty  institucí, na kterých se daná úroveň  vzdělávání realizuje.









9)
Počet tříd celkem je bez uvažování vysokých škol, kde nemá pojem třídy smysl.









10)
Počet tříd ostatních forem studia (OFS) na středních školách nelze rozdělit podle jednotlivých typů vzdělávání, proto byl proveden 











kvalifikovaný odhad počtu tříd  podle typu vzdělání z celkového počtu tříd OFS a počtu žáků OFS podle typu vzdělání.










11)
Na vyšších odborných školách jsou sledovány počty studijních skupin ("třídy") pouze pro  denní studium.  









12)
Není uvedeno, neboť data jsou sbírána vždy v následujícím školním roce.









13)
Přípravné třídy pro děti ze socio-kulturně znevýhodněného prostředí.Třídy jsou zřizovány u speciálních škol, mateřských a základních škol. 












Děti nejsou vykazovány v celkovém počtu dětí na těchto školách.









14)
Kurzy na doplnění základního vzdělání poskytovaného základní školou i poskytovaného zvláštní školou (realizováno 











na základních školách, středních školách a středních školách).








Celkové počty učitelů a průměrná měsíční mzda

Školy a školská zařízení


rok 1998









Průměrný evidenční


Průměrná měsíční mzda






počet učitelů


 (bez OON) v Kč



Školy


přepočtené
v tom zřizovatel:


v tom zřizovatel:


a školská zařízení


počty
stát a
soukromník
celkem
stát a
soukromník




celkem
obec
a církev

obec
a církev



Předškolní zařízení
24 868,5 
24 465,1 
403,3 
9 452 
9 470 
8 372 



Základní školy
60 973,3 
60 536,8 
436,4 
12 441 
12 454 
10 704 



Střední školy
31 055,1 
26 474,8 
4 580,3 
13 909 
14 099 
12 809 



Vyšší odborné školy  5)
1 369,2 
927,7 
441,5 
14 489 
14 604 
14 248 



Speciální školy
8 893,2 
8 488,6 
404,6 
13 134 
13 226 
11 185 



Vysoké školy     1)
13 291,7 
13 291,7 
-  
16 020 
16 020 
-  



Zař.pro vých.mimo vyuč.
6 672,6 
6 508,4 
164,2 
11 865 
11 910 
10 072 



Zař.úst.a ochr.výchovy
318,3 
317,3 
1,0 
15 747 
15 762 
10 872 



Zař. ostatní     3)
202,4 
194,8 
7,5 
13 202 
13 299 
10 695 



Školní hospodářství
1,4 
1,4 
-  
13 770 
13 770 
-  


CELKEM školy a ŠZ

147 645,6 
141 206,7 
6 438,9 
12 612 
12 625 
12 313 

1)  V údajích nejsou zahrnuti jednak pracovníci složek vysokých škol s právní subjektivitou se zaměřením na stravování a ubytování a jednak pracovníci složek









      vysokých škol s jiným zaměřením, vykazovaní v řádcích koleje a menzy ve výkazu P1a - 04.









2)  Do údajů jsou zahrnuti pracovníci z oblasti VŠ zmínění v předchozí poznámce.









3)  Do údajů jsou zde zahrnuti pracovníci pedagogických center z oblasti PŘO.









4)  Organizace které vyplňují výkaz P1a-04 (VŠ, PgC)  uvádějí počet pedagogických pracovníků.









5)  Do roku 1996 byly VOŠ sledovány v rámci středních škol .









Tvorba HDP a výdaje na školství na obyvatele v Kč (střední stav obyvatelstva)

V běžných cenách

1993
1994
1995
1996
1997
1998

Střední stav obyvatelstva v tis. 5)

10 331,0
10 336,0
10 331,0
10 315,0
10 304,0
10 294,9

HDP v Kč na 1 obyvatele

97 018,7
111 126,2
130 548,8
148 579,7
160 083,5
172 579,9

výdaje na školství v Kč na 1 obyvatele

5 188,3
6 114,6
6 959,6
7 920,5
7 657,2
7 799,9

Ve stálých cenách r. 1993








HDP v Kč na 1 obyvatele

97 018,7
101 023,8
108 790,7
113 767,0
112 973,5
109 993,5

výdaje na školství v Kč na 1 obyvatele

5 188,3
5 558,7
5 799,7
6 064,7
5 403,8
4 971,3

5) zdroj ČSÚ








Struktura složení celkových výdajů na školství dle druhů a typů škol

Celkové výdaje na školství 1)
1993
1994
1995
1996
1997
1998

v běžných cenách v mld. Kč
53,6
63,2
71,8
81,7
78,9
80,3

mateřské školy
4,8
5,5
6,5
7,6
7,4
7,3

základní školy
15,5
18,2
20,9
25,4
24,2
24,3

gymnázia
2,2
3,1
3,9
4,2
3,5
3,4

SOŠ2)
4,6
6,1
6,8
7,2
7,1
6,5

SOU
6,6
7,7
8,6
9,1
7,3
6,9

VOŠ
0,0
0,0
0,0
0,0
0,3
0,6

speciální školy
2,0
2,4
3,0
3,4
3,5
3,7

vysoké školy
5,8
7,4
9,1
10,6
10,7
12,0

ostatní výdaje3)
12,2
12,8
12,9
14,2
14,7
15,7









v % z celkových výdajů:
1993
1994
1995
1996
1997
1998

celkem
100,0
100,0
100,0
100,0
100,0
100,0

mateřské školy
8,9
8,8
9,1
9,3
9,3
9,1

základní školy
28,9
28,8
29,1
31,1
30,7
30,3

gymnázia
4,0
4,9
5,4
5,2
4,5
4,2

SOŠ2)
8,6
9,7
9,5
8,8
9,0
8,1

SOU
12,3
12,2
12,0
11,1
9,3
8,5

VOŠ
0,0
0,0
0,0
0,0
0,4
0,7

speciální školy
3,7
3,8
4,2
4,2
4,5
4,6

vysoké školy
10,9
11,6
12,6
13,0
13,6
15,0

ostatní výdaje3)
22,7
20,2
18,0
17,4
18,7
19,5









ve stálých cenách roku 1993
1993
1994
1995
1996
1997
1998

celkem
53,6
57,5
59,8
62,6
55,7
51,2

mateřské školy
4,8
5,0
5,4
5,8
5,2
4,6

základní školy
15,5
16,6
17,4
19,5
17,1
15,5

gymnázia
2,2
2,8
3,3
3,2
2,5
2,2

SOŠ2)
4,6
5,5
5,7
5,5
5,0
4,1

SOU
6,6
7,0
7,2
6,9
5,2
4,4

VOŠ
0,0
0,0
0,0
0,0
0,2
0,4

speciální školy
2,0
2,2
2,5
2,6
2,5
2,3

vysoké školy
5,8
6,7
7,6
8,1
7,6
7,7

ostatní výdaje3)
12,2
11,6
10,8
10,9
10,4
10,0









INDEX spotřebitelských cen 
1993
1994
1995
1996
1997
1998

1993=100 4)
100,0
110,0
120,0
130,6
141,7
156,9

1) Celkové výdaje na školství a podle druhů škol v letech 1993 - 1998 z rozpočtu MŠMT, obcí a ostatních resortů







(tj. MH, MZ, Mze, MO; data MV a MS nejsou k dispozici)







2) SOŠ včetně finančních prostředků na VOŠ od r. 1993 - experiment, 1997 - samostatně







3) Ostatní výdaje - výdaje na výchovu související se vzděláváním, ubytování a stravování žáků a studentů, tělovýchovu a zájmovou činnost, státní správu apod.







4) zdroj ČSÚ







Gymnázia včetně sportovních škol







Příloha B – Co řešit především - názory občanů

Výsledky šetření IVVM – viz [5].

Časová řada vnímání jednotlivých celospolečenských oblastí jako velmi naléhavých 

92/X.
93/ III.
93/X.
94/IV.
94/X.
95/IV
96/IV
97/V.
97/X.
98/V

hospodářská kriminalita
-
-
70
76 
77 
73
70
83
79
82

organizovaný zločin 
-
-
68 
76
73 
66
68
68
65
71

obecná kriminalita 
73
81
83 
85
79 
76
72
68
65
70

zdravotnictví 
-
59
55 
45
46 
56 
54
75
74
65

sociální jistoty
-
55 
48 
57 
59
60 
53
55
59
60

ekon. reforma
69 
58 
53 
47 
42 
41
33 
61
53
58

funkční legislativa
-
51 
45
47
48
48
39 
53
58
55

nezaměstnanost 
44 
42
40
47 
42 
37
26
32
38
55

životní úroveň 
54
57
52
58 
54
54
49
48
50
54

bydlení a nájemné
-
-
32
39
41
43 
49 
50
41
44

zemědělství 
56 
44
37
42
45
41
36
39
39
39

školství 
-
46
36 
35 
35
36 
28 
42
40
36

životní prostředí 
55 
66
51
57
48 
52
50
38
37
36

rasismus
-
-
-
-
-
-
-
-
-
22

uprchlíci u nás
- 
- 
20
25
-
15 
18 
16
16
17

soužití s Romy 
- 
-
28
31
24
22 
19
16
14
13

vztahy se SR
- 
27
15
16
12 
10
10
16
9
10

územněspráv. uspoř. 
48*)
-
-
10
8 
9
7
5
4
6

*) V r. 1992 “rozdělení federace” 
Příloha C – Výsledky mezinárodního srovnávacího výzkumu TIMSS

Tabulky jsou převzaty z [13].

Porovnání výsledků žáků 8. ročníků a žáků posledních ročníků středních škol v matematice

8. ročník



Poslední ročník středních škol



             Země
Odchylka od mezinárodního průměru


           Země
Odchylka od mezinárodního průměru


     Česká republika 
53


     Nizozemí
60


     Švýcarsko
35


     Švédsko
52


     Nizozemí
30


     Dánsko
47


     Slovinsko
30


     Švýcarsko
40


     Rakousko
29


     Island
34


     Francie
27


     Norsko
28


     Maďarsko
27


     Francie
23


     Rusko
25


     Nový Zéland
22


     Austrálie
19


     Kanada
19


     Kanada
17


     Rakousko
18


     Švédsko
8


     Austrálie
22


     Německo
-1


     Slovinsko
12


     Nový Zéland
-3


     Německo
-5


     Dánsko
-8


     Česká republika
-34


     USA
-11


     Maďarsko
-17


     Norsko
-7


     Rusko
-29


     Island
-24


     Litva
-31


     Litva
-33


     USA
-39


     Kypr
-37


     Kypr
-54


     Jihoafrická rep.
-157


     Jihoafrická rep.
-144


Mezinárodní průměr
511


Mezinárodní průměr
500


 (Průměr ze všech průměrů zemí)



 (Průměr ze všech průměrů zemí)



Porovnání výsledků žáků 8. ročníků a žáků posledních ročníků středních škol v přírodovědných předmětech

8. ročník



Poslední ročník střední školy



         Země
Odchylka od mezinárodního průměru


       Země
Odchylka od mezinárodní-ho průměru


     Česká republika
59


    Švédsko
59


     Nizozemí
45


    Nizozemí
58


     Slovinsko
45


    Island
49


     Rakousko
43


    Norsko
44


     Maďarsko
39


    Kanada
32


     Austrálie
30


    Nový Zéland
29


     Rusko
23


    Švýcarsko
23


     Švédsko
20


    Rakousko
20


     USA
20


    Austrálie
27


     Německo
16


    Slovinsko
17


     Kanada
16


    Dánsko
9


     Norsko
12


    Německo
-3


     Nový Zéland
11


    Francie
-13


     Švýcarsko
7


    Česká republika
-13


     Francie
-17


     Rusko
-19


     Island
-21


     USA
-20


     Dánsko
-37


     Maďarsko
-29


     Litva
-38


     Litva
-39


     Kypr
-52


     Kypr
-52


     Jihoafrická rep.
-189


     Jihoafrická rep.
-151


 Mezinárodní průměr
515


Mezinárodní průměr
500


     (Průměr ze všech průměrů zemí)



     (Průměr ze všech průměrů zemí)



Příloha D – Několik vybraných výsledků ze Sondy Maturant ´98

Sonda Maturant ´98 byla přípravným krokem k tzv. státní maturitě. Proběhla v dubnu 1998 a měli se jí účastnit všichni žáci středních škol denního studia, kteří maturovali v roce 1998, tedy žáci gymnázií, středních odborných škol, integrovaných středních škol i žáci čtyřletých učilišť s maturitou. Celkem se  testování v jednotlivých předmětech účastnilo kolem 70 000 žáků. Testy připravovala nadace Scio, vycházela přitom z toho, co se ve školách skutečně učí.

Uvádím několik vybraných úloh s krátkým komentářem. U každé úlohy je vždy jediná správná odpověď.

Ve které větě je chyba v pravopise nebo ve tvarech?

(A) Oslíkovi zapadla noha do křeččí nory.

(B) Nechtěli by jste nám něco veselého zazpívat?

(C) To vám kolemjdoucí mohou stěží dosvědčit.

(D) Pláněmi se nesl jen drsný havraní pokřik.

Správně odpovědělo 40,8 % (na gymnáziích  55 %). Celých 59 % maturantů (asi 48 000 lidí) tedy tvar „by jste“ pokládá za správný a chybu našlo tam, kde není. 

Ze kterého století pochází Kralická bible?

(A) z   9. století

(B) z 13. století

(C) z 16. století

(D) z 19. století

Správnou odpověď zná 38,2 % maturantů, přes 40 % Kralickou bibli situuje do 13. století, a 10 % dokonce do 9. století.

Která z uvedených osobností přeložila téměř všechna Shakespearova dramata do češtiny?

(A) K. Havlíček Borovský

(B) J. Vrchlický

(C) J. V. Sládek

(D) J. Zeyer

Správnou odpověď zná jen 35,6 % maturantů (45 % gymnazistů), každý desátý si myslí, že překladatelem byl K. Havlíček Borovský.

Zákaznice si koupila dvě knihy za stejnou cenu a zároveň vrátila jinou knihu za 370 Kč. Platila bankovkou v hodnotě 500 Kč, na kterou jí bylo vráceno 70 Kč. Jedna zakoupená kniha stála:

(A) 185 Kč

(B) 215 Kč

(C) 370 Kč

(D) 400 Kč

(E) 430 Kč

Tuto úlohu řešili jen žáci, kteří z matematiky nematurovali (52 000 žáků). Ač jde o „kupecké počty“, které by měl zvládnout již žák 6. třídy, chybovalo v úloze celých 27,3 % řešitelů, tedy dobrých 14 000 žáků, kteří dostali maturitní vysvědčení.



Přímka p na obrázku má rovnici:

(A) y = 3x + 1

(B) y = 3x – 1

(C) y = – 

x + 1

(D) y = 

x +


(E) jinou, než jsou uvedeny

Úloha je zřetelně nad síly žáků, kteří z matematiky nematurují, z nich ji vyřešilo správně jen 25,7 %, což je na úrovni náhodného výsledku. Ale i mezi žáky, kteří z matematiky maturovali, udělalo chybu 40 %. Přitom úloha vyžaduje jen zcela základní porozumění pojmu graf funkce.

U následujících tří úloh vycházejte pouze z informací, které jsou v textu obsažené.

Plná ekonomická soběstačnost municipálních rozpočtů je nereálná a další finanční prostředky do municipálních rozpočtů plynou zejména z ústředních rozpočtů, případně ze sociálních fondů.

Z textu jednoznačně vyplývá:

(A) Municipální rozpočty jsou ekonomicky soběstačné.

(B) Aby byla zajištěna ekonomická soběstačnost, plynou do municipálních rozpočtů další finanční prostředky.

(C) Municipální rozpočty dostávají prostředky mimo jiné z ústředních rozpočtů.

(D) V ústředních rozpočtech je více prostředků než v municipálních.

(E) Sociální fondy jsou součástí municipálních rozpočtů.

Tato a následující úlohy jsou vybrány z testu obecných studijních předpokladů. Pouze 46,6 % maturantů přesně rozumí složitějšímu textu. Například čtvrtina z nich neodlišuje příčinnou a obecnou souvislost (volili odpověď B).

V posledním desetiletí rostl index S(P(s 500, který zahrnuje akcie 500 podniků z hlavních průmyslových odvětví obchodované na newyorské burze, ročně v průměru o 11 %, což není špatný výsledek.

Z textu jednoznačně vyplývá:

(A) Index S(P(s 500 vzrostl za poslední desetiletí o 11 %.

(B) Index S(P(s 500 je jediným indexem, který zahrnuje akcie 500 podniků z hlavních průmyslových odvětví.

(C) Průměrný roční 11 % růst indexu S(P(s 500 v posledním desetiletí není špatným výsledkem.

(D) Akcie všech podniků z hlavních průmyslových odvětví jsou obchodované na newyorské burze.

(E) Newyorská burza je nejvýznamnější světovou burzou cenných papírů.

I jednodušší text přesně a správně chápe jen 68,2 % maturantů.

Dnes víme zcela jistě, že látka H ničí se stoprocentní účinností infikovaný hmyz. Dokud však nebude jasno v otázce její bezpečnosti pro lidský organismus, budeme pokračovat ve výzkumu alternativních způsobů hubení infikovaného hmyzu.

Z textu jednoznačně vyplývá:

(A) V pozadí jakéhokoli zničení infikovaného hmyzu stojí látka H.

(B) Použití látky H má za následek zničení infikovaného hmyzu.

(C) Zmíněný výzkum se bude nadále věnovat problematice bezpečnosti látky H.

(D) Látka H je nebezpečná, a proto je nutné hledat jiné způsoby léčby.

(E) Nebezpečnost látky H souvisí s její stoprocentní účinností.

Správně vyřešilo 38,5 % maturantů.

Klasifikace z českého jazyka na učilišti v N





EMBED MSGraph.Chart.8 \s

V učilišti v N je nejvíce: 

(A) dívek, které mají z českého jazyka dvojku

(B) dívek, které mají z českého jazyka trojku

(C) chlapců, kteří mají z českého jazyka dvojku

(D) chlapců, kteří mají z českého jazyka trojku

(E) Podle grafů nelze rozhodnout.

Více než 80 % maturantů ignoruje, že chybí údaj o počtu dívek a chlapců a volí odpověď D. Správně odpovědělo jen 10,1 % testovaných. Schopnost přesně se orientovat ve statistických grafech u maturantů skutečně není velká. Kolik asi lidí přesně rozumí grafům publikovaným v novinách a jaké možnosti manipulace veřejnosti to nabízí?.

Pokud se na učilišti učí 100 chlapců, kolik přibližně jich má z  českého jazyka čtyřku?

(A) 10

(B) 20

(C) 40

(D) 50

(E) Podle grafu nelze rozhodnout.

Správně odpovědělo 72,2 % maturantů.

Příloha E – Cíle vzdělání, jak je formulovalo ministerstvo vzdělávání v provincii Ontario v Kanadě v roce 1984

Text je převzat z "Ontario Schools: Intermediate and Senior Division (Grades 7-12/OACs), Program and Diploma Requirements 1984". Celý text obsahuje řadu dalších velmi zajímavých částí (Sdílení odpovědnosti, Priority učebních plánů, Interakce mezi školou a společností atd.).

Cíle vzdělání

Ministerstvo vzdělávání v Ontaria usiluje o poskytování rovných příležitostí pro všechny ve všech školách státu.

Svým podílem na učebních programech, personálu, příležitostech a financování sleduje ministerstvo obecný cíl pomáhat jednotlivým žákům, aby dosáhli naplnění svého potenciálu ve fyzickém, intelektuálním, emocionálním, společenském, kulturním a morálním rozvoji.

Cíle vzdělání (školy) tudíž spočívají v pomoci každému žákovi:

1. rozvíjet aktivní přístup k dynamickým procesům učení.

Procesy učení zahrnují pozorování, vnímání, bádání, tvoření, analyzování, syntetizování a komunikování. Dynamický aspekt těchto procesů se odvozuje od mnoha instinktivních lidských aktivit, jejich aplikace na skutečné životní zkušenosti a jejich systematickou vzájemnou vazbu s učebním plánem.

2. rozvíjet pružnost, adaptibilitu a tvořivost v učení a životě.

Jde o formy studia a zkoumání a uspořádání osobních záležitostí, jako jsou plány profesní dráhy a činností ve volném čase a schopnosti efektivně se vyrovnat s novou situací a změnou.

3. získat základní znalosti a dovednosti potřebné k chápání a vyjádření myšlenek prostřednictvím slov, čísel a jiných symbolů.

Takové znalosti a dovednosti budou pomáhat žákům v používání rozumových a intuitivních procesů, k identifikaci a řešení problémů: a) vhodné používání jazyka v komunikaci a jako nástroje myšlení, b) čtení, poslech a sledování s porozuměním a pochopením, c) porozumění a užívání matematických operací a pojmů.

4. rozvinout fyzickou zdatnost a dobré zdraví.

Faktory, které přispívají ke zdatnosti a dobrému zdraví, zahrnují pravidelnou fyzickou činnost a porozumění lidské biologii a výživě, snahu vyhýbat se hazardování se zdravím a soustředění na osobní životní pohodu.

5. získat uspokojení z účasti své i ostatních v různých formách uměleckého vyjadřování.

Umělecké vyjadřování znamená mimo jiné vyjasnění a přestrukturování osobní percepce a zkušenosti. Zakládá se na vizuálním umění, hudbě, divadle a literatuře, stejně jako na dalších částech učebního plánu, v nichž se rozvíjí vyjadřovací i percepční schopnosti žáků.

6. rozvíjet pocit vlastní hodnoty.

Vlastní hodnota je ovlivněna vnitřními i vnějšími faktory. Vnitřně je podporována realistickým sebehodnocením, důvěrou a přesvědčením v možnost zlepšení, vnitřní disciplínou a uspokojením z dosažených výsledků. Vně je posilována povzbuzováním, úctou a podporujícím hodnocením.

7. rozvíjet chápání role jedince v rodině a role rodiny ve společnosti.

Jedinec v rodině sdílí odpovědnost, rozvíjí vztahy vzájemné podpory a osvojuje si hodnoty. Rodina ve společnosti přispívá ke stabilitě a kvalitě demokratického způsobu života.

8. osvojení si dovedností, které přispívají k tomu, aby žák spoléhal na sebe při řešení praktických problémů v každodenním životě.

Tyto dovednosti souvisejí s dovedným řízením osobních záležitostí, účinnou účastí v právních a občanských věcech, v umění rodičovství, v zodpovědném spotřebitelství, ve vhodném využívání společenských organizací a služeb, v uplatňování prevence nehod a v praktickém porozumění základní technologii udržování domácnosti.

9. rozvíjet smysl pro osobní odpovědnost ve společnosti na místní, národní i mezinárodní úrovni.

Vědomí osobní odpovědnosti ve společnosti vyrůstá ze znalostí a porozumění vlastní společnosti, zemi a ostatnímu světu. Je založeno na porozumění společenskému řádu a úctě k zákonům a právům ostatních a na soustředění na kvalitu života doma i v zahraničí.

10. rozvíjet úctu ke zvykům, kultuře a názorům  rozmanitých společenských skupin.

Tento cíl se vztahuje ke společenské svornosti a osobnímu obohacení. V Kanadě to zahrnuje úctu k a) lidem narozeným v Kanadě b) lidem s anglickými a francouzskými kořeny c) multikulturalismu, d) národní totožnosti a jednotě.

11. získat dovednosti a postoje, které povedou k uspokojení a produktivitě ve světě práce.

Kromě příslušných školních, technických a interpersonálních dovedností má tento cíl vztah k dobrým pracovním návykům, flexibilitě, iniciativě, vůdčím schopnostem, schopnosti překonávat stres a úctě k práci.

12. rozvíjet úctu k životnímu prostředí a k rozumnému využívání přírodních zdrojů.

Tento cíl souvisí se zaměřením na kvalitu životního prostředí a starostlivým využíváním přírodních zdrojů a lidským zacházením s věcmi, mezi nimiž žijeme.

13. rozvíjet hodnoty, jež souvisejí s osobními, etickými nebo náboženskými názory a s obecným společenským blahem.

Morální rozvoj ve škole závisí jednak na zřeteli k etickým principům a náboženským názorům, úctě k ideálům druhých a jednak na rozpoznání osobních a společenských hodnot.

* * *

Uvedené cíle nejsou hierarchicky uspořádány, ani nepředstavují uzavřené kategorie, které by tvořily seznam. Integrovaná povaha učení se a komplexnost lidského rozvoje brání takovému roztříštěnému nebo fragmentálnímu přístupu. Převedení cílů do předmětů učebního plánu však musí ústit do určitého sledu učení vhodného pro příslušné stupně rozvoje žáků, pro něž se mají programy plánovat. 
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� Na základě shrnutí poznatků z několika stovek šetření v mnoha zemích světa za posledních 40 let je společenská návratnost investic (individuální návratnost je vesměs vyšší) do vzdělání (v % ročně) 20 % u základního vzdělání, 13,5 % u středního a 10,7 % u vysokoškolského (podle [4]).


� Ve studii o byrokracii pro sdružení Lípa ([3]) se například mluví o občanském analfabetismu a konstatuje se: „Současný školský systém naprosto ignoruje právní vzdělávání občanů a uplatnění právních předpisů v každodenním životě a ve styku s veřejnou správou.... Vzdělání žáků a studentů ... by mělo mít praktický rozměr, který může být zajištěn jedině výukou zaměřenou na pěstování samostatného myšlení, komunikace a týmové spolupráce.“


� Přípravné (počáteční) vzdělávání – souvislé vzdělávání před odchodem ze školy resp. před nástupem do zaměstnání. 


� Další vzdělávání – navazující formy vzdělávání po odchodu ze školy.


� Např. již od 70. let v Itálii opravňuje zákon zaměstnance, aby ročně věnoval 150 hodin své pracovní doby dalšímu vzdělávání.


� Byl to rok 1996. Všimli jste si?


� Základní pohled na vzdělávání, jak je vyjádřen v klíčových kompetencích, ovšem není nijak nový. Stačí porovnat přílohu E. Tam uvedené cíle vzdělávání pocházejí již z roku 1984.


� Hodnocení se sice opírá o jistou datovou základnu, nicméně je jistě subjektivní. Pro celou situaci u nás je typické, že žádné objektivnější informace nejsou k dispozici.


� Porovnáváno bylo 43, resp. 21 zemí. Podrobněji viz [11], [12] a [13].


� Např. americký program „Headstart“ (výhoda na začátku) určený znevýhodněným skupinám mládeže se stal inspirací pro francouzský ZEP (zones d´education prioritaires) zaměřený na zvláštní zvýhodňování pedagogů a lepší materiální vybavení zejména v problematických čtvrtích velkých měst.


� Francie college unique, Itálie scuola media, Španělsko educacion general basica.


� Klesá i podíl ubytovaných na kolejích z 57 % ve školním roce 91/92 na 47 % ve školním roce 97/98.


� Ze 43 srovnávaných zemí v TIMSSu je v ČR tato závislost vůbec největší: na vrub vzdělání rodičů připadá 38 % výsledku (variance), zatímco v zemích EU jen 20 až 30 %. Ve srovnávacích testech Scio se nám opakovaně u středoškoláků potvrdilo, že vzdělání rodičů má pro vzdělávací výsledky podstatně větší význam než např. počet vyučovacích hodin předmětu.


� Mnohem podrobnější a zejména na mnoha statistických údajích založený rozbor situace v českém školství ve srovnání se školstvím v zemích EU a jeho směřováním lze nalézt v analytickém materiálu [4]. Celý materiál přesvědčivě ukazuje, že náš vzdělávací systém vyžaduje neprodleně zásadní změny.


� Ve srovnání s vyspělými zeměmi máme jen asi polovinu vysokoškoláků mezi ekonomicky aktivními.


� Ve srovnání s vyspělými zeměmi přijímáme na vysoké školy stále jen poloviční podíl z populačního ročníku.


� Přitom ovšem nemusí jít nutně o peníze ze státního rozpočtu.


� Bylo by zajímavé sledovat, zda se s rostoucí nezaměstnaností nebudou tyto názory měnit, či zda nezaměstnaní nebudou mít jiný názor.


� I když jsou u nás obecně příležitosti ke studiu na vysoké škole ve srovnání se zeměmi EU omezené, pro děti vysokoškoláků to neplatí. Pravděpodobnost, že dítě vysokoškolsky vzdělaných rodičů bude studovat na vysoké škole, je u nás zcela srovnatelná se zeměmi EU a je dokonce vyšší než v Dánsku a Finsku.


� V USA se např. pokládá za prokázané, že nejdůležitější roli v překonání rasových bariér sehrála škola, kde se (povinně) setkávaly děti různých ras a kultur.


� I u nás zákon umožňuje vznik tzv. rad školy. Pro téměř naprostý nezájem rodičů však fungují jen asi na 5 % škol, tam, kde se o jejich zřízení zasloužili ředitelé škol nebo se našel výjimečně aktivní rodič.


� V roce 1989 na gymnáziích 15,2 žáka na učitele a na SOŠ 12,4; v roce 1995 to bylo 12,1 resp. 9,3, tedy pokles o více než 20 %. 


� S rostoucím počtem hodin výuky českého jazyka se zhoršují zjištěné výsledky žáků. Tento překvapivý závěr byl opakovaně potvrzen v letech 1998 a 1999 a zůstává zachován i při přihlédnutí k nejrůznějším dalším faktorům (vzdělání rodičů, obecné studijní předpoklady, typ školy apod.). Podobně, i když méně výrazně se s klesajícím počtem žáků ve třídě zhoršují měřitelné výsledky výuky.


� V zemích OECD v roce 1995 to bylo v průměru na ZŠ 17,9 a na SŠ 14,1 , tedy o 12 % více na ZŠ a téměř o 20 % více na SŠ. U vysokých škol jsou rozdíly ještě větší: 10,9 studenta na učitele v ČR a 15,3 v OECD.


� Na prvním stupni u nás odučí učitel 635 hodin, na druhém stupni 607 a na střední škole 580 hodin. V USA je to 866, 964, 950.


� Již v 80. letech v rámci středoškolské odborné činnosti sledovali studenti jednoho gymnázia, proč žáci zemědělského učiliště velmi často neuspějí u testů v autoškole, ačkoliv silniční předpisy ovládají dobře. Ukázalo se, že neumějí dost dobře a rychle číst.


� Přípravné kroky směřující k zavedení státní části maturitní zkoušky spočívají v testu, který by měl být pro všechny jednotný. Realizovala se v letech 97, 98 a 99. Znění testů k těmto sondám připravovala nadace Scio. 


� S pravděpodobností 95 % se výsledky žáků neliší od zcela náhodných (zatrhávání naslepo) u 15 % maturantů v českém jazyce, 13 % v angličtině, 10 % v němčině, 9 % v matematice u žáků, kteří z matematiky maturují, a u 22 % u žáků, kteří z matematiky nematurují. To vše po čtyřech letech studia. Testováno bylo v roce 1998 celkem na 80 000 maturantů všech typů škol denního studia (viz [1]).


� Odhad: rozpočet České školní inspekce plus 20 %.


� Např. normativ na žáka gymnázia je asi 2,5x menší než na žáky některých typů střední škol (sklářské, keramické, konzervatoře). Tak to probíhá od nepaměti (od totality). Proč? Protože vyškolit např. skláře vždycky bylo dražší. Nikde však není vyjasněno, kdo má na výchově sklářů zájem a zda taková či jiná cena je nutná.


� Součet rozpočtů dvou resortních výzkumných ústavů plus vypisované granty.


� V Praze ovšem jen 86,2 %, resp. 100,9 %.


� Podle šetření nadace Scio, vykazují zájemci o studium na pedagogických fakultách ve srovnání s ostatními jedny z nejhorších výsledků v testech. Například v testu obecných studijních předpokladů jsou zájemci o technické obory v průměru na 63. percentilu, zatímco zájemci o pedagogické obory na 43. percentilu.


� Pokud nepočítáme to, že zpravidla přinesly ještě více učiva, a tedy více spěchu, více nervozity a menší ohledy na potřeby žáků.


� Toto bylo cílem tzv. optimalizace sítě škol.  Její realizace však byla méně než polovičatá.


� Např. výuka chemie jen na základní škole a gymnáziu přijde na půl miliardy ročně, stejně tak biologie či fyziky. Každý může posoudit, jak mu tato výuka, kterou nejspíše také prošel, byla k užitku. Pro srovnání na prevenci kriminality vydá stát asi 33 milionů na rok.


� Přesně takovou reformu právě provádějí v Nizozemí. V části středních škol radikálně snížili rozsah výuky, vybavili knihovny a studovny, připravili učební materiály a vyškolili učitele. Kromě zvýšení efektivity je cílem naučit žáky samostatně studovat.


� Ředitelů základních a středních škol je celkem asi 6000, zvýšení platů o významných 10 000 měsíčně by stálo necelou miliardu.


� Státem financovaná reklama, která se snaží mladé lidi přesvědčit o výhodách kariéry učitele, není v zahraničí nic neobvyklého.


� Podle Státní politiky v informačních technologiích (viz [9]) by do konce roku 2001 měly všechny školy mít počítačovou učebnu připojenou k Internetu – předpokládané výdaje kolem 2 miliard korun. Řešení problému, co s takovým vybavením budou školy dělat, se zatím nikdo nevěnuje – výdaje 0 korun.


� Povinnost vzdělávat se (povinná školní docházka) stanovená ústavou je jedním z největších omezení občana ve svobodné společnosti.


� Tuto problematiku jsem v celé studii nechal zcela stranou. Dosáhnout změny ve školství apelováním na budoucí ekonomické problémy pokládám za současného stavu společnosti v České republice přece jen za nadějnější než dovolávat se nedostatků ve výchově k demokracii. A to bez ohledu na to, že demokracie je důležitější než ekonomika.


� To ovšem neznamená, že by je musel vykonávat stát, na řadu činností si může najímat soukromé subjekty.


� V Anglii tyto výdaje činí 4 % rozpočtu.


� Pro srovnání: jaké důsledky měla stávka železničářů a jaké stávka učitelů.


� Neschopnost či neochota zformulovat přesně požadavky, které stát klade na školu, nemůže být argumentem proti. Pokud je neumíme přesně zformulovat a jejich plnění kontrolovat, jak to zajišťujeme u státních škol?


� Stanovit normativ (cenu za žáka za rok na určitém typu školy) a změny této ceny podrobovat stejné proceduře jako například ceny elektrické energie nebo telefonních poplatků.


� Dnes jsou zcela redefinovány i role učitele (podle Staying Ahad, OECD, Paris 1998):


průvodce – interpret, který pomáhá žákům hledat smysl poznání vůbec a učení zvláště


kompenzační činitel – který vyrovnává slabiny a nedostatky žáků a ovládá techniky pozitivní diskriminace


komunikátor – člověk, který je schopen zpracovávat, strukturovat a oddělovat informace atd.


výkonný manažer – který na všech úrovních sleduje efektivitu, neustále přizpůsobuje to, co učí, pragmatickým možnostem využití ve světě i mimo školu


� Pokusů změnit obvyklou organizaci školy bylo pochopitelně v historii celá řada a žádný z nich se podstatněji nerozšířil. Příčin je nepochybně mnoho. Patří k nim tradiční konzervativnost a rigidnost celého školství. Zpravidla ekonomická neefektivita takových snah. Ale hlavně to, že takové školy si kladly cíle, které se nekryly s cíli, které pokládala za správné většina rodičů, veřejnost, popřípadě vláda. Většinou je v nějakém smyslu přesahovaly, a proto byly pro některé rodiče či žáky takové školy atraktivní, na druhé straně však často nedosahovaly jiných obvyklých cílů.


� Samozřejmě, že předpokladem dobrého fungování takové školy je ustavení jistých vnitřních norem. To vyžaduje určité úsilí a specifické postupy, které již byly u některých alternativních škol rozpracovány (Montessori, Waldorfské školy i další). Na rozdíl od běžné školy se však tyto normy již samy reprodukují.
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