
R E C E N Z E  A R E F E R Á T Y

V l a d o  S c h r a i d t

ÚVOD DO PEDAGOGICKEJ METODOLÓGIE

Slovenské pedagogické nakladateľstvo. Bratislava 1968, s. 135.

Práce je překladem ze slovinského ori­
ginálu: Úvod v pedagoško metodologijo, 
Ljubljana 1960, a skládá se z předmluvy 
od L. Bakoše, úvodu a pěti studií.

V úvodu (s. 7—12) autor ukazuje na 
dvé etapy vývoje jugoslávské pedagogiky. 
První (do roku 1948) se vyznačuje důra­
zem na c í l e  a o b s a h  vzdělání a 
v souvislosti s tím i nekritickým přebírá­
ním sovětských poznatků. Druhá etapa (po 
roce 1948) je charakteristická kladením 
důrazu na to, ja k  dosáhnout daných cílů 
a obsahu a v souvislosti s tím i možnosti 
získat poznatky také od buržoázni peda­
gogiky.

V. Schmidt vidí další rozvoj pedagogiky 
v přeorientování na em pirický pedagogický  
výzkum a uvádí tento metodologický axióm, 
že »na spoznanie konkrétnej situácie má 
najlepšie východiskové podmienky ten, kto 
v nich žije« (s. 12).

První studie se nazývá Pramene socia­
listickej pedagogiky  (s. 13—48). Autor vidí 
čtyři nejdůležitější prameny socialistické 
pedagogiky (pro přesnost cituji): »1. Peda­
gogické poznatky a poznatky pomocných 
pedagogických disciplín, tedy už zevše­
obecněný odraz skutočnosti bez ohľadu na 
to, kedy a kde vznikli. Hlavnou podmien­
kou je, že musia prispievať k uskutočne­
niu cieľov socialistickej pedagogiky. II. 
Socialistická spoločenská skutočnosť a per­
spektívy jej rozvoja. III. Socialistický vý­
chovný proces. IV. Metodologické poznat­
ky, ktoré umožňujú, aby sa javy a záko­
nitosti najmä socialistickej spoločenskej 
skutočnosti a jej výchovného procesu ver­
ne odrážali v našom vedomí. Sem patria

predovšetkým tie poznatky dialektického 
materializmu, ktoré musia usmerňovať na­
še myslenie v pedagogickom výskume, aby 
logika našich ideí čo najvernejšie odrážala 
logiku vecí« (s. 13). (Podle mého názoru 
nejsou uvedené prameny přinejmenším 
stejné úrovně, zejména IV.)

Za cíl první kapitoly si autor klade 
osvětlení úlohy uvedených pramenů na jed­
notlivých stupních pedagogického výzkum­
ného procesu. Uvedený cíl pak neplní a 
omezuje se na zdůvodňování názvu »socia­
listická pedagogika«, vyzvednutí kritické­
ho studia dějin pedagogiky pro získávání 
pedagogických poznatků, zdůraznění in­
dukce i dedukce při pedagogickém výzku­
mu a praxe jako nejvyššího kritéria prav­
divosti poznatků.

Druhá kapitola je věnována II. prameni, 
který podle autora postrádá západní pe­
dagogika, a proto se zužuje na technolo­
gii, na problém prostředků, techniky vzdě­
lávací a výchovné práce a na prostředky 
kvantitativního měření účinnosti. Autor 
podle mého názoru zapomíná (pokud při­
jmeme jeho ne dost jasné rozdělení pra­
menů), že západní pedagogika má analo­
gický pramen ve své společenské skuteč­
nosti, čímž se stává pochybným tvrzení 
o zúžení předmětu západní pedagogiky.

V třetí kapitole je analyzován III. pra­
men. Výchovným procesem autor rozumí 
jednak vychovatelovo působení na cho­
vance (resp. kolektiv), ale také vnější pod­
mínky této práce. Ve výchovném procesu 
spatřuje ústřední oblast předmětu peda­
gogiky. K jeho výzkumu říká, že byl dří­
ve zkoumán metodou »pokusů a omylů«,
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tj. učitel zkoušel nějaký způsob výuky a 
nebyl-li účelný, upustil od něho a příště 
zkoušel jiný způsob, a tak se to opakovalo. 
Nynější stav, který je podle autora ne­
uspokojivý, je charakterizován metodou 
osobní zkušenosti«, že učitel, vycházeje ze 
svých teoretických vědomostí, hledá lepší 
způsoby studia, využívaje přitom poznatků 
z úspěchů, kterých dosáhl. Nedostatky sou­
časného stavu vidí autor v opomenutí 
p r o s t ř e d í ,  ve kterém se postupů užívá, 
z čehož vyvozuje, že v takovéto situaci lze 
dokázat cokoliv (po vytvoření patřičných 
podmínek).

V uvedených kapitolách autor pojednal 
o třech pramenech (I., II., III.) pedago­
giky, kterým rámcově přiřazuje tři meto­
dy pedagogického výzkumu: a) historic­
kou; b) deskriptívni (nejdňležitější pomoc­
ná věda je sociologie); c) experimentální 
(nejdůležitější pomocná věda je psycho­
logie a statistika).

Ve čtvrté kapitole se snaží autor zabý­
vat IV. pramenem, vychází ze známé Le­
ninovy formulace tří stupňů procesu po­
znání a ukazuje, co je třeba na jednotli­
vých stupních vykonat: »Na prvom stupni 
je potřebné na základe praktickej aktivi­
ty, tj. výchovnej práce, predovšetkým 
zhŕňať deje pomocou predchádzajúceho po­
znania...«  (s. 39).

»Na druhom stupni hlavnou úlohou je 
prechod od javov k podstate, zovšeobecňo­
vanie, analýza a interpretácia, vynaklada­
nie úsilia a hľadanie vzťahov medzi javmi, 
ich príčin a účinkov, ako aj ich rozvoja, 
spoznávanie zákonov a predvídanie no­
vých javov na základe poznatelnej pod­
staty.

Na treťom stupni, ktorý je stupňom naj- „ 
dlhšieho poznania, sa speje k použitiu no­
vých poznatkov v p raxi...«  (s. 39).

»Pre pedagogiku je týmto tretím stup­
ňom výchova...« (s. 39).

Dále autor zdůrazňuje význam marxistic­
ké dialektiky, jejíž základní zákony ilu­
struje ve výchovné oblasti (podle mého 
názoru velmi zjednodušeně). Schmidt končí 
studii požadavkem na zřízení a kádrové

obsazení pedagogického výzkumného ústa­
vu.

Druhá studie se nazývá Ako sa rozvíja 
súčasná slovinská pedagogická veda (s. 
49—77).

Autor kritizuje údobí, v němž se překlá­
daly do pedagogického jazyka projevy ve­
doucích stranických pracovníků, a zdůraz­
ňuje, že je nyní třeba pracovat induktivně, 
tj. pom ocí analýzy a zobecňování zkuše­
ností praktické vzdělávací a výchovné prá­
ce. Autor opět kritizuje burazní pedago­
giku a říká, že je pro ni charakteristický 
nezájem o skutečnost, s čímž ovšem nelze 
souhlasit. Zajímavá je část, ve které autor 
navrhuje tyto čtyři cesty zkoumání v pe­
dagogice (tři pasivní, čtvrtá aktivní):

1. Analýza jednotlivých pedagogických 
zkušeností.

2. Vzájemné porovnávání jednotlivých 
pedagogických zkušeností.

3. Sledování pedagogických jevů v Čase 
(dlouhodobost).

4. Změna pedagogických jevů.

Vcelku autor vychází z toho, že při pe­
dagogickém výzkumu je nejdůležitější ana­
lýza individuální zkušenosti.

V závěru opět autor zdůrazňuje potřebu 
zřízení pedagogického ústavu (1).

Třetí studie se nazývá Nedostatky nášho 
pedagogického  myslenia (s. 78—93) a má 
dvě části: I. Ako máme skúmať. II. Ako 
u nás skúmame.

V první části zdůrazňuje autor význam 
poznatků marxistické analýzy, poznávací­
ho procesu pro výzkumnou práci. Dále 
ukazuje ideální postup výzkumu na příkla­
dě výzkumu vyučovacích metod na vše­
obecně vzdělávacích školách.

V druhé části uvádí autor nedostatky 
pedagogiky, které vidí ve fragmentálnosti 
a neorganizovanosti výzkumu, v přeceňo­
vání materiálů získaných dotazníkovou me­
todou, v nedostatečné experimentální ve­
rifikaci a nedocenění kvantitativních me­
tod v pedagogice.

V závěru studie je kladen důraz na me­
todologické problémy a opět je zdůrazňo­

928



vána náplň práce pedagogických výzkum­
ných ústavů ve Slovinsku.

Čtvrtá studie se nazývá Dotazníková 
metóda a metóda rozhovoru s učiteľmi a 
žiakmi (s. 98—118).

Obě metody považuje autor zřejmě za 
nouzové, neboť tvrdí, že jejich použití je 
správné a nevyhnutelné v případech, kdy 
nelze údaje získat jiným způsobem. V dal­
ším uvádí některé požadavky na obě me­
tody, např.:

— znalost osob, které zkoumáme (při­
způsobení otázek jejich chápání a vnímá­
ní),

— seznámení osob, které odpovídaly, 
s výsledkem výzkumu (tento požadavek 
zřejmě nebude podle mého názoru univer­
zální),

—- vzbuzení zájmu o výzkum, potlačení 
strachu z výzkumu,

— nutnost předvýzkumu,
— jednoznačnost otázek, jejich standar­

dizace.
Poznatky, které se získávají dotazníkem 

a rozhovorem, tvoří materiál k další vý­
zkumné práci, kterou je zejména klasifi­
kace poznatků na kategorie a zařazení 
konkrétních poznatků do jisté kategorie. 
Klasifikací poznatků se získá větší pře­
hlednost materiálů a připravíme se tak, 
jak říká autor, k další etapě, kterou je 
analýza a interpretace nashromážděných 
a utříděných poznatků. K analýze autor 
říká:

»Kedf hovoříme o analýze, myslíme naj­
prv na rozčleňovanie javov na ich časti, 
čím umožníme ich dôkladnejšie poznanie. 
Rozčleniť znamená analyzovať, urobiť nie­
čo zrozumitelnejším. Sem patrí aj vytrie- 
cfovanie javov od Iných príbuzných ja­
vov a vylučovanie javu z náhodných ne­
podstatných súvislostí, do ktorých bol 
v určitom prípade zaradený, a zisťovanie 
dôležitosti a úlohy jednotlivých elementov 
pri pôsobení celku« (s. 112).

Autor dále váže na analýzu následnou 
syntézu:

»Ak by sme analýzu používali bez syn­
tézy, priviedlo by nás to do mechanického 
rozčlenenia celku na jednotlivé časti a

neodhalili bysme vzájomnú súvislosť ani 
spôsob, akým utvárajú jeden celok« (s. 
113).

Hodnota analýzy i interpretace závisí 
podle Schmidta zejména na hledisku, 
z kterého ji děláme (např. z hlediska 
historického materialismu, z hlediska spo­
lečenské potřeby atd.).

V závěru studie ukazuje autor některé 
specifiky rozhovoru vzhledem k dotazníku 
(např. že jich lze užít i u osob, které ne­
dovedou Číst, nároky na vedení rozhovoru 
a jeho sledování).

Pátá a poslední studie se nazývá Ex­
perimentálna činnost vo triede (str. 119 
až 135).

Autor rozlišuje dvojí a pouze dvojí mož­
ný přístup ke zkoumání výchovné skuteč­
nosti. První přístup, který zjišťuje skuteč­
nost takovou, jaká je, zkoumáme bud me­
todou deskriptívni (dotazník, rozhovor), 
když jde o »vyskytující se skutečnost« 
anebo historickou metodou, jde-li o »mi­
nulou skutečnost«.

Druhý přístup Je, že: »skúmaním výchov­
nej skutočnosti zasahujeme,' vnášame do 
pej zmeny alebo nadväzujeme na dané 
zmeny a upravujeme príčinné vzťahy med- 
,zi aktivitou a jej vplyvom. Táto druhá mož­
nosť je pedagogickým experimentom« (s. 
119).

»Pedagogickým experimentom poznává­
me teda účinnosť výchovnej činnosti, aby 
sme — vychádzajúc z teórie alebo zo 
skúseností vo výchovnej činnosti — zistili 
príčinné vzťahy medzi výchovnými prin­
cípmi a ich výsledkami« (s. 120).

Autor zdůrazňuje činnost (zde experi­
ment), která jediná může odhalit příčin- 
,nost zkoumaných vztahů. Říká, že expe­
riment je nejnáročnější výzkumná meto­
da. O hodnotě pedagogického experimentu 
dále říká:

»Hodnota pedagogického experimentu 
závisí nie len na konkrétnej jasnej a vý­
chovným spôsobom zodpovedajúce] výcho­
diskovej hypotézy, ale najmä od troch 
podmienok: od kvality počiatočného zisťo­
vania, porovnávania vedomostí, prípadne 
vlastností, na ktoré chceme vplývať expe­
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rimentom, ďalej od vyrovnaných okolností 
v kontrolnej a experimentálnej skupine, 
ktoré musia zasahovať do výsledku expe­
rimentu, a napokon od kvality závereč­
ného zisťovania a porovnávania vedo­
mostí, prípadne vlastností, ktoré by sa 
mali zmeniť pod vplyvom experimentálne­
ho faktora« (s. 125).

Autor doporučuje počáteční i závérečné 
zjištění provádět písemně i zkouškami, 
k zachování druhé podmínky doporučuje 
inteligenční testy (stejný průměr IQ v obou 
skupinách) nebo metodu párů (žákovi 
v jedné skupině odpovídá přibližně »stej­
ný« žák v druhé skupině). Všechny tři 
podmínky dokládá v závěru příklady z pra­
xe a dále ukazuje, jak by se slovinský 
učitel mohl zúčastnit experimentálního 
pedagogického výzkumu.

Kniha má vzhledem k aktuálnosti meto­
dologických problémů přitažlivý název, 
ale její vydání v této podobě považuji za 
omyl uvedeného nakladatelství. Kladné 
stránky knihy jsem se snažil vyzvednout 
v referování o jednotlivých studiích. Vzhle­

dem k tomu, že práce je souborem studií, 
které vycházely časopisecky, autor se 
často opakuje (dokonce i v citacích, viz 
s. 70, s. 90). Dále zabírá mnoho místa zdů­
vodnění či obhájení zřizování pedago­
gických ústavů na Slovinsku, jejich pra­
covní a kádrové náplně. Autor nepoužívá 
ani uvnitř své vlastní koncepce konzistent­
ního slovníku (zaměňuje například: meto­
dika — metodologie, hypotéza — teorie, 
vzdělávací — výchovné; pochybně operu­
je s pojmy: fakt, děj, jev, podstata). Nej­
více na práci zaujme způsob argumentace, 
který je charakteristický pro jisté období, 
které jsme u nás již překonali, a práce je 
po této stránce zastaralá. Drobnou chy­
bou (snad překladu) se pak jeví u nás ne­
obvyklé »učení« (s. 33), kde Čtenář cítí 
»vyučování«.

Jsem toho názoru, že například na pe­
dagogické konferenci v Olomouci v září 
1966 byly předneseny referáty vyšší úrovně, 
než čtenář má možnost číst v uvedené 
knize.

Ivo Zapletal

R y s z a r d  W r o c z y ń s k i

WPROWADZENIE DO PEDAGOGIKI SPOŁECZNEJ

Warszawa 1966, Państwowe wydawnictwo naukowe, stran 251.

V pedagogice se za posledních sto let 
projevují dvě nápadnější tendence, které 
vycházejí ze společného zauzlení. Jednak 
Je zde tendence překračovat hranice ško­
ly a zasahovat pedagogickými výzkumy 
mimoškolní prostředí dětí a mládeže. Tato 
tendence přerostla i do oblasti pedagogiky 
dospělých. Druhá vývojová linie se v pe­
dagogice projevuje úsilím zabývat se ne'- 
jen intencionálním výchovným působením, 
ale pronikat i do problematiky výchovné­
ho působení funkcionálního. Nové prosto­
ry získané tímto vývojem pro pedagogiku 
se z velké části staly místem, kde začala 
působit sociální pedagogika.

Sociální pedagogika tedy není disciplí­
nou novou, ale přesto ji u nás v poslední 
době teprve začínáme objevovat. V období

deformací byl tento vědní obor u nás 
zahalen mlčením. Oficiální pedagogi­
ka tohoto období sice zdůrazňovala peda­
gogiku jako vědu »společenskou«, ale ve 
vlastním zpracování se to projevilo jen 
chudým výkladem o společenské podmíně­
nosti výchovy. Sociálně pedagogická té­
mata se jednotlivě zpracovávala v rámci 
»teorie výchovy«.

Živý a opravdový zájem o sociální pe­
dagogiku u nás souvisí s celkovým obroze­
ním v oblasti pedagogiky. Naše pedagogi­
ka vystupuje z uzavřenosti a hledá si 
spojení s nejnovějšími výsledky světové 
pedagogiky, jakož i s výsledky příbuzných 
vědních oborů. Živý zájem o sociální peda­
gogiku s sebou přináší i vážné problémy. 
Není totiž zcela jasné, čím se vlastně tato

9 3 0



pedagogická disciplína zabývá. K. Galia 
v Úvodu do sociologie výchovy ukázal, 
z kolika koncepcí sociální pedagogiky si 
můžeme vybrat. Proto vítáme každou 
publikaci, která se snaží názory na sociál­
ní pedagogiku vyjasnit a podat uceleněj­
ší zdůvodněnou koncepci.

Takovou knihou je beze sporu studie vy­
nikajícího polského pedagoga R. Wroczyń- 
ského Wprowadzenie do pedagogiki spolecz. 
nej. Autor se důkladně vypořádává nejen 
s otázkou předmětu sociální pedagogiky, 
ale objasňuje problémy této pedagogické 
vědy. Podle něho je sociální pedagogika 
»věda o podmíněnosti výchovných procesů 
prostředím a o problematice mimoškolní 
výchovy« (str. 8). Předmět této vědy tedy 
nevyvozuje ze sociálního aspektu objektu 
výchovy, ale spíše jej zajímá sociální 
aspekt výchovných prostředků.

V I. kapitole s názvem »Předmět a úko­
ly sociální pedagogiky« se autor nejdříve 
snaží proniknout do podstaty výchovy. 
Přitom se nejvíc zabývá vztahem mezi pů­
sobením výchovy a působením prostředí. 
Píše (na str. 18), že výchovu je třeba spo­
jovat co nejtěsněji se souhrnem vlivů pů­
sobících na chovance. Při zkoumání vzta­
hu mezi výchovou a prostředím se nevy­
stačí s intuicí a se spekulací. Právě ve 
snahách o uplatňování exaktnějších me­
tod při výzkumu prostředí ve vztahu k vý­
chově vidí Wroczyński počátky sociální 
pedagogiky (2. pol. 19. století). Tyto 
exaktnější metody se začaly v pedagogice 
uplatňovat za pomoci jiných vědních obo­
rů (např. biologie), jejichž předmětem 
zkoumání se stala výchova. Sociální pe­
dagogika se tedy liší od pedagogiky obec­
né nejen svým předmětem, ale také použí­
vanými metodami.

V I. kapitole čtenáře ještě zaujme po­
drobná analýza kořenů a vývoje sociální 
pedagogiky. Zájem o pedagogickou pro­
blematiku prostředí nachází autor ve vý­
razné podobě již u Pestalozziho. S rozvo­
jem sociální pedagogiky je spojeno ně­
kolik význačných jmen německé pedago­
giky. Méně je u nás známo, jakou záslu­
hu o rozvoj sociální pedagogiky má pe­

dagogika polská. Sám autor je žákem 
v tomto oboru vynikající Heleny Radliňské. 
Radlińska zkoumala problematiku výchovy 
v souvislosti s působením prostředí v ob­
lasti sociální péče, ale také v oblasti so­
cializace vzdělání a v oblasti osvětové čin­
nosti mezi dospělými.

Při vymezování okruhu, který je domé­
nou sociální pedagogiky, zajímá autora 
mimo jiné i vztah této vědy k sociologii 
výchovy. Sociologické hledisko je spíše 
teoretické; předmětem zájmu sociologie 
výchovy je socializace jedince účastí ve 
společenském životě. Sociální pedagogika 
naproti tomu zkoumá úlohu prostředí 
v procesu cílevědomé výchovné činnosti, 
tj. zabývá se především organizováním vý­
chovného prostředí (str. 46). Pedagoga za­
jímá prostředí proto, poněvadž obsahuje 
podněty rozvíjející člověka. Ke konci ka­
pitoly se analyzují dva základní pojmy 
sociální pedagogiky: profylaxe a kompen­
zace. Sociální pedagogika se zabývá dvě­
ma zvláštními oblastmi výchovné teorie a 
praxe: 1. pedagogika sociální péče (peda­
gogika opiekuńcza); 2. poškolní vzdělává­
ní a kulturně osvětová práce mezi dospě­
lými (str. 49).

Celá druhá kapitola je věnována pro­
středí a jeho výzkumu. Pedagogika se zde 
představuje jako jedna z věd, «které se 
zabývají prostředím. Autor upozorňuje na 
to, že se má rozlišovat mezi pojmem pro­
středí (środowisko) a okolí (otoczenie). 
Prostředí je soustavou podnětů, které člo­
věka skutečně rozvíjejí. Okolí je pojem 
širší: je to celá vnější struktura obklopují­
cí člověka (bez ohledu na to, je-li zdrojem 
podnětů rozvíjejících člověka) (str. 52). 
Podle podnětů rozlišuje autor prostředí 
přírodní, sociální a kulturní. Podle terito­
ria je důležitý rozdíl mezi prostředím měst­
ským a venkovským. Důležitý je pojem 
»výchovné prostředí«.

Těžiště kapitoly je v analýze metod vý­
zkumu prostředí. Zvláštní důraz se klade 
na pedagogický výzkum prostředí. Tuto ka­
pitolu považuje Jan Konopnicki v recenzi 
Wroczyňského knihy za nejlepší (viz 
Kwartalnik pedagogiczny č. 1, ročník
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1967). V důrazu na metody výzkumu a na 
měření vlivu prostředí na ělověka se so­
ciální pedagogika výrazně liší od tradiční 
pedagogiky. V této kapitole poskytuje au­
tor dobrou pomoc těm, kteří začínají 
v této oblasti pracovat. Je zde rozebráno 
mnoho příkladů provedených výzkumů. 
Některé z nich řídil sám autor jako ve­
doucí katedry sociální pedagogiky na uni­
versitě ve Varšavě. Je možno říci, že 
tato kapitola je výborným úvodem do me­
todologie pedagogické ekologie. Na míře 
přesnosti pedagogické diagnózy závisí 
úspěšnost výchovných zásahů. Pedagogický 
výzkum problematiky prostředí je záleži­
tost mnohem obtížnější nežli výzkum pro­
blematiky vyučování. Výzkum vyučování 
je zaměřen především na přímé výchovné 
působení, kdežto ve výzkumu prostředí se 
musí pozornost badatele zaměřovat do 
značné míry i na výchovné působení ne­
přímé.

Od všeobecné a pedagogické charakte­
ristiky prostředí se ve III. kapitole přechá­
zí k tématu »Mimoškolní výchovné pro­
středí«. V této kapitole najdou inspiraci 
hlavně ti pracovníci, kteří se u nás za­
bývají teorií mimoškolní výchovy. Velmi 
cenný je pokus o typologii mimoškolního 
prostředí. Toto prostředí nechápe autor 
jako nějaké »sociální klima«, ale jako 
soubor nejrůznějších mimoškolních insti­
tucí a zařízení. Víme dobře, jak je obtížné 
sestavit jen pouhý jejich soupis.

Při klasifikaci těchto institucí a zařízení 
vychází Wroczyński z rozlišení dvou typů 
sociálního spojení mezi lidmi (Gemein­
schaft a Gesellschaft u Tönniese). Rozli­
šuje výchovné prostředí přirozené a vý­
chovné prostředí intencionálni. Výchovným 
prostředím přirozeným se v této kapitole 
zabývá podrobněji. Patří sem rodina, míst­
ní prostředí a party vrstevníků. Hlavně 
problematika místního prostředí a part 
vrstevníků je u nás pedagogicky ještě má­
lo zpracována. Výchovné prostředí inten­
cionálni je zde podrobně utříděno. Roz­
lišují se tři hlavní druhy zařízení: 1. za­
řízení provádějící sociální péči, 2. zařízení

podněcující rozvoj dětí a mládeže, 3. osvě­
tová zařízení pro dospělé (str. 109).

IV. kapitola se podrobně zabývá zaří­
zeními, která provádějí sociální péči. Její 
.název je »Pedagogika opiekuńcza«. Zde 
.nám autor vlastně představuje novou pe­
dagogickou disciplínu. Je to hraniční věda 
mezi teorií sociální péče a pedagogikou, 
jak  to již chápala H. Radlińska. Předmě­
tem zkoumání jsou zde 1. zařízení pro péči 
p děti opožděné ve vývoji, 2. zařízení pro 
péči o děti a mládež mravně narušenou 
(»vykolejenou«), 3. zařízení pro zdravotní 
péči o děti a mládež, 4. zařízení pro péči 
o děti osiřelé a opuštěné. Některé otázky 
této nové disciplíny u nás výborně zpraco­
vává speciální pedagogika. Jiné jsou v rám­
ci pedagogiky zpracovávány dosud málo. 
Také v této kapitole podává autor pěkný 
historický pohled na oblast, která dosud 
značně unikala pozornosti tradiční peda­
gogiky. Byla spíše předmětem zájmu filan- 
.tropů a charitativní péče. Zásluhou Wro- 
czyňského je, že vyjímá tuto problematiku 
ze sféry, která byla považována za spe­
ciální, a zařazuje ji mezi hlavní problémy 
vědecké problematiky. Bez řešení těchto 
zdánlivě okrajových otázek by pedagogika 
nemohla s úspěchem řešit otázku podstaty 
výchovy.

V V. kapitole se autor zabývá mimoškol­
ní výchovou mládeže. Také zde se čtenář 
hlouběji seznamuje s historií otázky, aby 
lépe pochopil hlavní problémy současnosti. 
Jádrem kapitoly jsou problémy volného 
řasu dětí a mládeže. Při analýze podsta­
ty volného času je důležité upozornění na 
rozdíl mezi volným časem mládeže a vol­
ným časem dospělých. Volný čas dětí a 
mládeže zapadá do jiného konkrétního Ži­
votního celku. Tento volný čas musí být 
»volný« jinak nežli volný čas dospělých, 
protože musí být podroben potřebám žá­
doucího rozvoje člověka, který Ještě ne­
dosáhl zralosti. Funkcí volného času mlá­
deže je podle autora odpočinek, zábava a 
rozvoj. Zde je třeba připomenout, že i zá­
bava a odpočinek se mohou stát prostřed­
ky žádoucího rozvíjení člověka, nikoli tedy 
jen např. sebevzdělání. Volný čas má v ži-
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votfc mládeže důležitou úlohu i proto, že 
mladý člověk Je v celku svého života ne­
rovnoměrně zatížen (hlavně vinou školní­
ho zaměstnání), a proto by měl ve volném 
čase jednostrannost svého zatížení kom­
penzovat (např. dostatečným pohybem). 
Volný čas má v sobě velké výchovné mož­
nosti, protože ve volném čase Je žák so­
ciálně mnohem aktivnější, nežli při vy­
učování. Volný čas poskytuje velké mož­
nosti pro sociální výchovu mládeže. Kapi­
tola končí přehledem organizace volného 
času mládeže v Polsku a v některých Ji­
ných civilizovaných zemích.

Poslední kapitola je završením celé prá­
ce, ale mohla by také tvořit samostatný 
útvar. Pojednává se v ní o systému osvěty 
a výchovy v soudobých proměnách civiliza­
ce. Nejdříve se řeší otázka, co je osvětový 
systém. V historickém rozboru otázky jde 
autor nejdříve po linii vývoje školy od 
školy výběrového typu ke všeobecné škol­
ní docházce a nakonec k Jednotné škole. 
Na tuto linii navazuje linie dalšího vzdě­
lávání mládeže a dospělých. Původně bylo 
další vzdělávání spíše otázkou filantropie, 
dnes se stává věcí celospolečenského zá­
jmu. Koncepce, že na základní vzdělání 
navazuje další vzdělávání, se však dnes 
dále mění. Je třeba vytvářet jednotný sy­
stém celoživotního průběžného vzdělávání 
člověka. Podle Wroczyňského přechází 
osvěta stále více od plnění funkce kom­
penzační, rozšiřující a socializační k tomu, 
že vytváří možnosti přirozeného uspoko­

jování tužeb a potřeb mládeže a dospělých 
(str. 219).

Nakonec se autor zamýšlí nad organizo­
váním výchovného prostředí. V tom by 
měla mít rozhodující úlohu škola, jejíž 
funkci chápe sociální pedagogika trochu 
Jinak, nežli pedagogika obecná. Škola se 
jná stát střediskem sociálního života dětí 
a mládeže. V tom chápe autor naplnění 
známého požadavku spojení školy se ži­
votem. Škola by tedy měla zabezpečovat 
jak přímé, tak nepřímé výchovné působení. 
Autor zdůrazňuje význam rekreační a 
zájmově kulturní činnosti mládeže organi­
zované školou. Škoda, že se více také ne­
zabývá pracovní a politickou činností mlá­
deže a funkcí této činnosti v rámci ži­
votního celku mladého člověka i sociálních 
skupin mládeže.

Svým originálním pojetím i vynikajícím 
způsobem zpracování problémů sociální 
pedagogiky přispívá R. Wroczyński k ře­
šení klíčových otázek výchovy. Protože 
není v možnostech naší pedagogiky, aby 
v dohledné době vyšla kniha o sociální 
pedagogice z pera českého autora, bylo 
by dobrou službou pro české čtenáře, kdy- 
ky byla Wroczyňského kniha přeložena 
do češtiny. Práce je vzorně vybavena rej­
stříky a bibliografií, jak jsme na to u pol­
ských pedagogických publikací již zvyklí. 
Je to velká syntetická práce o problémech 
mimoškolní výchovy a o organizování vý­
chovného prostředí.

František Kozel

E d i t h  G ö b e l :
MÄDCHEN ZWISCHEN 14 UND 18
Hermann Schroedel Verlag KG, Hannover; ed ice »Empirische Forschungen zu aktuellen  
pädagogischen Fragen und Aufgaben«; 1966, str. 416.

Předmětem výzkumu bývá v Německé 
spolkové republice častěji mužská část 
mládeže. Autorka si proto vzala za úkol 
provést výzkum u dívek a to ve stejné 
problematice, v jaké zkoumal hochy Her­
mann Bertlein.1) V podstatě jí šlo tedy 
o to, zjistit problémy a zájmy současných 
dívek, jejich vzory a ideály, a konečně

vztah dospívajících dívek k dospělým a 
jeho ladění, a na těchto okruzích otázek 
si ověřit, zda platí soudy pronášené o do-

!) Hermann Bertlein: Das Selbstverstünd- 
nts der Jugend heute, Hermann Schroedel 
Verlag KG, Hannover, bez vročení, str. 
348; viz Pedagogika, roč. XVIII, 1968, č.
5.
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spívající mládeži dříve i v současné době 
a zda platí i pro dívčí mládež, neboť při 
jejich formulaci se obvykle vychází ze 
situace a poměřil typických pro chlapce. 
Zvláštní pozornost pak věnuje otázce, do 
Jaké míry Je pro dnešní dívku přitažlivá 
role ženy a paní domu, uvážíme-li, že k ní 
byla pod vlivem společenských podmínek 
připojena ještě role zaměstnané ženy. 
,A konečně, která z těchto dvou rolí je 
děvčatům tohoto věku bližší.

Stanovené okruhy otázek byly ověřovány 
jednorázovým výzkumem provedeným 
u 1026 žákyň. Třináct dotazníků bylo vy­
loučeno, takže výsledky Jsou založeny na 
rozboru 1013 prací (Bertleinův výzkum 
postihl 2 331 chlapce). Zastoupeny byly 
tři typy škol: učňovské školy (Berufschu­
le; 402 žákyně), střední školy (Mittelschu­
le; 309 žákyň) a gymnasia (Höhere Schu­
le; 302 žákyně).

Autorka užila při výzkumu v podstatě 
stejného postupu jako Bertlein až na ně­
kolik změn, které vyplynuly z předvýzku- 
mu, při němž si vhodnost postupu ověřila 
u vzorku dívek. Tak instruovala dívky pou­
ze ústně, neboť zjistila, že mluvené slovo 
je působivější než písemný návod k prá­
ci, a také proto, aby dívky neztrácely zby­
tečně čas čtením textu. Rovněž byl zjedno­
dušen text otázek, aby byl přístupný i dív­
kám různého stupně vzdělání. Všechny 
dívky uváděly některé údaje (datum naro­
zení, náboženství, povolání vlastní nebo 
cíl, jehož chtějí v budoucnu dosáhnout, po­
volání otce, velikost místa bydliště). Uve­
dení jména bylo ponecháno na jejich dob­
ré vůli.

Základní metodou výzkumu byla analý­
za písemných prací.

Výzkum prováděla sama autorka bez 
přítomnosti učitelů. Žákyně nebyly předem 
informovány. Práce psaly ve škole (čas 
45 min.). Podle možnosti byl písemný ma­
teriál doplněn ještě rozhovory se třídou 
nebo s jednotlivci.

V úvodní části, věnované metodologii 
výzkumu, popisuje autorka podrobně i způ­
sob zpracování a interpretace výzkumné­
ho materiálu. Výsledky byly shrnuty do

větších kategorií a uváděny v absolutních 
číslech i v procentech. Citované pasáže 
prací byly uváděny v plném znění bez vý­
znamových změn. Byly opraveny pouze 
ortografické a gramatické chyby a vyne­
cháno to, co by mohlo porušit anonymitu 
dotazovaných.

Druhá část publikace je věnována inter­
pretaci výsledků výzkumu.

Autorka, se zabývá především prvním 
okruhem otázek: problémy a zájmy sou­
časných dívek. Klade si otázku, zda se 
dívky i dnes přednostně obracejí k čistě 
lidským vztahům anebo zda pod vlivem 
postupující technizace společnosti a změ­
něného postavení ženy ve společnosti pře­
vládají —■ podobně, jako je tomu u muž­
ské populace — věcné interesy.

Výzkum ukázal, že 20%  dívek (přede­
vším učnic) se nejvíc obíralo problémy, 
jež souvisí nějakým způsobem s druhým 
pohlavím (mlčení dospělých o těchto vzta­
zích a problémech, vztah k příteli, úvahy 
o budoucím manželství). Téměř stejný po­
čet dívek se zabývá otázkami souvisejícími 
s budoucím povoláním a s budoucím utvá­
řením života. Rovněž metafyzické otázky 
se řadí spolu s dvěma předcházejícími 
;k nejčastěji uváděným (otázky po smyslu 
a ceně vlastní existence, otázky po exis­
tenci transcendentní moci, po vztahu k Bo­
hu, církvi). Nejvíc uvažují o těchto otáz­
kách gymnasistky, nejméně učnice.

Počet dívek zajímajících se o politiku 
je pouze o 2 % menší než u výše uváděné 
problematiky (celkem 18% ). Nejméně se 
k jěmto otázkám vyslovovaly dívky v učeb­
ním poměru, nejvíc děvčata navštěvující 
střední školu (Mittelschule). Ovšem pou­
ze u části dotázaných lze z výpovědi sou­
dit, že mají hlubší a trvalejší zájem. Na 
druhé straně chápou dívky některé poli­
tické otázky především jako otázky lid­
ské, takže se s nimi setkáváme i v jiné 
kategorii jevů, především ve skupině vý­
povědí, uváděné pod titulem »Druhý člo­
věk jako problém«, kde se dívky zamýš­
lejí jednak nad otázkami souvisejícími 
s válkou, rasovou diskriminací, sociálními 
nesrovnalostmi apod., jednak nad problé­
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my souvisejícími s psychikou Člověka a 
s jeho mravními postoji. Některé dívky se 
již v této souvislosti zabývaly vztahem 
k dospělým, ač byla této problematice vě­
nována zvláštní otázka.

Část dívek ( 9 %)  neuvedla žádný pod­
statný problém (nejvíc se jich rekrutova­
lo z řad učnic, nejméně z řad studentek 
na gymnasiu). Problémy a zájmy souvise­
jící s technikou jmenovalo 8%  dívek (šlo 
o ráznou úroveň přístupu od věcných zá­
jmů o techniku až po obavy z ní, např. 
ve vztahu k užití atomové energie). Vlast­
ním »já« se zabývalo 7 °/o, škola byla 
hlavním problémem pro 5%  děvčat (vztah 
k učitelům, zkoušky, klasifikace) a o umě­
ní se zmínilo pouze 3 °/o dotázaných (1 % 
učnic, 3 % z MS a 6 % z OS).2)

Zřetelně se tedy ukázalo, že problémy 
a zájmy dívek mají těžiště především ve 
vztazích k l i d e m.

Druhý okruh otázek byl věnován vzo­
rům a ideálům. V úvodu této Části zdů­
razňuje autorka význam vzorů a ideálů 
jako orientačních bodů pro mladého člo­
věka a jako měřítka pro jeho vlastní jed­
nání. Výpovědi děvčat utřídila do někalika 
skupin podle povahy vzoru nebo vedoucí­
ho motivu, uvnitř nichž je ovšem různá 
Škála hodnocení od střízlivého vyjádření 
až po vyslovení nadšeného obdivu a okouz­
lení. Třídění, jež autorka přijala pro zpra­
cování svého materiálu, není totožné s tří­
děním Bertleinovým. Uvádí čtyři hlavní 
skupiny: vzory, jejichž zdrojem jsou kon­
krétní osoby (ty třídí dále na blízké a 
vzdálené); náboženské vzory a vůdčí obra­
zy (religiöse Vor- und Leitbilder); vůdčí 
obrazy a ideály (Leitbilder und Ideale) 
a konečně skupina prací, jejichž autorky 
odmítají jak vzory, tak zmíněné vůdčí 
obrazy.

Mnoho pozornosti věnuje autorka kon­
krétním vzorům, a to především blízkým, 
u nichž oceňuje jejich velký význam jako 
reprezentantů určitých lidských hodnot, 
které mohou být pro mladé lidi přitažli­
vé právě proto, že jsou podloženy osobním 
kontaktem s těmito lidmi. U jednotlivých 
typů těchto vzorů uvádí počet výpovědí.

23%  žáků (z těch, kteří uvedli konkrétní 
osobu jako vzor) uvádí jako vzor některé­
ho z rodičů a právě tolik někoho z pří­
buzných nebo známých. Ze vzdálených 
vzorů vedou filmové hvězdy 20 %. Za nimi 
následují »pomocníci lidstva« (Helfer der 
Menschheit), pro něž se vyslovilo 15% . 
(Nejčastěji byl jmenován Albert Schwei- 
tzer.) Historické osobnosti, umělce, vědce 
a sportovce shrnuje autorka do jedné ka­
tegorie. Uvedlo je 12 % dívek. Autorka 
zařadila do této skupiny vzorů i postavy 
z bible a dále hrdiny literárních děl a 
filmů, jejichž uvedení se pohybuje od 5 
do 2 % z počtu žáků, kteří se orientovali 
na blízké a vzdálené vzory.

Z orientace děvčat na konkrétní vzory 
z blízkého prostředí a dále z hlubšího sle­
dování prací vyvozuje autorka některé zá­
věry. Tak soudí, že dívky uvažují přede­
vším o své budoucnosti. Chtěly by do­
sáhnout dobrých výsledků v povolání, ale 
později by se chtěly uplatnit jako hospo­
dyně a matky.

Zvlášť silně se koncentrují na manžel­
ství a rodinu dívky, jež navštěvují učňov­
ské školy. Neprojevuje se to však ani tak 
volbou matky jako vzoru (ta je naopak 
nejnižší, pouze 10 % těchto dívek jme­
nuje v roli vzoru rodiče, zatímco u obou 
dalších škol je tato volba vyšší; MS —- 
14%  a OS — 20% ), ale silnou koncen­
trací na přítele. Pokud uvádějí matku, oce­
ňují u ní především ty vlastnosti, Jež vy­
plývají z jejího postavení v rodině, a ni­
koli charakterové rysy, jak to můžeme 
pozorovat u dívek druhých typů škol.

Autorka si všímá také poměru ženských 
a mužských vzorů. Konstatuje, že víc než 
polovina blízkých vzorů je ženských, asi 
25%  je mužských a zbytek neutrální (ro­
diče, člověk apod.). U vzdálených vzorů 
je tendence opačná. Mužské vzory zaují­
mají 70 %, ženské asi 20 % a zbytek je 
neutrální. Podle typů škol mají nejvíc blíz­
kých mužských vzorů učnice. Ty uvádějí 
také nejvíc vzdálených ženských vzorů, 
což vyplývá z jejich silné orientace na fil 
mové hvězdy.

2) MS = Mittelschule, OS = Oberschule.
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K zajímavým závěrům dochází autorka 
také o skupině, kterou vytřídila pod ná­
zvem »Leitbilder und Ideale«. Konstatuje, 
že jen málo dívek je schopno a připra­
veno abstrahovat vlastnosti od osob a for­
mulovat si ideální normy či tvořit ideály.

Většina dívek ukazuje na určité skupiny 
lidí, jež jsou pro ně do jisté míry nositeli 
určitých hodnot. Primární jsou určité vlast­
nosti nebo způsoby chování, jež však zů­
stávají v personálním spojení.

Vedoucí obrazy nebo ideály, které jsou 
svázány s lidskými vlastnostmi a schop­
nostmi, uvedlo 16 % dívek. Avšak jen 3 % 
učnic, 5 % žákyň střední školy a 8 % 
gymnastek uvedlo ideály bez personálních 
vztahů. Středem pozornosti byly charakte­
rové vlastnosti, které jsou potřebné v po­
volání, ve společenském životě a vzta­
zích mezi lidmi.

Asi 5 % dívek jmenuje hodnoty typické 
pro určitá povolání, aniž však byly vzta­
hovány na určité osoby. 4 % dotázaných 
vylíčilo obraz toho, co očekávají od bu­
doucnosti. Materiální statky jako žádoucí 
hodnoty uvedla část děvčat, především 
učnic.

Poslední skupina dívek ( 24%)  jsou ty, 
které bud odpověděly negativně, nebo vzo­
ry a ideály přímo odmítaly. Důvody ne­
gace: a) lidské chyby a slabosti, b) pro­
žité rozčarování nebo obavy z něho, c) 
neschopnost následovat vzor, d) zdůraz­
nění vlastní osobnosti, obavy, že by vzor 
či ideál byl překážkou v jejím rozvíjení. 
Jedinečnost vlastní osobnosti a úsilí o in­
dividualitu je však nazíráno z různých 
hledisek. Tak část děvčat BS (=  Berufs­
schule) ji vidí ve vnějších jevech, jako 
jsou odívání, účes apod., jiné zdůrazňují 
vytváření vlastního charakteru a konečně 
jako poslední se jeví vzory a ideály 
jako překážka ve vlastním určení životní 
cesty.

Na závěr této části práce zdůrazňuje au­
torka, že dnešní dívky nemají při volbě 
vzorů a jejich následování lehkou situa­
ci, uvážíme-li mocný vliv moderní společ­
nosti, který téměř vymazává vliv skuteč­
ných osobností, a silně zasahuje do volby

prostřednictvím hromadných sdělovacích 
prostředků. Přesto však nalézají dívky — 
je možno říci, že téměř instinktivně —- jis­
totu ve vzorech, jež jim mohou pomoci 
jak v povolání, tak v jejich budoucím po­
slání matky a ženy.

Třetím sledovaným okruhem problémů 
byl v z t a h  d í v e k  k d o s p ě l ý m .  Zá­
kladní hledisko pro třídění prací odvodila 
autorka ze* způsobu hodnocení dospělých. 
Nejvíc pozitivních rysů u dospělých shle­
dávají gymnasistky (OS 39% ), dále žá­
kyně učňovských škol (BS 36% ) a nej­
méně žákyně středních škol (MS 28% ). 
Negativní hodnocení je v tomto pořadí: 
BS (36% ); MS (33% ) a OS (17% ). 
Dobré i špatné rysy shledávají u dpspě- 
lých: OS (44% ), MS (39% ) a BS (28% ).

Jako pozitivní rysy jsou uváděny u do­
spělých především jejich větší životní zku­
šenosti, jejich účastenství, ochota pomoci, 
přátelské chování. Negativně působí na 
dívky především stálé srovnávání s dří­
vějšími časy, falešné zevšeobecňování 
(dnešní mládež je taková či onaká), egois­
ticky diktátorské chování, nedostatek dů­
věry k mladým lidem.

Omezování ze strany dospělých pociťují 
děvčata především, pokud se týče moder­
ního oblékání, moderní hudby, návštěvy 
tanečních zábav a filmových představení, 
zábavy a styků s chlapci a omezování 
osobní svobody a samostatnosti.

Děvčata se vyjadřovala také k tomu, 
jak na takové jednání dospělých reagují. 
Podle rozboru se zdá, že pro část dotáza­
ných je toto chování dospělých zlem, 
sJ nímž je nutné se smířit. Jiné však rea­
gují především »diplomatickým« jednáním. 
Část se jich přiznává k odporu. Poslední 
skupina nachází útěchu bud u přítelkyně, 
nebo se obrací k deníku.

V závěru autorka konstatuje, že na ten­
to okruh otázek odpověděly až na osm 
výjimek všechny dotázané dívky. Mnohé 
se vyjádřily v tom smyslu, že na tyto 
otázky mohou odpovědět nejsnáze. (Nej- 
obtížinější se jim zdál druhý okruh 
problémů, tj. dotazy na vzory a ideály.) 
Jejich odpovědi bylo však tentokrát těž­
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ko zpracovat do číselných ukazatelů pro 
množství a mnohostrannost hledisek a ná­
zorů, jež se v nich objevily.

V poslední části knihy se autorka vra­
cí k některým důležitým výsledkům vý­
zkumu a v konfrontaci se situací moder­
ní západní společnosti hledá jednak jejich 
příčiny, jednak východiska, a to přede­
vším v pedagogickém směru.

Východiskem jejích úvah je postavení 
dívky v dnešní společnosti a zdvojení její 
společenské role. Škola podle jejího ná­
zoru nerespektuje tento fakt v dostatečné 
míře. Napříště by měla připravovat děv­
čata nejen na obě role, tj. na roli za­
městnané ženy a na roli matky a hospo­
dyně, ale navíc by měla dosáhnout v této 
přípravě harmonického souladu.

Nejde ovšem pouze o tyto vztahy. Jde 
i o postavení hodnot v dnešním světě, 
o potřebu vychovávat u mládeže kritičnost 
k tomu, co jí společnost nabízí, a hlavně 
probouzet v ní touhu po pravdě a hlub­

ších hodnotách a odpovídat na její hle­
dání skutečnou pomocí.

Práce je uzavřena rozsáhlým seznamem 
odborné literatury.

Uvažujeme-li o tom, jaké podněty při­
náší tato práce pro nás, je třeba přede­
vším podtrhnout její zaměření pa speci­
fické problémy dívek, které v naší peda­
gogice — díky její poplatnosti politické­
mu vývoji minulých let — byly buď vů­
bec popírány, anebo splývaly s problémy 
hochů. Užitečné je i nahlédnutí do výzkum­
né »kuchyně« západoněmecké pedagogiky 
a vhled jak do problémů, které Jsou zde 
zřejmě intenzívně sledovány, tak i do vý­
sledků, jež výzkumná práce přináší. Cel­
kový pocit pak je, že v příštích letech 
bude u nás třeba výzkumnou práci rozvíjet 
mnohem intenzivněji než dosud, jestliže 
nebudeme chtít nadále vycházet z pou­
hých spekulací, ale ze skutečného poznání 
naší mládeže.

Eliška Nováková

F r i t z  D r e w i t z

DIE STAATSBÜRGERLICHE ERZIEHUNG IN DER WESTDEUTSCHEN SCHULE -  
EIN BESONDERER IDEOLOGISCHER TRANSFORMATIONSPROZESS

12. svazek ed ice Schule und Erziehung in Westdeutschland, ročník 1967, vyd. Zentral- 
verband der Gewerkschaft Unterricht und Erziehung ve spolupráci s Deutsches pädago­
gisches Zentralinstitut, Berlin, s. 170.

Oddělení západoněmecké pedagogiky 
v berlínském Německém ústředním peda­
gogickém ústavu vydává už mnoho let dů­
kladně zpracované rozsáhlejší brožury 
o speciálních otázkách západoněmeckého 
školství a výchovy, přinášející podrobné 
informace mimo jiné o rozsáhlé západo- 
něuiecké pedagogické literatuře k těmto 
otázkám s vyhraněně kritickým stanovis­
kem marxistických pedagogů v Německé 
demokratické republice.

Fritz Drewitz se v posledním svazku za­
měřil k občanské výchově v Německé 
spolkové republice, v které vidí ideolo- 
gický transformační proces imperiallstic- 

š* kých idejí a teorií v působivou pedagogic- 
ko-dídaktickou koncepci k politícko-ideo- 
logickému zavádění západoněmecké mlá­

deže. Ve svých rozborech některých teo­
rií navazuje na knihu profesora Wernera 
Dorsta Menschenerziehung in West­
deutschland z roku 1961, o které bylo 
v Pedagogice referováno.

V první kapitole své práce autor defi­
nuje pojem a proces ideologické trans­
formace a určuje jeho fáze: a) přenášení 
prvků třídních zájmů do státní ideologie, 
b) transformace státní ideologie ve speci­
fické teorie pedagogické, c) jejich pře­
vádění v pokyny, směrnice, doporučení,
d) praktické pedagogické působení vý­
chovných koncepcí na vědomí a postoje 
mládeže, vytváření osobních přesvědčení.

Druhá kapitola rozbírá obrácený odraz 
podstaty státu v buržoazně imperialistic­
ké státní ideologii a podrobně jej demon-
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struje na názorech Th. Litta, založených 
na falešném pojetí vztahu společnosti, stá­
tu a jednotlivce s apologetikou imperia­
lismu a nenávistnou protikomunistickou 
ideologií. Stejně jako Litta mohl autor 
ovšem rozbírat například E. Spramgera a 
jiné ideologické prominenty západoněmec- 
ké oficiální pedagogiky.

Transformací imperialistické státní ideo­
logie v některé teorie státoobčanské vý­
chovy a politického vzdělání se zabývá 
třetí kapitola. Jde tu o kritický rozbor 
kantovské životní filosofické koncepce E. 
Wenigera, o výchovu k partnerství Th. 
Wilhelma, o politologickou koncepci vzdě­
lání, reprezentovanou A. Bergstraesserem 
a jinými. Autor ukazuje, že se tyto tři 
koncepce slučují v jednotnou soustavu »po­
litického vzdělání a výchovy«.

Doktrína »totalitarismu« jakožto model 
ideologické transformace je tématem roz­
sáhlé poslední kapitoly. Zde se dokládá 
známé západoněmecké pojetí »totalitaris­
mu« chápaného jako identifikaci fašismu

a komunismu v nejrůznějších obměnách, 
nezřídka s tendencí považovat fašismus 
z obou ideologií za lepší. Totalitarismus 
se interpretuje jako protiklad »západní de­
mokracie« a »svobody«. Pedagogickou apli­
kaci tohoto falšování skutečnosti ukazuje 
autor podrobně na obsahu dvou učebnic, 
a to K. Nebelsieka »Der Gemeinde-, Staats­
und Weltbürger« a W. Hilligena »Sehen — 
Beurteilen — Handeln«. Poté F. Drewitz 
vysvětluje současné podmínky změn tota- 
litaristické doktríny, která postupně ztrá­
cí svou věrohodnost. Přesto ovšem ještě 
v loňském roce jak oficiální dokumenty 
pro politická vzdělání, tak většina ostat­
ních materiálů pro školy udržovala tradič­
ní protikomunistické zaměření, dekretova- 
né usnesením konference západoněmec- 
kých ministrů kultu v roce 1962.

Drewitzova práce je objektivní, dovedla 
se vyhnout různým zjednodušením a jed­
nostrannostem, které někdy nacházíme 
v pedagogické literatuře v Německé de­
mokratické republice. Vilém Pech

W i n c e n t y  O k o ń
PODSTAWY WYKSZTAŁCENIA OGÓLNEGO 
Nasza księgarnia, Warszawa 1967, 375 stran.

Okoňova kniha vyplňuje mezeru v pe­
dagogické literatuře socialistických zemí 
už tím, že se zabývá všeobecným vzdělá­
ním, které se v posledních létech stalo 
světovým problémem. Autor otázku vše­
obecného vzdělání probírá v jedenácti ka­
pitolách od nejobecnějších kritérií až po 
pokus o stanovení zásad systému všeobec­
ného vzdělání.

Hodnotím-li Okoňovu knihu jako užiteč­
ný a významný příspěvek k řešení jedné 
ze základních otázek pedagogiky, nezna­
mená to, že souhlasím se všemi jeho ná­
zory nebo s metodologickými zásadami, na 
nichž je kniha založena. Myslím, že je 
nutno využít vydání každé publikace o pe­
dagogické problematice základního význa­
mu k tomu, abychom si ukázali přednosti 
a slabiny současné pedagogiky a vědec­

kých metod, kterých se v ní používá. Tím 
se ovšem nesnižuje hodnota a význam re­
cenzovaného díla, které nutně vyrůstá 
z určité situace ve společnosti a ve vědě 
a je Jí poznamenáno.

Jednjm ze základních nedostatků mnoha 
pedagogických prací, který se projevuje 
i v Okoňově knize, je nedostatečná ujas- 
něnost používaných pojmů. Ve společen- 

„ ských vědách je obtížné a někdy nemožné 
pojmy definovat po vzoru přírodních věd. 
To však nás nezbavuje povinnosti objas­
nit, v jakém smyslu jich používáme nebo 
z jakého aspektu o věci jednáme.

S takovým problémem se u Okoně se­
tkáváme už v úvodu, když odmítá »speku­
lativní« pedagogiku a tvrdí, že metodolo­
gická revoluce povede k přetvoření di­
daktiky spekulativně popisné v empiricko-
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teoretickou. Spekulace je prý spojena s po­
čátkem každé védy, což platí i o didak­
tice (17), která se dnes stále více opírá 
o bádání experimentální. Autor odmítá 
směr experimentální pedagogiky, jak ho 
vytvořili Meumann, Lay a Binet a správné 
jim vytýká zvláště to, že z ní učinili apli­
kovanou psychologii. Současný experimen­
tální směr je prý par excellence didaktic­
ký. Snaží se zkoumat objektivní závislosti 
mezi činností učitele, chováním žáků a 
učivem, které vznikají v různých didaktic- 
ko-výchovných procesech. (7-8) Autor pro­
hlašuje používání empirických metod bá­
dání, zvláště experimentu v didaktice za 
revoluci, ale zdůrazňuje, že je třeba jed­
nostranný empirismus doplnit teoretickým 
myšlením. Úkolem empirického zkoumání 
je prý hledat didaktické fakty plodné pro 
vědce a formulovat z nich závěry, úkolem 
teoretického bádání je konstruovat na zá­
kladě faktů didaktické modely a pak i di­
daktické teorie o stále širším záběru. Tu­
to teoretickou didaktiku nelze prý odvo­
zovat z cíle výchovy, jak chtěl Herbart, 
ale z vědy o didaktických faktech a je to 
prý didaktika budoucnosti. (8)

Je jistě možné a užitečné stanovit si ta­
kové dělení didaktiky staré a nové nebo 
budoucí, ale je třeba při tom používat 
jasně definovaných pojmů. Bylo by třeba 
stanovit, co se rozumí didaktikou, didak­
tickým faktem, spekulací a teorií a co 
empirií atd. Promýšlení teorie lidské čin­
nosti na základě cíle totiž nemusí na­
prosto mít jen charakter spekulativní, jak 
je zřejmé z toho, že v poslední době 
vznikla celá řada disciplín o řízení. Je 
nutno se zamyslit hlavně nad tím, zda 
z pouhých didaktických faktů lze odvodit 
teorii obsahu vzdělání a jiné teoretické 
závěry, aniž bychom se točili v bludném 
kruhu dané skutečnosti. Domnívá-li se 
Okoň, že je to možné, jak vyplývá z jeho 
odmítání »spekulace«, nedomyslel celou 
problematiku.

Okoň považuje didaktiku za »vědu o ob- 
.sahu a procesu veškerého vyučování a 
učení« (9) a odmítá její dřívější chápání 
jen jako vědy o vyučovacích metodách

i novější tendence považovat ji za vědu 
o obsahu vzdělání nebo o kategoriích 
vzdělání, neboť prý není možno zkoumat 
didaktický proces bez ohledu na obsah, 
ani obsah bez jeho začlenění do didaktic­
kého procesu, což lze považovat za správ­
né. Dále autor poukazuje na rozšíření ob­
lasti didaktických zkoumání zvláště využi­
tím spojení s logikou, psychologií, socio­
logií, matematikou, statistikou a kyberne­
tikou. Růst zájmu o didaktická bádání ve­
de k tomu, že se didaktika stává jednou 
ze základních pedagogických věd.

První kapitola Jedná o kritériích vše­
strannosti všeobecného vzdělání a nepo­
chybně vzbudí zájem každého, kdo se za­
bývá otázkami všeobecného vzdělání. 
Zvláště nás zajímá, co rozumí autor vše­
stranností vzdělání, a její kritéria. Autor 
přistupuje k problému historicky a věnuje 
první oddíl kapitoly starším názorům a 
teoriím. Druhý oddíl se zabývá pojetím 
všeobecného vzdělání. Autor zde vychází 
ze sociálních změn v Polsku po druhé svě­
tové válce a zdůrazňuje, že staré pojetí 
všeobecného vzdělání dnes už nestačí, a 
stanoví východiska nebo zásady pro vše­
obecné vzdělání. Východiskem jsou mu 
především společenské přeměny, zvláště 
demokratizace života. (24) Jinou podmín­
kou modernizace obsahu vzdělání je roz­
květ matematických a přírodních věd, kte­
rý si žádá zvláště modernizování vyučo­
vacích osnov přírodovědy a matematiky. 
Rozvoj techniky vyžaduje také určité změ­
ny v obsahu vzdělání. Všeobecné vzdě­
lání slouží jak potřebám společnosti, tak 
potřebám jednotlivce a má být proto zá­
kladním vzděláním pro všechny odborné 
specializace a současně má tvořit mini­
mum všestranného rozvoje všech občanů. 
Má stránku věcnou — poznávání objektiv­
ního světa — a osobnostní — poznání 
sebe samého a zdokonalování vlastní osob­
nosti.

Po věcné stránce obsahuje všeobecné 
vzdělání v Okoňově pojetí obecnou zna­
lost přírody, společnosti, techniky a umě­
ní, všeobecnou přípravu pro praktický ži­
vot a vytvoření vědeckého světového ná-
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teorií. Odmítání teorie, které zde autor 
dává pejorativní název »spekulace«, vede 
často k tomu, že základem empirického 
výzkumu se stávají teorie nepropracované, 
intuitivní nebo založené na primitivních 
nebo překonaných teoretických předpo­
kladech, na neúplné a nezpracované zku­
šenosti apod.

V rámci základního problému didaktic­
ké soustavy probírá Okoň také otázku 
vztahu školy k prostředí. Připomíná zde 
rostovské hnutí a pokyny Szackého o se­
pětí práce školy s prostředím, zvláště s ro­
dinou, a vytyčuje heslo »školy měnící 
prostředí« nebo »školy jako kulturního 
střediska«, které u nás v třicátých létech 
razil V. Příhoda. Tato otázka má však na 
vytvoření systému vzdělání jen podřadný 
vliv.

Vlastním a významným přínosem Oko­
ňovy knihy je jeho teorie funkcionálního 
materialismu. Autor k němu dospívá na 
základě kritiky starších teorií obsahu 
vzdělání, o nichž konstatuje, že mají spo­
lečný nedostatek v tom, že podceňují ně­
kterou stránku vzdělání, buď význam ob­
sahu (poznání) nebo funkce (činnosti) na 
vývoj chovanců (339). Okoň proti nim 
staví svůj funkcionální materialismus, kte­
rý je založen na tom, »že všestranný vý­
voj chovance je možný jen tehdy, když 
aktivně poznává obklopující ho skuteč­
nost a zároveň se začleňuje do jejího pře­
tváření«. (341) Jde zde tedy o aplikaci 
marxistického spojení teorie s praxí na 
vyučování. Poněkud nevhodný se mi zdá 
termín funkcionální materialismus, který 
připomíná spíše nějaký obecně filosofický 
směr, než pojetí vzdělání.

Novátorský je i další oddíl kapitoly 
o mnohostranném učení. Autor správně  ̂
poukazuje na to, že problém učení je dnes 
v psychologii nejdůležitějším předmětem 
zkoumání a že didaktika zaostala za psy­
chologií tím, že se dosud přidržuje vždy 
jen jediné koncepce učení. Moderní sy­
stém vzdělání musí podle jeho názoru vy­
užívat jak osvojování, tak objevování, pro­
žívání i uplatňování norem v činnosti. 
Proto se v moderní škole objevují jak ho­

diny, v nichž se poznává hotový materiál, 
tak hodiny, v nichž se něco objevuje, i ho­
diny, v nichž se prožívají určité hodnoty. 
(344) Proklamování tohoto pluralismu 
školní práce patří ke kladům Okoňovy 
knihy, i když nutno poznamenat, že rea­
lizace těchto zásad byla vždy znakem dob­
rých praktiků, kteří se neomezovali jen 
na »předávání«, ale dávali žákům také 
dosti příležitostí jak k objevování, tak 
k činnostem i k prožívání hodnot. V tom­
to smyslu není Okoň zcela práv zejména 
praktickým pedagogům minulosti, když 
jim vytýká, že se omezovali jen na jednu 
teorii učení. Intuice vynikajících učitelů 
totiž nezřídka překonávala omezenost teo­
rie. Avšak ani o teoreticích neplatí tak 
beze zbytku výtka Okoňova. Jak Herbart, 
tak jeho žák a vykladač Ziller, abychom 
uvedli aspoň jeden příklad za všechny, 
mají v teorii velmi širokou paletu vyučo­
vacích přístupů, což se však nepozná 
z často tendenčně zkreslených interpre­
tací jejich díla.

Na Okoňově knize, která v socialistické 
pedagogice je zatím nejúplnější, nejorigi- 
nálnější a nejrozsáhlejší prací o všeobec­
ném vzdělání a jejíž význam je především 
v tom, že přináší nová hlediska na toto 
vzdělání, lze si uvědomit i některé meto­
dologické slabiny pedagogiky.

Především je to pojmová neujasněnost 
a labilnost. Autoři se nenamáhají s vy­
mezením pojmů a problematiky.

Druhým nedostatkem je nekritické po­
užívání metod. Ve většině pedagogických 
prací se autoři nezabývají hodnocením po­
užitých metod a jejich mezí. To platí o po­
užívání různých sociologických metod, ale 
i o velmi běžné metodě historické. Často 
se při ní vybírají neobjektivně jen fakta, 
která podporují autorovu tezi a zamlčují 
fakta, která jí odporují. Někdy se záměrně 
staví proti sobě nedostatky minulé praxe 
a dosud neprověřené přednosti nové teorie 
apod. Tak čtenář Okoňovy knihy má do­
jem, že požadavek technického vzdělávání 
začal až Marxem, což neodpovídá skuteč­
nosti, a že toto vzdělání se vyvíjelo jen 
v SSSR. Ve skutečnosti se technické vzdě-
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lóní propracovávalo v minulosti v celém 
světě, i když v SSSR se dospělo k nej- 
výraznější koncepci.

Velmi Častým nedostatkem pedagogic­
kých prací je nedokonalá klasifikace a 
hierarchizace problematiky. Viděli jsme to 
u Okoně např. v tom, že do výkladu o ob­
sahu vzdělání zařadil méně důležitý pro­
blém učebnice, že zde vykládá teorii

o škole jako kulturním středisku apod. 
S tím souvisí i velmi obšírné výklady 
téhož problému na několika místech, při­
čemž často nejde o jeho osvětlení z jiné 
stránky, ale o tytéž argumenty. Kdyby se 
byl autor vyvaroval nadbytečného opako­
vání, mohla jeho kniha mít menší rozsah 
při stejném účinku.

Mojmír Dýmá
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