K SOUCASNYM PROBLEMUM SKOLSTVE A PEDAGOGIKY

0 FUNKCI PEDAGOGICKE TEORIE V PRIPRAVE UCITELSKEHO DOROSTU

Docent ZDENEK PESEK
Pedagogickd fakulta UK, Praha

V souvislosti s ¢etnymi zdsahy $kolské sprdvy do systému pfipravy
ulitelll stdly u nds v minulych letcch v popiedi zdjmu pievdZné& otdzky
organizacni. JestliZe nyni pristupujeme k hlubSimu teoretickému zkou-
mani otdzek ucitelského vzdélani, musime obratit pozornost i k jeho
vnitfnim problémim. Vyznamné misto mezi nimi zajisté zaujiméd kom-
plex problémi spjatych s pedagogickou pfipravou nastdvajicich uciteld.
V této stati, jiZ chceme dat né&které podnéty k jejich reSeni, si klademe
za cil hledat odpovéd na tFi zdkladni otazky:

V ¢em tkvi podstata pedagogické ¢innosti?

Jakou tulohu mé pedagogicka teorie v praktické ¢innosti ucitele?

Jak by se mé&la prohloubit vyuka pedagogické teorie, aby ucinné&ji pri-
spivala k pfipravé studentli pro jejich budouci pedagogickou &innost?

Méme za to, Ze FeSeni téchto otdzek miiZe naznacit cesty k celkovému
prohloubeni studia na fakultach vzdélavajicich ucitele.

§

Podstata pedagogické &innosti

V pedagogické literatufe a v hovorech s uditeli se setkdvdme s riz-
nymi ndzory na podstatu pedagogické Cinnosti. Pfes jejich rozmanitost
je 1ze roztiidit do dvou zdsadn& odlinych skupin.

Jedna skupina zahrnuje n4zory, které chdpou pedagogickou cCinnost
jako zvlaStni druh uméni, jako projev prirozeného pedagogického
nadéani. Podle nich je uéiteli v jeho praci hlavnim voditkem pedagogic-
ky cit, schopnost vcitovat se do dusi Zakt, rychlé intuitivni rozhodovani.
Tyto schopnosti si ucitel osvojuje predevSim pfimo v praxi, v bezpro-
stfednim styku se Zaky. S timto pojetim se setkdvdme misty i v nasi
predvaletné Pedagogické encyklopedii. Tak v ni miZeme &ist: »V pri-
- mérné 3kolské préaci dobra zkusenost z denniho styku s Zdky umoZiiuje
dosdhnout spolehlivé cilii vychovy a vyucovani. V tomto pozndni je vy-
klad zjevu zdéanlivé prekvapujictho, Ze i v dobach, kdy ucitel nemél
dostate¢ného vzdé&lani obecného ani odborného, jeho Zaci s Usp&chem
dosahovali vychovného cile (tehdej$iho), i kdyZ cesta k tomuto cili byla
nejcast&ji rizena toliko intuici.<!) Tento nézor je u nds dodnes znatn&
roz§ifen mezi uditeli-praktiky. Na Zapadé se pak k n&mu kloni i mnozi
pfedstavitelé pedagogické védy, i kdyZ ovSem pfipoustéji vyznam zna-
losti pedagogické teorie pro troveil »pedagogického uméni«. Rozhodujict
je v8ak podle nich kvalita ucitelovy osobnosti, jeho intuice, jeho citlivy
vztah k Zakim.2)

O —————

1) Pedagogickd encyklopedie, dfl 111, vyd. »Novina«, 1940, str. 283.

2) VystiZnou charakteristiku tohoto pojeti v dnednim pedagogickém myS$lenf ve Fran- -

cli poddvad A. M. Dostél ve své studii »K soulasnému stavu pedagogické teorie ve Fran-
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V protikladu k tomuto pojeti stoji druhy krajni nézor, ktery klade
hlavni zdroj pedagogického jednani do oblasti raciondalni. Vychazi
z toho, Ze vychova a vzdé&lavani jsou procesy, v nichZ se uplatiiuji objek-
tivni zdkonitosti. Podminkou u¢innosti pedagogického pisobeni je tedy
znalost t&chto zakonitosti, odrdZenych v pedagogické teorii.3) Podstatou

. pedagogické c&innosti je pak praktickd aplikace této teorie pri FeSeni
konkrétnich pedagogickych situaci. Toto pojeti dosud prevladalo hlavné&
v pedagogické védé socialistickych zemi a nas$lo svij vyraz ve zvySené
normativnosti ucebnic pedagogiky povéle¢ného obdobi.

Vznikd tedy otdzka, jak vysvétlit vznik tak protichidnych nézoru.

Jisté se v nich uplatiiuji vlivy rozdilnych ideologii (na Zapad& napf
vliv existencialni filosofie, kterd zdiraziiuje absolutni »svobodu« lidské-
ho rozhodovéani, v socijalistickfch zemich vliv marxistického pojeti svo-
body jako poznéni ol jektivni nutnosti). Hlavni pfFi¢inu vSak musime
hledat v samé podstaté pedagogické ¢innosti, nebot vychovna a vzdé-
lavaci Cinnost je nadmiru sloZitd, v ni se uplatiiuji a vzdjemné podmiiiuji
cetné komponenty raznych kvalit. JestliZe zdliraznime jen nékterou
z nich na ukor ostatnich, dospéjeme nutné& k jednostranné zkreslenému
pohledu na podstatu této ¢innosti.

To vysvitne nejlépe, kdyZ podrobime pedagogickou &innost hlubSimu
rozboru.

Hlavnim znakem pedagogické ¢innosti, jejimZ smyslem je »uvadét
Z4ka ve vztah ke svétu, probouzet a rozvijet jeho tvofivou schopnost
vztahovéni se ke svétu«,?) je, Ze je to ¢innost ve své podstaté dialogicka.
Realizuje se tedy za specifickfch podminek, odliSnych od podminek,
v niZ probihaji jiné spoleCenské ¢innosti. Zatimco nap¥. délnik ¢i tech-
nik pracuje s neZivym materidlem, jehoZ vlastnosti jsou relativné kon-
stantni, uskuteciiuje se pedagogicka ¢innost v interakci ucitele s Zivymi
Zaky, ktefi aktivng reaguji na jeho podnéty a tim zp&tn& ovliviiuji jeho
jednéni’) Je to tedy c¢innost nanejvy3 proménlivd, dynamickéd, kterd
vyZaduje na uciteli velkou pohotovost, pruZnost, schopnost citlivé rea-
govat na projevy Zakd.

Jeji zvlaStnosti dale je, Ze Zadoucich zme&n ve v&Jomi a chovani Zaki
dosahuje ugitel ne bezprostfedn& svymi vychovnymi zasahy, nybrZ zpro-
sttcdkované tim, Ze jimi vyvoldvé aktivn{ uéebnf €innosti Zakd, v jejichz
pribshu se prisludné zmény teprve realizuji. P¥itom vysledky jeho peda-
gogického plsobeni zavisi na tom, zda ucebni innosti Zakd probihaji
v souladu s objektivnimi zédkonitostmi (napf. psychologickymi), jimiZ

cii«, Pedagogika, se$. 6, str. 710—718; ze zdpadon&meckych praci odkazujeme napfiklad
na publikace uvedené v citovanych pramenech. Sv§mi kofeny sahd ovsem toto pojeti
daleko do minulosti, tak¥e se s nim setkdvdme u piedstaviteld nejriznéjsich pedago-
gickych koncepc! (od Herbarta a% k rGznym smérim reformni pedagogiky prvni polo-
viny 20: stoletf).

3) Pojmu »pedagogickd teorie« zde uZivime pro jednoduchost k oznafenf celého
komplexu teoretickych disciplin, osvétlujicich rizné strdnky pedagogického procesu;
zahrnujeme tedy do n&ho 1 discipliny psychologické, logiku, metodiky atd.

4) ]. Fiser: Z typologie osobnosti utitele; rukopis. Zdpadon&mecky pedagog A. Reble
pouZivd k charakteristice smyslu pedagogické ¢innosti terminu »Menschenbildunge,
utw;&i‘gr;l Clovéka. (Lehrerbildung in Deutschland; Aloys Henn Verlag, Ratingen, str. 177
a jiné. .

5) viz také M. Maciaszek: Ksztaltowanie umiejetnoSci dydaktycznych nauczyctela;
Panstwowe wydawnictwo naukowe, Warszawa 1963, str. 42—43.
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- jsou prisludné procesy determinovany. Ugitel musi proto tyto zdkonitosti

bezpetné znadt a umét jich tvofivé vyuZivat v souladu s obsahem uciva
a zvlaStnostmi pedagogickych situaci. Zaroveri musi ovladdat také tech-
niku Fizeni ucéebnich ¢innosti Zakd.

Utitel vSak nerozviji svou pedagogickou ¢&innost pouze v interakci
s jednotlivymi Z&ky. Pracuje se skupinou Z&ki, s tfidou. Pfitom se tato
skupina skldd4 ze svérdznych, jedine¢n§ch Z4kovskych osobnosti, s in-
dividuédlné rozdilnym rozsahem a kvalitou v&domost{ a Zivotnich zku3e-
nosti, s odliSnymi potfebami a z4jmy, postoji a motivy, jak se u nich
zformovaly vlivem rozdilnych Zivotnich podminek a pfedchéazejici vy-
chovy. Proto u nich pedagogické pilisobeni ucitele vyvoldvd rozdilnou
odezvu, »lomi se pod nestejnymi Gihly« (Rubin$tejn) o vnitfni podminky
jejich individudlni psychiky. Tim se neobycéejné zvy3uje mnohotvarnost
a proménlivost podminek pedagogické ¢innosti. To vyZaduje na uditeli
vytiibeny pedagogicky postieh, schopnost vcitovat se do psychiky Z4kd,
rychle analyzovat situaci, pfedstavit si varianty moZnych feSeni a volit
FeSeni, které nejlépe odpovida zvlastnostem vzniklé situace.t)

SloZitost pedagogické cinnosti se je$té zndsobuje tim, e sama neni
jedinym ¢initelem, ktery ovliviiuje rozvoj osobnosti Z&kl. Jako u kaz-
dého c¢lovéka je i vy§voj Zadkd determinovédn jejich interakci s celym
spoletenskym prostfedim, tj. s celym souborem podminek, v nichZ Ziji
a do nichZ jako jednajici bytosti zasahuji. Zvl43tni dlohu mezi nimi maji
zejména rdznd mikrosocidlni prostredi, k nimZ jednotlivi Z4ci patfi a
kterd je zdaleka ne vZdy ovliviiuji v souladu s vychovnymi cili nast
spoletnosti. M4-1i tedy pcdagogickd ¢innost vést k Zadoucim vysledkiim,
musi svym zaméfenim a dosahem prekracovat meze pouhého dialogu,
tj. bezprostfedni interakce uditele s 24ky. Musi zasahovat i do struktury
a povahy onéch mikrosocidlnich prostfedi (v€etné& t¥idy a 3koly), vhod-
né je ovlivilovat a ménit, a tak vytvaret pedagogicky optimé&lni podminky
rozvoje osobnost{ Zadkd. Soub&Zné s tim musi sméFovat i k pedagogicky
uelnému rozvijeni aktivity Z4kd v téchto podminké&ch. Ucitel by tedy
meél také ovlddat techniku diagnostickych metod, mit schopnosti orga-
niza¢ni a umét taktn®& podnécovat a zaméfovat spolefenskou aktivitu
Z&ka.

Z dialogické povahy pedagogické ¢&innosti vyplyvd kone¢né& tloha,
kterou v ni mé lidsk4, obfanskd a pedagogickd kvalita uéitelovy osob-
nosti. Jeho opravdovost, zaujet!f pro vychovnou préaci, jcho v3eobecné
kulturnost, odbornd a pedagogickd zdatnost, jeho vztah ke 3kole a %4-
ktim, celkové vystupovéni, schopnost pisobit emociondlné na Ziky —
to vse ovliviiuje rozhodujicim zplisobem Ttéinnost jeho pedagogického
pasobeni. To je to, z ¢eho vyrilistd autorita ucitele, co vtiskuje pedago-
gické ¢innosti onen neopakovatelny, osobity ton, ono raciondlné nepo-
stiZitelné zabarveni, pro néZ byvd nékdy stavéna do blizkosti &innosti
umeé&lecké.

Vidime tedy, Ze pedagogickd ¢innost jesloZit4d komplexnf{ &¢in-
nost, kterou tvofi soubor riiznych komponent. Je to jak ¢innost Fidicf,
tak organizaéni a podné&cujici. Je zaloZena na plénovitém, promy$leném
postupu, ale vyZaduje i okamZitd reSeni nepfedvidanych situaci. M4

8) Vviz E. Vyskotilova: Zakladatelé socialistické pedagogiky o uditelském vzdéldni;
sbornfk K teorii vzd&lavani pracujicich, UDSU, 1963.
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vychézet z hlubokého pochopeni cild a z&konitost! vychovy, ale i z kon-
krétni znalosti Z&ki, kteFi jsou objektem pedagogického plisobeni. Za-
hrnuje v sobé stranku racionélni, jeZ v nf mé zaujimat vedoucl posta-
veni, ale i etné prvky iracionédlni. Pedagogicka ¢&innost je tedy ve své
podstat® ¢innost syntetick4, pri¢emZ v nf vyraznéji vystupuji do popfedi
jednou ty, podruhé ony stranky.

Do jaké miry se pak tato syntéza v praktické pedagogické préci oprav-
du realizuje, zavisf na kvalitdch ucitelovy osobnosti. Z toho vyplyva,
¢ vy8estranné formovAani uditelské osobnosti je
dstfednim dkolem uditelského vzdélani

Zahrnuje tedy jak dikladnou piipravu teoretickou (zvlasté odbornou
a pedagogickou v 3irokém slova smyslu), tak formovani praktickych
pedagogickych dovednosti, tak i rozvijen! specifickfch pedagogickych
vlastnost! a schopnosti, napf. pedagogického post¥ehu, pedagogického
»citu« (Reble jej vystiZn& charakterizuje jako »p#dagogisches Finger-
spitzengefiihl«), schopnost analyzovat pedagogické situace a postihovat
jejich podstatu, pedagogickou fantazii apod. Nemen${ alohu zde ov3em
méa i formovéani obecn& lidskych a obc¢anskych kvalit nastévajicich
ucitelil.

Tato geneze uéditelské osobnosti jako subjektu pedagogického jednéani
se oviem nemfiZe uskuteénit jen pod vlivem teorie, i kdyZ ta v n{ mé
jisté velkou ulohu. Pedagogické vlastnosti, schopnosti a dovednosti se
nemohou rozvijet jinak neZ v praxi, v Zivém, bezprostfednim kontaktu
s ZAky.

Proto tvofi v pFipravé ucitelského dorostu teorie a praxe dva proti-
kladné, vzdjemné spjaté poly uditelského vzd&lani’) Z nich musi vy-
chazet dv& zédkladni linie této pfipravy, teoretickd a praktickéd, které
maji byt vedeny tak, aby se v jejich priise¢fku syntetizovalo teoretické
vzdgélani (filosoficke, vieobecné& kulturni, odborné a pedagogické) s po-
znévénim konkrétni pedagogické skutenosti a s postupn& nabyvanymi
zkudenostmi z vlastniho pedagogického jednéni. Jeding zde — na sty-
ku téchto linif — se miZe rozvijet teoreticky zdivodnsna a zku-
Senostmi obohacovana praktickd pedagogicka &innost jako zéklad poz-
d&jstho pedagogického mistrovstvi i plné uskutecnit a dovr3it pedago-
gické sebeuvédoméni studentll jako pFedpoklad rozvoje jejich uditel-
skych osobnosti.8)

7] A. Reble (viz citovanou publikaci str. 178) prdvem zdiraziiuje, e zékladni pola-
rita obsahu uéitelského vzdglanf netkvi v protikladu mezi odbornym a pedagogickym
vzdslanim, jak se &asto myIn& pfedpoklddd, nybrZz v protikladu mezi jeho sloZkou teore-
tickou a praktickou. Teprve na pozadf tohoto zédkladniho protikladu lze pak fredit
t otdzku vztahu mezi sloZkou odbornou a pedagogickou.

%) V tom se pon&kud rozch4zime s nazorem ]. Fidera, ktery v citované stati vids
rozhodujic moment geneze uditelské osobnosti v integralni sfle filosofie, s niZ se
jedinec ztotoZnil, p¥i€emZ nedoceiiuje formujici v§znam praxe. AniZ chceme jakkoliv
podceiiovat v§znam filosofie pro zrod uditelské osobnosti, pokldddme toto pojeti pfece
jen za pfili¥ jednostranné. Ugitel je predeviim praktik (v nejlepdim slova smyslu};
proto se jeho osobnost nemiiZe utvafet jen ze zdrojit teoretickych. K jeho uéitelskému
sebeuv8domé&ni miiZe oviem teorie (zv143t¥ filosofie}) vyznamné& pfFisp&t. Ale rozvinout

a dovr3it se miZe teprve v praxi; oviem v praxi filosoficky a teoreticky naleZit& zdd-
vodné&né.
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Uloha pedagogické teorie v praktické pedagogické &innosti

Jakmile jsme si ujasnili, Ze pedagogickd ¢innost uditele je sloZit4,
komplexni ¢innost, v niZ se prolinaji prvky raciondlni i iracioné&lni,
miZeme si dat dal${ otdzku: Jakou tlohu v ni mé pedagogicka teorie?
Do jaké miry a za jakych podminek miiZe uditeli poméhat v jeho kon-
krétni pedagogické praci?

Vsimnéme si napied, jak na tyto otézky odpovidaji zdpadni pedago-
gové, ktefi popiraji vedouci dlohu teorie v praktickém pedagogickém
jedndni a pokladaji pedagogickou &innost za ¢innost pievaZné iracio-
nélni.

Kofeny jejich argumentace musime hledat daleko v minulosti, ve filo-
sofickych zdkladech Herbartovy pedagogiky. Jejim vychodiskem je
Herbartovo pojeti vztahu mezi teoriif a praxi, jehoZ se soucasni zdpadni
pedagogové &asto dovolavaji. »Teorie — Fikd Herbart — se ve své vse-
obecnosti rozprostird do S3ife, jiZ se jednotlivec svou c¢innosti dotyké
jen v nekone¢né malé ¢asti. A naopak: ve své neurcitosti, ktera vyplyva
z jeji vSeobecnosti, pomiji teorie jakékoli detaily, vSechny ony jedinecné
okolnosti, v nichZ se vychovatel ocitd, viechny ony individudlni zésahy,
tivahy a snahy, jeZ musi vychovatel témto okolnostem pfizplsobovat. ..
Ve 3kole védy se (proto) Clovek uc¢i pro praxi vZdycky pfili§ mnoho
i prili§ maélo. To je divod, pro& se praktici ve svém uméni (in ihren
Kiinsten) neradi opiraji o teorii a davaji prednost svym zkuSenostem
a pozorovéanim.«9)

Podle tohoto pojeti m4 se tedy pedagogické teorie k pedagogické
praxi — jak to vystiZné formuluje soucasny zapadonémecky pedagog
K. Schaller — jako dv& ozuben4 kola, kterd do sebe nezapadaji.l%) To vede
zastance tohoto pojeti ke kategoricky zdlraziiovanému z4véru, Ze peda-
gogick4 &innost nem @ Ze byt praktickou aplikaci pedagogické teorie.l1)

Co je tedy podle téchto nazorti hybnou silou, bezprostfednim voditkem
ucitelova pedagogického jednéni? Je to — v souladu s Herbartem —
pedagogicky takt (tj. »méné& vychovatelovo mySleni« neZ spiSe jeho
»pedagogicky cit«, »srdce«, »intuice«), kter§ vznikd v bezprostfednim
kontaktu se Zdky. »Ne (tedy) véda, tj. v objektivizujicim odstupu ziskané
védéni o vychové a ditdti, fidi bezprostfedn& pedagogické jednéni vy-
chovatele.« Bezprostfedn& je Fidi takt, ktery nastupuje na mfis-
to, »jeZ véda ponechadva prazdné« (Herbart — podtrZeno
nami.12)

Ulohou pedagogické védy pak je vytvaret pro vznik pedagogického
taktu vhodné piedpoklady: pfipravit pro néj »rozum a srdce vychovatele«
(Herbart). Podle Rebla muiZe sice pedagoglcka teorie »pomoci urditou
situaci lépe obecn& zhodnotit a podle toho v ni ]ednat avSak neni s to
poskytnout praxi 24dné v konkrétni situaci bezprostiedns ,»pouZitelné“
»Zakony“. Mnohem bezpe¢néji ji 1ze pedagogicky odhadnout a fe$it na

9) Citovano podle studie K. Schallera: Die Seele des Erziehers; sbornik Pddagogisches
Denken in Geschichte und Gegenwart, A. Henn Verlag, Ratingen.

10) K. Schaller, citované studie.

1) Viz napf. A Reble, citované publikace, str. 276, aj.

12) Viz citovanou studii K. Schallera.
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zdklad® n&ceho zcela jiného: na zéklad& pravého citu, jemného smyslu,
pfirozeného citéni, pedagogického ,,instinktu“«.13)

Pedagogické teorie miiZe tedy podle téchto nézorh poskytnout uliteli
jen obocny pedagogicky rozhled, piispé€t k formovéani jeho pedagogic-
kych postojii. Ve vlastnim »pedagogickém umé&ni« v3ak podle nich roz-
hoduji momenty iracion4lni.

Je zFejmé, Ze koten t&chto ndzort nutno hledat v idealistickych, v pod-
statd agnostickych filosofickych zékladech, z nichZ vyristaji. Jejich pod-
statou je idealistické, nedialektické chdpéani vztahu mezi obecnym a
jednotlivgym. Vych4zeji z toho, Ze obecné a jednotlivé jsou dvé samo-
statné, na sob& vice neba méné& nezdvislé oblasti, které — jako ona dvé
Schallerova ozubend kola — »do sebe nczapadaji«. PFitom obecné chapou
jako autonomni vysledek nadeho myslenf, zatimco jednotlivé, konkrétni, je
pro né& ve své podstat® raciondln& nepostiZitelné. Kdyby toto gnoseologické
vychodisko bylo spravné, byla by teorie praxi opravdu malo platné.

Toto pojeti je pro nés oviem nepfijatelné. Proti n&mu stavime dialek-
tickomaterialistickou tezi o vztahu mezi obecnym a jednotlivym. Podle
ni nepokladdme obecné a jednotlivé za dvé na sob& nezdvislé oblasti
a v obecném nevidime pouhy vysledek nasi spckulace. Chapeme je jako
vysledek na3f abstrakéni mys$lenkové ¢innosti, kterd v naSem vé&domf
odraZi podstatu jednotlivého. Vychazime tedy z toho, Ze obecné existuje
redlné v jednotlivém, nebot jednotlivé je jen mnohotvérnou formou exis-
tence obecného. Proto teorie, kterd shrnuje a systematizuje na3e zobec-
néné poznatky, miZe poméhat praktikovi odhalovat v jednotlivém jeho
podstatu,-a tim i nalézat adekvatni fe$eni danych problémé. To plati
v plném rozsahu i pro vztah pedagogické teorie k praktické pedagogické
¢innosti.

Je-li tomu tak, jak si ale potom vysvétlit, Ze se mnozi uditelé ve své
praci opravdu Fidf spiSe pedagogickym citem neZ pedagogickou teorii?
Pro¢ i mnozi absolventi vysokych 3kol, ktefi studovali pedagogiku na
védecké urovni, byvaji po néstupu do 3kol fasto bezradni, rychle na
osvojenou teorii zapominaji a za¢nou se spoléhat spi¥e na vlastnf a cizf
praktické zkuSenosti? Nemaji tedy prece jen pravdu ti, kdoZ popiraji
urcujici vyznam teorie pro praktickou pedagogickou ¢innost a kladou
hlavni diiraz na vrozeny talent, pcdagogicky cit a praktické zku3enosti?

Jsme presvédéeni, Ze nikoli. Domnivéme se, Ze pFi¢inu uvedenych zjevi
musime hledat ne v podstaté vztahu pedagogické teorie k pedagogické
praxi, nybrZ ve zpisobu piipravy nastdvajictho praktika. Zku3enost totiZ
ukazuje, Ze nestaci, aby si student osvojil pedagogickou teorii pouze jako
soustavu abstraktnich v&deckych poznatkd a poulek; musi byt zdroveit
uschopné&n pouZivat jich tvofivé v konkrétnich pedagogickych situa-
cich. A to je sloZity proces, ktery se nercalizuje automaticky.

PFi¢iny obtiZi tu tkvi v odlisném ptistupu teoretika a praktika k pe-
dagogické skutec¢nosti.

Teorie k ni pFistupuje pfevdZné analyticky. Rozklada ji na jednotlivé
komponenty, které zkoumd z riznych aspektd. Své poznatky pak tfidi
do logické soustavy v&deckych kategorif, pojmi, zdkonid a z nich odvo-
zenych principi a poudek. PFitom tuto analyzu nekoné jen jedna véda —
pedagogika (kter4 se sama &lenf na Fadu disciplin) —, nybrZ soubor véd

3) A. Reble, citovana publikace, str. 133.
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(biologie, fyziologie, psychologie, sociologie atd.), které se rovn&Z déle
diferencuji. Studiem t&chto disciplin se tedy pedagogické skute¢nost pro-
mit4 do v&domi studentti »jako pfi prichodu hranolem« v podobé& rozleh-
16ho spektra’ Tlogicky utfidénych dil¢ich poznatkii, z nichZ kaZdy odrazi
vZidy jen nékterou strdnku mnohotvdrného pedagogického procesu.

Naproti tomu v praxi stoji ucitel vZdy tvari v tval komplexnim pedago-
gickym situacim, v nichZ se vzdjemné& proplétd a podmiiiuje soubor fak-
tord. Proto nestaéi aby k Fe$eni dané situace pouZil jen n&kterého teore-
tického poznatku (napf. zdsady nédzornosti), nebot komplexnost situace
vyZaduje také komplexniho feSeni. Mél-1i by tedy ucitel p¥i svém postupu
vychizet pouze z osvojenych systémi pedagogické teorie (v Sirokém
slova smyslu), musel by pokaZdé vykonat sloZité mySlenkové operace:
uvézit, ktery soubor prvké teorie mu umoZni fe$it danou situaci, vybavit
si je a pak na jejich z4kladé dospét synteticky k vhodnému rozhodnuti.
Pritom situaci jeSté komplikuje, Ze pedagogickd skutednost je nanejvys
proménliv4, takZe se uditel musi asto rozhodovat v prFimé interakci
s Z4ky, kdy nem4 &as na sloZité teoretické uvaZovéani.

Jak tedy dosdhnout toho, aby se ulitel presto od teorie neodpoutal a
teorie mu byla spolehlivym voditkem v jeho praktické pedagogické praci?

Podminkou k tomu je, aby si pedagogickou teorii osvojoval ne pouze
v jeji abstraktn& teoretické rovin& jako soustavu ztrnulych teoretickych
schémat, nybrZ jako zobecnény odraz Zivé pedagogické skutecnosti, tj.
v nepfetrZitém kontaktu s praxi, za neustdlého promitani teorie do praxe
a naopak. Budeme-li studenty ugit spojovat a syntetizovat dil¢i poznatky
(v&etn& poznatkl z r@znych disciplin), a to jak mezi sebou navzdjem,

" tak i s konkrétmimi poznatky z praxe, a tim je povedeme k chap4ni jejich

vnitfnich souvislosti a vztah@i. Budeme-li je uéit rozvijet pedagogickou
fantazii, objevovat rizné varianty reSeni a tyto varianty vSestranné teore-
ticky analyzovat a zdfivodiiovat. Stru¢né redeno, ?e dosdhneme toho, aby
si pedagogickou teorii osvojovali tak, aby se soudasné& maximal-
né rozvijelo i jejich tvorfivé pedagogické myS3lent

Tim, Ze si jedinec pedagogickou teorii takto tvofivé osvoji, Ze se s ni
vnitfné ztotoZnli, stane se nakonec ?ivym obsahem a me-
todou jeho pedagogického my$§leni, a tim i Géinnym vo-
ditkem v jeho praktické pedagogické c¢innosti.

Vedouci iloha pedagogické teorie viéi praktické
pedagogické &innosti se tedy nerealizuje bezpro-
stfednd, pfimou »projekcic, nybrZ zprostfedkované
prostfednictvim tvofivého pedagogického my$lent.

Tvorivé pedagogické myS3leni je tedy onim rozhodujicim ¢lankem, ktery
spojuje pedagogickou teorii s konkrétnim pedagpgickym jedndnim a
ktery vypliiuje »ono mfisto, které — podle Herbarta — ponechdvéd véda
prézdné«. A naopak, nerozvine-li se u ucitele plné tvofivé pedagogické
myS3leni, odtrhne sz jeho pedagogickéd €innost nutn& od teorie a na jejf
misto nastupuje subjektivismus, improvizace,. prakticistickd empirie.

Pedagogickou teorii s praktickou ¢innosti vSak spojuje jest& dalsi ¢la-
nek — pedagogické dovednosti. I ony maji pfece vychazet
z pedagogické teorié, byt s nf v souladu. Av3ak ani zde se proces pre-
meény teoretickych védomosti v praktické dovednosti neuskuteﬁﬁU]e auto-

_maticky, nebot védomosti a dovednosti jsou dv& rtizné kvality. Tak jako
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znalost pravopisného pravidla &i pracovnfho postupu sama o sobé jesté
nevede k osvojeni pravopisné dovednosti i pracovni operace, nevede ani
znalost pedagogické teorie automaticky k osvojeni pedagogickych doved-
nosti. K tomu je tfeba soustavy zvlaStnich cviceni. [estliZe se tedy v pii-
pravé uditelského dorostu takova planovitd Fizen4 cvifeni neuplatiiuji,
ponechdvd se mimod&k geneze téchto dovednosti nahodilému prib&hu
(néjaké dovednosti si uCitel pfece musi osvojit). Ale otdzku nclze
chdpat ani tak, Ze vytvareni pedagogick§ch dovednosti je pouze véci
praktické pripravy studentd. Vime ze zku3enosti, jak redlné je i zde ne-
bezpedi, Ze si je budou studenti osvojovat odtrZené od teorie, pouze na
prakticistické arovni mechanického napodobovéani. Vytvoreni kvalitnich
pedagogickych dovednosti nelze tedy dosdhnout jinak neZ v tésné sou-
c¢innosti pedagogické teorie s praxi.

Dospivdame tedy k zdvéru: Tvofivé pedagogické my3leni '
spolu s pedagogickymi dovednostmi — pokud byly
vytvdafeny na zédklad& teorie a za jejf pFfimé udasti
— jsou onémi prfevodnimi pdkami, jimiZ se pedago-
gicka teorie v ¢innosti ucitele prtetvasi ve fakt pe-
dagogického jednani. Tvofivé mysleni, zaloZené na pochopent
podstaty pedagogickych jevl a zédkonitostf, umoZiiuje uditeli orientovat
se v pedagogickych situacich a sprdvn& se rozhodovat. Kvalitni pedago-
gické dovednosti mu pak skytaji moZnost tato rozhodnuti v souladu
s teorif prakticky realizovat.14)

Zbyva jcsté, abychom se dotkli otdzky, zda souCasny systém piipravy
uitelského. dorostu zaruduje splnéni té&chto podminek.

Jsme presvédceni, Ze nikoli. Pfi¢inou toho je, Ze tento systém dosud
trpi Cetnymi nedostatky, z nichZ zde chceme upozornit aspoii na dva
zékladni,
~ Jeden z nich vidime v souhlase s jingmi autory!5) predevdim v odtrZe-..
nosti..teoretické pripravy (zvlast pedagogické) od piipravy praktické.
I tam, kde jsou obé& linie (teoretickad a prakticka) &asové celkem p¥iznivé
koordinovéany,!®) probihaji spiie paralelné..vedle sebe, v malé zavis-
losti jedné na druhé. Sty¢nych bodii mezi nimi je celkem madlo (napf.
ilustrace teorie praktickymi piiklady, aplikace teorie pfi rozboru nésle-
chovych hodin apod.) a i tu zaleZi spiSe na iniciativé uciteld, do jaké
miry se vibec realizuji. Neni tedy planovité zajisténo organické propo-
jeni obou linii. Na jedné strané si studenti osvojuji védni systém peda-
gogické teorie; na druhé strané shromaZzduji zkuSenosti z cizi i vlastnf
pedagogické praxe. Tak se potom teoretické védomosti a praktické zku-
Senosti v jejich védomi ukladaji do dvou vice nebo méné& izolovangych

4) Tim oviem nechceme nikterak podcenit v§znam ostatnfch faktord, na nichZ z4-
visf G&¢innost pedagogického pilisobeni, jak jsme se o nich zminili vySe. Uvedenym za-
vérem se pokoudime Fe$it pouze dil¢f otdzku, za jakych podminek se miZe pedago-
gickéa teorie stat uditeli adinnym voditkem v jeho konkrétnif pedagogické préci.

15) Viz napf. A. M. Dostdl—S. Rys: K sepéti teorie a pedagogické praxe v uditel-
ském vzdéldni; Ugitelské noviny &fs. 7, 19685, déle citované publikace M. Maciaszka,
A. Rebla, K. Schallera, &tné hlasy v sov&tskych diskusich o utitelském vzd&lani atd.

16) Napf. na pedagogickych fakultdch. Hife je tomu na jinych universitnich fakul-
tach, kde pedagogickad praxe nastupuje aZ v zavéredné fézi studia, tedy po absolvovant
teoretickych pedagogickych disciplin. Je§td hlub3f roztrZkou mezi teoretickou a prak-
tickou pedagogickou pffpravou se vyznaduje universitni studium gymnasiélnich ugiteld
v NSR, pro niZ je v poslednich letech siln& kritizovéno.

C ' 157



~ a———ray

paznatkovych oblasti, mezi nimiZ chybi pruZné spojeni. To vede k tomu,
Ze osvojovand pedagogickd teorie v jejich védomi neni s to prekrodit
ramec své abstraktné teoretické roviny, zatimco pozndvéani praxe a po-
¢atky pedagogické ¢innosti u nich setrvavaji pfevdZné& v roving prakti-

.. cistické empirie. A to — jak jsme vid&li — je pravé cesta, kterd ve svych

disledcich vede »nejbezpecnéji« ke »genezi« uditele-rutinéra.

Z4kladnim nedostatkem soufasného systému pedagogické pripravy tedy
je, Ze v ni neni realizovdna vnit¥fni jednota polarniho protikladu
mezi pripravou teoretickou a praktickou, Ze v ni chybi ono nezbytné
vzdjemné pronikani obou linii, jejich neustdlé smé&fovani jedné k druhé,
aby se na jejich styku oplodilovala jak osvojovand teorie, tak i ziské-
vané praktické zkuSenosti, a tim uskutefiiovala jejich syntéza.

S tim souvisi druhy hlavni nedostatek, ktery tkvi ve zplisobu vyuky
a studia teoretickych pedagogickych disciplin. ProtoZe v ném chybf{ ono
nezbytné spojeni s praxi, které by mélo byt zvlasté pro tyto discipliny
typické, nelidi se v podstaté od vyuky a studia jinych pfcdmétd, napt.
odbornych. Sméfuje tcdy hlavné k osvojeni pfisludngch védnich systémi,
aniz jsou studenti vedeni k tomu, by se u¢ili teoretickych poznatki synte-
ticky pouZivat pfi aplikacich na konkrétni pfipady. Dokladem toho je,
Ze napf. psychologie se studuje bez soustavného pozorovani déti, Ze
nékterym metodikdm se vyucluje prevdZn& formou predné3ek, Ze se
u zkouSek z pedagogiky zpravidla poZaduje jen reprodukce osvojené

teoriel’) atd.
PrehliZzi se tedy, Zz pedagogickd teorie ma v soustavé ucitelského

vzdé&lani jinou funkci neZ napf. odborné pifedmé&ty. Ukolem odborngch
! disciplin je pripravit studenty v&deckym studiem k prohloubenému zvlad-

nuti obsaht udiva, jeZ budou Z&kiim zprostfedkovavat. Smé&fuji tedy

"k té strance vyucovaciho procesu, kterou A. M. Dostal oznaduje jako

statickou.l8) Cil vyuky (a studia) se v nich proto celkem spravn# sou-
stfeduje k osvojeni prisluSnych v&dnich systémil (ovSem ve spojent
s praktickymi dovednostmi odborné povahy), takZe pedagogické aplikace
zde nevystupuji vyraznéji do popfedi (ty jsou teprve diileZitym tikolem
motodik]). Naproti tomu ukolem pedagogickych disciplin je pfiprava stu-
dentd k tomu, jak budou tyto obsahy Zaktm zprostiedkovavat, jak
budou formovat jejich osobnosti, k ¢emu je maji vést. Jejich ustfednim
cilem tedy je pfiprava studentii pro praktickou pedagogickou ¢innost.
Sméfuji tudiZ k strance vyucovaciho procesu, kterou A. M. Dostél ozna-
Suje jako dynamickou.l®) Zde nemiiZe proto byt pouhé osvojeni vé&dniho
systému (které je ovSem nezbytné!) kone¢nym cilem vyuky, nybrZ jen
vychodiskem k rozvijeni tvofivfch schopnosti pouZivat osvojené
teorie k FeSeni praktickych problémé. Mame za to, Ze pravé nedocené&ni
této specifické funkce je jednou z hlavnich pfi¢in celkové chybné kon-

cepce vyuky pedagogickych disciplin.

17) M&li jsme moZnost porovnat otdzky k statnim zdv&rednym zkouskdm z pedago-
giky z vétdiny byvalych pedagogickych institutd. Ukéazalo se, e jenom v ojedin&lych
pfipadech mély otdzky syntenti&t&jsf povahu a jenom vyjime&n& vedly také k aplikaci
teorie na feSenf praktickych tGkold. Ve své v&t3ing vyZadovaly pouhou reprodukci uréi-
tych »partif« teorie.

18) A. M. Dostal: Vyufovdnt zdkladim spolefenskych véd; SPN 1961.

19) A. M. Dostél: tamtéZ.
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Nechceme ov3em generalizovat. Vime, Ze mnozi pracovnici fakult vzdé-
lavajicich uditele si uvedené nedostatky uvédomuji a hledaji iniciativné
cesty k jejich ndprav&. Piesto jsme pokladali za nutné na né upozornit,
protoZe se tykaji zdsadnich otdzek uclitelského vzdélani.

Zdvéry pro vyuku pedagogickych disciplin

Z predchézejiciho rozboru vyplyva, Ze budeme muset pFistoupit k.za-
sadni piestavb& celkové koncepce pedagogické pripravy ucitelského
dorostu. To je ov3em sloZity tkol, ktery si vyZad4 delSiho Casu. Proto zde
miZeme nastinit jen nékolik mySlenek, které by mohly naznadit smér,
jimZ by se mély ubirat nase dalsf avahy.

Zékladnim cilem, jehoZ bude tfeba touto prestavbou dosdhnout, je
realizace zasady, aby celd pedagogickd sloZka®)
ulitelského vzd&lani byla disledn& podfizena reédl-
nym potfebd&m pfipravy studentd pro jejich pristi
praktickou pedagogickou ¢innost. Tim nesmi byt oviem
nikterak dotlena jeji védeckost a vysokad teoretickd turoveil. Naopak.
Teprve realizaci této zdsady zisk& teoretické pedagogické vzd&lan{ stu-
dentd Zivy obsah a studenti pln& pochopi jeho vyznam pro svou budoucf
praktickou préci. Uvedend z&sada méa vSak zpiesnit cil pedagogickych
disciplin v soustavé uditelského vzdélani, ma zdiraznit jejich vyraznuu
oricntaci k praxi.

K realizaci této zdsady bude t¥eba uéinit tato opatfeni:__

1. Provést podrobnou analyzu podstaty pedagogické ¢innosti s prihléd-
nutim k pravdépodobnym zmé&ndm, k nimZ v ni dojde v dlisledku zavadéni

novych obsahli a metod vyu€ovéni a vychovy, moderni vyucovaci techni-.

ky atd. Vysledky této analyzy pak umoZnf stanovit konkrétni poZadavky
na pedagogickou pfipravu uditelského dorostu.

2. Kriticky prezkoumat soufasnou skladbu a obsah pedagogickych
disciplin v soustavé ucitelského vzdélani a uvést je v soulad s t&mito
poZadavky.

3. Nov& promyslet zplsob vyuky a studia pedagogickych disciplin, tj.
nove Pesit jejich celkovou metodickou koncepci.

Domnivdme se, Ze bychom se méli bezodkladn& zabyvat zvlasté timto
tietim problémem. PFedevSim totiZ zde, v oblasti metodické, nutno pieko-
navat onu roztrzku mezi teoretickou a praktickou strankou pedagogické
piipravy, kterd je pri¢inou dosavadnich neuspokojivych vysledkd, a reali-
zovat jejich vnitini jednotu, jeZ je hlavni podminkou kvalitni pedagogické
piipravy nastdvajicich uciteld.

Proto zde chceme k této otdzce uvést je$té nékolik podnétl. Pritom
se omezime jen na n&které metodické otazky vyuky a studia pedagogické
teorie.

Pfehlédneme-li obsah pedagogickych disciplin, které jsou predmé&tem
studia na fakultdch vzdé&lavajicich ucitele,?l) shleddme, Ze se skladaji

20) V nej$irsim smysly, tedy vetn& psychologickych disciplin, logiky, metodik atd.

2) Pro jednoduchost se v dal$fm omezime pouze na pedagogické discipliny v uZ3fm
smyslu. Z&véry, k nimZ dosp&jeme, bude vsak moZné vhodn& aplikovat i na jiné obory
pedagogického cyklu v 3irsfm slova smyslu.
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z prvkd, které majf nestejny vztah k praktické &innosti uditele. Tento
rozdil vyplyva z jejich nestejné »vzdélenosti« od pedagogické skutecnosti,
z rozdilné miry jejich obecnosti. To vede k tomu, Ze maji také nestejnou
funkci v pFipravé nastdvajicich uditeld.

Jedny (nejobecnéjsi) sméruji hlavné k formovani filosofickych zdkladi
uéitelstvi ve védomi studentdi, k tFibeni jejich pedagogickych néazori,
k utvéreni jejich osobnich postoji k povolani, jeZ si zvolili. Jsou t&sné
spjaty s jejich celkovou ideovou a svétondzorovou pfipravou a mohou
tedy vyznamné ovliviiovat proces jejich uditelského sebeuvédomovéani.
JestliZe se studenti s témito nejobecné&j3imi teoretickymi principy vniting
ztotoZni, stanou se jim ideovym a medologick?m vycho-
diskem k chipéni vSech pedagogickych jevi a problémi, hlavnim
voditkem jejich tvofivého pedagogického mySleni.

Jiné prvky (skupiny prvkil) pedagogické teorie vedou studenty naproti
tomu predev$im k chépéanf obsahli a z&konitosti vyu&ovaciho a v§chov-
ného procesu (véetn& procest u€eni) v zdvislosti na podmink4ch, v nichZ
se tyto procesy uskute¢iiuji. Pritom miZeme v této skupin& z hlcdiska
miry obecnosti je$té rozlisit dvé podskupiny podle toho, jsou-li tyto
otdzky osvétlovany napf. v roviné obecné& didaktické ¢i v roviné& metodik
jednotlivgch prfedmét. Tyto prvky pedagogické teorie vychéazeji jednak
z obecnych pedagogickych kategorii a principd pfedchézejici skupiny,
jednak t&sn& navazuji na poznatky biologické, fyziologické, psycholo-
gické a y oblasti metodik také na znalosti pFisludnych odborngych disci-
plin Jejich hlavni funkci je formovat racionédlni z4d4klad k chépa-
ni pedagogickych jevii a procest, k tvofivému pfistupu k analyze a feSeni
konkrétnich pedagogickych situaci.

Treti skupina prvkl pedagogické teorie zahrnuje kon2¢né ty sloZky
pedagogické teorie, které leZi v »nejniZ$i« roving obecnosti a maji tedy
nejbezprostfednéjsi vztah k pratické pedagogické ¢&innosti. Navazuji na
teoretické poznatky z obou predchézejicich skupin a sméfuji hlavné
k vytvareni pfedpokladd pro osvojovani praktick§ch pedagogickych d o-
vednosti a prvkl pedagogické techniky. Pfi vhodném
postupu mohou také G&inn& pfispivat k rozvoji tvofivého pedagogického
myS$leni a raciondlné kontrolované pedagogické fantazie.

Pfitom mé ov3em také studium teorie obou poslednich skupin prohlu-
bovat pedagogické postoje a ucitelské sebeuvddomeéni studentd, které se
pak dovr$uji v primém kontaktu s détmi.

Je tedy zFejmé, Ze v soustavé ucitelského vzd&lani nelze pedagogickou
teorii chédpat jako pouhou soustavu abstraktné teoretickych poznatki,
lezicich jakoby v jedné roving, které si majf studenti prost& pamétng
osvojit. Nutno ji chépat jako né&kolikavrstevny, hierarchicky uspoiddang
a .funkcné diferencovany systém, v né€mZ se sice 'vSechny sloZky vzéa-
jemn& dopliiuji a podmiiiuji, sméfujice k témuZ cili — genezi uditelské
osobnosti, aviak soufasné se kazdd z nich osobité podili na jeho reali-
zaci. Pfitom musime cely tento systém neustéle vidét v organickém vztahu
k praktickému pélu pedagogické piipravy, nébot teprve v n&m se miiZe
geneze uclitelské osobnosti plné rozvinout a dovrsit.

Tato funkCni diferencovanost vyZaduje i diferencovany metodicky
postup pfi vykladu a studiu jednotlivgch ¢&sti pedagogické teorie. Poku-
sime se naznacit, v em by tato metodickd diferenciace mé&la spocivat.
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A.Okruh nejobecné&j8ich pedagogickych katego-
rif, zakonitostf a principi

Zahrnuje hlavng tyto problémové okruhy: podstata a spoletenska funk-
ce vychovy; marxistické pojeti ontogeneze Clovéka a podil vychovy na
utvafeni jeho osobnosti; problém vychovného cile jako odrazu redlnych
potFeb a vyvojovych tendenci sou¢asné spolecnosti v podminkéch védec-

- kotechnické revoluce a v souvislosti se situaci ¢lovEka v prostfedi vyspélé
technické civilizace; dialektika cfle, obsahu, podminek a prostfedkd vy-
chovy; osobnost uéitele, podstata jeho pedagogické ¢innosti a podminky
jeho pedagogického mistrovstvi.

Jde tedy vesmés o_problémy zdkladnfho svétondzorového vyznamu,
jejich studium miZe mit rozhodujici vliv na utvaieni osobnostnfho pro-
filu budoucich uditelli. Zaroveil vSak pro svou vysokou abstraktnost a
filosofickou povahu patff k nejndro¢n&j$im tuseklim pedagogické teorie
v nichZ — jak zndmo — dochéz{ nej¢astéji k pouhému formélnimu pameét-
nému osvojovéni.?2)

Ma-li tedy jejich studium vést u studentid k formoyén{ ideovych zdklada
ucitelstvi, k tF¥ibeni pedagogického my3lenf a utvafeni zdkladnich peda-

gogick?ch postoji, bylo by vhodné zaloZit zde metodick§ postup na téchto
z&sadéach:

a) Pozvednout veSkerou vyuku na vysokou teoretickou uroveil. To zna-
mend vymytit z nf v8echnu schemati€nost, tezovitost, dogmati¢nost, jiZ
jsou dosud Casto poznamenény pf¥islu$né kapitoly v uéebnicich pedago-
giky. Nezjednodu3ovat jednotlivé problémy, nybrZz uvadét je do SirSich
souvislosti filosofickych a celospolefenskych. Vést studenty k hlubSimu
chépani sloZitosti sou¢asného Zivota a jeho hlavnich vyvojovych tendenci,
aby na jejich pozadi lépe chépali sloZitosti ukold soudasné vychovy.
UmoZnit jim srovndvat protikladné pojet! danych problémd v riznych
koncepcich soutasného pedagogického mysleni, aby si jejich kritikou
osvojovali marxisticky zplisob my3leni a 1épe si uvédomovali optimistic-
ky réz socialistické pedagogiky.

b) Aby si studenti uvédomovali aktudlnf vyznam i nejobecn&jsich teore-
tickych abstrakci pro konkrétnf préci ucitele, m&li bychom. je vést ke
.kritické konfrontaci teoretickych principl se soufasnou pedagogickou
skute¢nosti. K tomu lze uinn& vyuZivat osobnich »Z4kovsk§ch« zkuse-
nosti studentii, poznatkd z hospitaci, vysledki prizkumi apod. Tim se
budou studenti udit rozliSovat na zédkladé osvojované teorie kladné a zé&-
porné stranky pedagogicke skute¢nosti, chépat ji v jeji sloZité rozpor-
nosti a vidét v pedagogické teorii ukazatele cesty k FeSeni té&chto roz-

ord.
b c) Aby studium uvedenych prvki pedagogické teorie vedlo zaroveii
k formovani n&zord a pedagogickych postoji studentd, bude vhodné
stavét pred studenty i oteviené problémy, rozvijet k nim plodné diskuse,
podné&covat studenty, aby k jejich FfeSeni dospivali samostatnym studlem
literatury apod. Zatfm je v3ak u nés pravé k témto otdzkém citelny nedo-

2) Examindtofi by mohli zajisté uvést mnoho dokladd o trapné frazovitosti studentd
napiiklad u zkoudek z obecné pedagogiky, kde fraze o »vSestranné& rozvinutém &lovéku,
odhodlaném budovateli a obranci socialismu« byva &asto jedind »moudrost«, kterou
dovede student uvést o tak zékladnim problému, jakym je otdzka vychovného cile.
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statek vhodnych pramenid. Bude proto tfeba urychlené& pfipravit pro udi-
telské fakulty soubory studijnich materidld, do nichZ by mohly byt zafa-
zeny i pfeklady zahraniénich studii (véetn& z&padnich].

B. Prvky teorie »stfedni« roviny obecnosti, osvét-
lujici obsahy a zdkonitosti vyudovaciho a vychov-
ného procesu (v uZz8im smyslu) a z nich vyplyvajict
obecné&j3f zavéry pro praktickou pedagogickou &in-
nost

Zahrnuji v podstaté vSechny obecné&js$i otdzky didaktiky a teorie vycho-
vy a v konkrétnéj3i poloze obdobné otadzky metodik. Patfi sem tedy
zv14§té tyto problémové okruhy: otdzky obsahu vzdéldni a vychovy; pod-
stata a zdkonitosti vyu€ovaciho a vychovného procesu; vyucovaci a vy-
chovné zasady; obecnéj$i otdzky prostfedkl vyudovani a vychovy (me-
tod, organizaénich forem, technickych zarizeni apod.]).

Je-li y.této roving teorie tstfednim dkolem raciondlnf zvladnutf uvede-

-afch otdzek a uschopnéni studentd k tvoFivé aplikaci osvojenych poznat-
ki, bude tcelné vychédzet v metodickém postupu hlavné z t&chto zésad:

a) ZajiStovat maximdlnf sepé&tf vykladu a studia teorie s anal§zou pcda-
gogické skiitetnosti. To znamend vychazet vSude, kde to je mozné, z roz-
boru pedagogické skute€nosti a naopak vést studenty zp&tnou konkretl-
zaci k analyze pedagogickych situaci na zéklad& osvojované teorie.
K tomu lze vyuZivat jak tradi¢nich forem (pfikladi z praxe, aplikace
teorie pri rozborech néslechovych hodin apod.), tak i dal3ich moZnosti
(napf. analyzy materidli z vyzkumi), vcetné moZnosti, které skytaji
moderni technické pomtcky (magnetofonové zdznamy, filmové zébéry,
»primyslovéd televize« atd.). Bylo by jen tfeba, aby k tomu ustifednf
instituce zacaly uclitelskym fakultdm vytvaret nozbytné predpoklady, a
to jak pokud jde o technické vybaveni, tak o vyddvanim vhodnych mate-
ridld (filmd, stenografickych zdznami z prdce vynikajicich uciteld atd.).

b) Vysoké teoretické turovné a syntetického ch&péani pedagogickych
jevd a procest se zde miZe dosdhnout také tim, Ze se ve vykladu i apli-
kacich bude soustavné navazovat jednak na z&kladni pedagogické kate-
goriz a principy pfedchézejici skupiny, jednak na poznatky biologické,
fyziologické, psychologické a poznatky z ostatnich pomocnych disciplin.
U metodik stoji kromé& toho v popfedi dosud opomijend otédzka vnitfnf
nédvaznosti s obecnou didaktikou a teorii vychovy, jakoZ i s odbornymi
_ pfedmsty piislusnych oborid. Zvysena pozornost by se zde méla vénovat
- téZ hlub$fmu teoretickému vykladu novych soudobych tendenci v pojeti
obsahu, organizace a metod vzdélavani a vychovy (Brunnerova koncepce
struktur pfedmétd, problémové a skupinové vyucovani, problém diferen-
ciace, programovan{ u¢iva a ucenf apod.), a to jak v jejich souvislostech
spoleéenskych tak i historickych (diferenciace!) a psychologickych.
Pfitom bychom méli otvirat studentiim i rozhled po hlavnich soudobych
proudech v pedagogickém mySsleni a nejvyraznéjSich pokusech o reali-
zaci novych pedagogickych koncepci v zahrani¢i. Také zde by bylo tGéelné
pFipravit pro potiebu uéitelskych fakult vhodné soubory informativnich
textll a teoretickych studif.

¢) K rozvoji tvofivého pedagogického mysleni miZe jiZ na této Grovni
slouZit sgustava cviceni, jimiZ by se studenti ucili nejen analyzovat, nybrZ
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i Fe3it konkrétni pedagogické problémy. Vhodnym prostfedkem k tomu
by mohlo hyt FeSeni »problémovych tloh«, které by se mélo stat pravidel-
nou soucast{ ndpln& seminafd (cviceni) z didaktiky, teorie vychovy a
metodik. - T

C. Prvky pedagogické teorie, které maji bezpro-
stfednf vztah k pedagogické Cinnosti a vytvéafeji
tedy predpoklady k osvojovadni pedagogickych do-
vednostf{

Zahrnuji nejkonkrétné&j$i otdzky metodické a organizaini povahy,
které se jiZ tykaji vliastniho fizeni pedagogického procesu. »

Je to utivo, jeZ mé tvofit pfimy spojovaci €ldnek mezi teo-
retickou a praktickou pfipravou, v némZ se mé bezprostfedné realizovat
ono nezbytné propojeni mezi osvojovanou teorif a osvojovanymi
praktickymi dovednostmi, bez n&ho? pedagogickd &innost nemliZe byt
plné uvédomela.

Z hlcdiska metodického zde tedy vystupuje do popfedi poZadavek, aby
studium teorie bylo diisledn& spojovano s vycvikem studentl v jeji prak-
tické aplikaci. Proto by se zde mélo také t&ZiSt& vyuky pfenést do prak-
tickych cvideni.

K tomuto zdv&ru jsme dosp&li na zdklad® mnohalet§ch zku$enosti.?3)
KaZdorocné& si ovéfujeme, s jak velkymi nesndzemi studenti zprvu zépasf,
maji-li osvojené metodické poznatky prakticky aplikovat na konkrétni
pfiklady (napf. vysvétlit postup, jimZ by Fidili pozorovani Z4kl pri pred-
vadéni urcitych ndzornych pomicek, stanovit sled my3lenkovych operaci,
jimZ by v konkrétnich pfipadech #idili my$leni Zakk p¥i zobeciiovani,
sestavit a zd@vodnit ke konkrétnimu udivu osnovu vyvozovaného rozho-
voru, objasnit postup pii nacviku uréitych dovednosti apod.), a to i tehdy,
jestliZe v obecneé roviné piisluSnou tcorii bezpeén& ovladaji.

Vnucuje se tedy otdzka: Na& by jim byly jejich teoretické znalosti,
aZ predstoupi v praxi pred Zaky, jestliZe si soutasn& neosvojf schopnost
pouZivat jich prakticky v konkrétnich situacich? Je jen pFirozené, Ze by
pak celou teorii »hodili za hlavu« a ve své bezradnosti se uchylili k prak-
ticistickému napodobovani a improvizaci.

A to jsme uvedli jen pfiklady nejelement4arn&jiich prvkd pedagogické
techniky. O¢ sloZit&j8i otdzKy vyvstanou absolventiim v souvislosti se za-
vadénim diferenciace, skupinového a problémového vyulovéani, diagnos-
tickych metod atd. JestliZe i zde setrvame pouze na trovni obecné teore-
tického pouceni, aniZ soufasné povedeme studenty k zvliddnuti pFislusné
techniky, otevieme tim u nich mimodé&k dveie k pfistim vulgarizacim. Je
to jen rub stejné pFi¢iny, pro¢ dospivaji k vulgarizacim i mnozf utitelé-
praktici, jimZ naopak chybg&ji hlub3i teoretické znalosti. Touto pFi¢inou
je osudnd roztrZka mezi teorif a praxi.

Zbyva jests vysvétlit, co by zde tedy mélo byt pfedmétem nécviku teo-
reticko-praktickych dovednosti.

Nikdy tu nesmi jit o nécvik strnul§ch, »jednou provZdy« dangch sche-
mat ucelenych metodickych postupld. Tim bychom totiZ upadli do prakti-

) Poprvé jsme tyto zku3enostl shrnuli v roce 1956 v pedagogickém &tenf K otdzce
vytvdfent soustavy didaktickfch pojmit pFi vyudovdni pedagogice ve III. ro¢niku peda-
gogické Skoly, Krajské Gstavy pro daldf vzdélavani uditeld v Praze a Olomouci.
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cistické roviny metodickych »receptii«, které by nutné& vedly k tomu, co
Maciaszek oznaduje jako »schematické dovednosti«. Ty by se pak staly
brzdou rozvoje tvofivého pedagogického my3leni a zdrojem 3ablonoti-
tosti v praci budoucich uéiteld.

Nécvik se tu musi tykat jen soustavy typickych modeld ele-
mentédrnich prvkid pedagoglcké techniky, které tvori
zaklad pedagogickych dovednosti a jich¥ pak bude student (pozdégji
uditel) moci tvorivé pouZivat v riiznych kombinacich pfi fe3eni konkrét-
nich pedagogickych situaci. Pfitom bude t&elné, abychom udili studenty
také tyto modely vhodné obméiiovat (podle povahy uciva, predpoklada-
nych podminek a zm&n&nych pedagogickych zaméri), éimz si budou stu-
denti zaroveil tFibit pedagogickou vynalézavost a prohlubovat chdpéanf
vniténi logiky pedagogického procesu. Postupné by se pak mohlo od né-
cviku izolovanych modeld prvkili pedagogické techniky pfechézet k feSenf
sloZitéjSich dloh, v nichZ by jiZ studenti na jejich zé&kladé sestavovali
a teorcticky zdlivodiiovali ucelené&j3i plany metodickych postupt.

K realizaci tohoto pojeti bude ovSem tfeba vytvorit nutné pfedpoklady:
a) provést.yghgr prvki pedagoglcké techniky, které navazuji na pedago-
gickou teorii a jeZ si majf studenti osvojit v souvislosti s jejim studiem,?4)
b) vypracovat pifslusné modely (varianty modeld) odpovidajici nejtypi¢-
t&j8im pedagogickym situacim; c) propracovat metodiku ]euch nécviku
a poridit soubory namét vhodn?ch cvi¢eni. To jsou ov3em nesnadné
tikoly, jejichZ splnéni si vyZada delsi &as.

Domnivdme se v3ak, Ze je tfeba pfistoupit neprodlen& k jejich FeSeni.
JiZ nyni se totiZ rysuji perspektivy, Ze s pronikdnim kybernetiky do peda-
gogiky bude nabyvat pravé tato strdnka pfipravy ucitelského dorostu
stdle vét§iho v§znamu. PFipomindme napf. jen zn4dmé studie L. N. Landy
a A. N. Leontjeva — P. Ja. Galperina,?5) které poukazuji na pravdépodob-
nostni ¢&i algoritmickou povahu modellt uéebnich ¢innosti 24kt a zdtraz-
fluji vyznam jejich znalosti pro Fidici €innost uditele. Pravem proto
Landa piedvid4, Ze na tomto zdklad& bude tfeba provést zdsadni zmény
v dosavadnim systému ucitelského vzdélani.

*

Nastinili jsme n&které myslenky, jejichZ realizace by mohla vést k pro-
hloubeni pfipravy studenti v oblasti pedagogické teorie. Bylo by nynf
tfeba rozvést tyto myslenky i na oblast jejich praktické pfipravy. Touto
otdzkou se v3ak nyni zabyvaji jini pracovnici. Cenné podnéty tu skyta
M. Maciaszek ve své citované monografii. U nds pak tyto otdzky re$i
vice pracovniki, zvlasté kolektiv pedagogické fakulty University Karlovy
a jejiho Ustavu pro ulitelské vzdélani, vedeny prof. A. M. Dostdlem a

2) Pokus o klasifikaci prvkli pedagogické techniky uéinil napifklad G. I. Balanjuk
v 8lanku O pedagogidesko] technike v Sovétské pedagogice, ses. 1, 1965. Jeho systém
viak zahrnuje i Fadu prvk@ pedagogické techniky, které nenavazuji pfimo na pedago-
gickou teorii a maji spie vztah k pedagogickému »uméni« (vyraznost Freéi, mimiky,
gesta, technika préce s tabulf, udebnimi pomiickami atd.). Tyto prvky ovSem nepat¥f
do té kategorie, kterou zde médme na mysli.

%) L. N. Landa: O kybernetickém pFistupu k vyudovdni; Pedagogika, se$. 1, ro&. 1963.

A. N. Leontjev—P. Ja. Galperin: Teoria usvojenija znanij i programmirovannoje obu-
%enije; Sovetskaja pedagogika, ses. 10, ro&. 1964.
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S. Rysem. Tim jsou dany pfedpoklady, abychom vzdjemnou spolupraci
uéinili krok vpted ke zkvalitn&ni celého systému pedagogické piipravy
v soustavé uditelského vzdélani.
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3neuex Memexk

O dyuxummu nemarorudeckol TEOPUM B Hene NOXTOTOBKH YIHTENHCKONX MONOMERH

B nepsoM pasnene CBOEro Ouepka aBTOP NONBEPraeT aHajAM3y BOMPOC: B YeM 3aKJOYaeTcs
CyTh TNeNarorMuecKkoif NesATCABHOCTH yuuTens? Bonpeku ONHOCTOPOHHMM B3rAANaM, CYUUTAIOMUM
11elaTOTUYECKYI0 NEATENBHOCTh MJHU ONpeleNEHHHIM BHIOM MCKYCCTBA, HAM JKe INPAaKTHYECKUM
NPUMEHEHNEM TEOPUH, ABTOP YCMATPUBAET B Hell CJOKHYIO KOMIUIEKCHYIO HNeATeNbHOCTDb, CILie-
TAOUlYlocs KaK U3 PallMOHaNBHBIX, TaK M MPPallMOHAJLHHIX SJEMEHTOB. YpPOBeHb CHHTE3a ITHUX
9JIEMEHTOB 3aBMCHUT OT JIMYHBIX KayecTs yuuTeias. BcielcTBMe 3TOro mCecTOpoHHee OpPMUpOBaHMe
JUYHOCTH YYMTeNA SABASETCA OCHOBHBIM 3alaHMeM obpasosaHus yuuTesneil. ['eHeauc AYYHOCTH
YYHTeJA MOXKET ONHAKO DPeaNn3MPOBATHCA TOJBKO NPH COYETAHUM TEOPETHYECKOM M mpaKTHuec-
KOif TOATOTOBKHM, KOTOPble NONKHBI TOSTOMY COCTaBJATh HBE OCHOBHBIE, OpPraHM4YeCKM B3alMOCBs-
3aHHble JUHUM O0pas3cBaHMA YdYMTEJei.

Bropoit pasfen ouepka NOCBAIEH BOMPOCY POJHM, KOTOPYIO MIPAET TENATOTMYECKAf TEOPHUA
W NPaKTHYCCKOM MNeAaroruyeckodl MesaTenbHASTH. Bonpekn B3rnAnaM HeKOTOPHIX 3analHMBIX Ie-
[aroros, YTBEPKNAIYMX, YTO MeNaroruyeckas TeOPMA He B COCTOAHMM OBECHeYMTh YUHTEN
HeoOXONMMOe DPYKOBOICTBO B €ro NpPAaKTH4YeCKoi paGoTe, aBTOP Ha OCHOBAHMM MAapKCHCTCKOTO
TOJIKOBAHMA B3aMMHOTO OTHOWEHHA MeXIy OfLIMM M YacTHHM NOIYEPKUBAeT 3HAYeHMe TEOPHH
IAA PCLeHMA KOHKPETHhIX MNeflaroruueckux curyauuit. Onxako sTo oBycnosineHo TpeSoBaHmeM,
yTO6bl yYMTENb YCBOMJ TEOPHMIO NENArOTMKM B TaKO# CTENeHW, YTO OHA yXe CTaja >XUBHIM coliep-
*aHMEM M MEeTONOM TBODYECKOTO MEIUUIEHMA M YTO OTHOBPEMEHHO C 3THM YYMTENb YCBOMJI
TaKXe M TeJarorMuecKyio CHOPOBKY. B nanbHe#fuieM anTOp momsepraeT KPUTHKE TPaXMIMOHHYIO
cucTeMy menaroruueckoro obpasosanus B BY3ax mo noaroroske yuuteneit, rie gopmansHoe mpe-
nonaBaHue TEOPUM M OTOPBAHHOCTH NENATOTMYECKOW NPAaKTMKM OT TEODMU NPUBONAT B Pe3yJs-
TaTe K OGHIKHOBEHHOMY TpPAKTHMIIU3My y OKaHuMBalomux 3tH BY3m.

B TperbeM pasnene aBTOp HeNaeT BHIBOALI MU oflieit KOHUENMIUM MeNaroruyecKodl NMOATOTOBKHM
6ynymux yuuteneir. PexkoMeHmyer nepecMOTpeTh CTPYKTYPy M CONEpP)KaHHME NeNaTOrMYecKuX
JUCUMIIMH M BHECTM NpPHMHUMNHMANbHble M3MEHeHHs B MeTod OOydeHMA C Lenblo yiydimeHus
nelaroruyeckodl TNOATOTOBKM YYMTeNeit K MX NMPAKTHYECKOH IeNarornyeckoit fesrenabroctu. Mcxoms
M3 3TOrO, ABTOP pa3TPAHMYMBAET B TEOPUM NeJarOTMKM TPM O5JMacTH, B3aMMHO OTJMHYAIOLIUECH
IpyT OT ApYra cTemeHbio oOmIeH 3HAYMMOCTM M BCJIEACTBHE STOTO M CBOEH QyHKIMel B NMOATOTOBKE
yuurens. Ilepeas ofnacte — wHauGonee obmas — nomkHa OHTH HaupaBneHa Ha QopMuposaHue
YYHTEJLCKOTO CAMOCO3HAaHMA M JaTh CTYNEHTaM HAelHple ¥ METONONOTMYecKHe MCXONHbIe MYyHKTH
JNA TOHMMAHMA NCNATOTHYECKOH MeiicTBMTeNbHOCTH. BTOpas ofnacTs, nexamas B cpelHed
IJIOCKOCTH  OSIeil 3HAYMMOCTM, NpU3BaHa BeCTH CTYHEHTOB K PpallMOHAaJBHOMY IO3HAaBaHHUIO
11elaTOTMYECKKX TPOLECCOB M K TROPYECKOMY aHaiau3y M PeUleHHI0 KOHKPETHBIX mejaroruuiec-

, . }
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KX cuTyaumit. TpeTes rpynma sjieMeHTOB nefaroruuyeckoil Teopuu, MMelulas Haubosee TecHoe
CONPUKOCHOBEHME C NPAaKTHKOH, HO/KHAa BecTH OYyAyWIMX YyYMTeJed K YCBOGHMIO THIHYECKHX
Molenel 3JIEMEHTOB MEeLATOTHYeCKOM TeXHMKM, CO3JaBasd TeM CaMHIM B HHUX IPEANOCHUIKM IJIA
YCBOEHHA INPaKTHYECKHX mefaroruyeckux mnpueMos (ymenus). B sakiioueHue aBTOP NPUBORMT
MeTooNuYecKHe NOCNeNCTBUA, BBITEKAlOLIMe M3 TaKOro TOHMMaHHA.

Zdendk Pesek

The Function of Pedagogical Branches of Instruction in Training Future Teachers

In the first part of the study the author analyses the question of what the substance
of the teacher's pedagogical work consists in. In opposition to one-sided views ac-
cording to which pedagogical work is either a kind of art or a practical application
of theory, the author looks upon it as a kind of complicated, composite activities,
in which both rational and irrational elements mix The level of their synthesis de-
pends on the qualities of the teacher's personality. All round formation of the teacher's
personality is, therefore, the central task of the teacher‘s training. The genesis of the
teacher's personality, however, can only be realised by a combination of both theore-
tical and practical training, which are to form, therefore, two basic, organically linked
lines of the teachers's education.

The second part deals with the question of what role is played in pedagogical prac-
tice by pedagogical theory. In opposition to the views of some Western educationists,
according to whom pedagogical theory is not able to provide the teacher effective
guidance in his practical work, the authors points out, on the basis of the Marxist
conception of relationship between the general and the special, the practical signi-
ficunce of theory for solving concrete pedagogical situations. There is a condition,
however: it requires the future teacher to master pedagogical theory in such a way
as to become living subject-matter for him and a method of imaginative pedagogical
approach, and to acquire, at the same time, also pedagogical skills. The author goes
on to criticise the traditional system of pedagogical preparation of future teachers at
universities, in which the formality of instruction in theory divorced from pedagogical
practice results in the graduates abandoning the theory altogether and depending in
the end merely on practice without theoretical foundations.

In the third part the author draws conclusions for the general conception of peda-
gogical preparation of future teachers. He proposes a revision of the composition and
subject-matter of pedagogical branches of instruction and some basic chranges in tne
manner of instruction so that pedagogical studies may provide a better training for
practical pedagogical activities. From this viewpoint the authors distinguishes three
areas in pedagogical theory, which differ from each other by their degree of generality
and consequently by their function in the teacher‘s training course. One — the most
general one — is to aim at forming the professional consciousness of the future teachers
and is to give the students ideological and methodological starting points for under-
standing pedagogical reality. The second — on the medium level of generality — is
to lead to a rational knowledge of pedagogical processes and to an imaginative ana-
lysis and solution of concrete pedagogical situations. The third group of elements
of pedagogical theory, which is most closely linked with practice, is to lead to the
acquisition of typical models of elements of pedagogical technique and thereby create
pre-requisites for the students to acquire practical pedagogical skills. Then the author
deals in detail with methodological consequences resulting from this conception.

Do redakce doslo v &ervnu 1965.
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