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VYZNAM HISTORICKO-VYVOJOVEHO STUDIA OTAZKY PRACOVNI
VYCHOVY PRO RESENI SOUCASNE PEDAGOGICKE PROBLEMATIKY
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ZjiStovani zdkonitosti vychovnych procesli jako spolefenskych jevi je
podminéno pozndnim t&chto jeva z hlediska vyvojového. Prvni price z dé-
jin pedagogiky objevuji se koncem 17. stoleti v Némecku, ale jako samo-
statnd védni disciplina konstituuji se d&jiny pedagogiky aZ o stoleti poz-
déji. Prvni préce z historie pedagogiky sbiraji tolika fakta z oblasti
rozvoje pedagogického mySleni a vychovnych zarizeni. Idealistickd meto-
dologie brani, aby se burZoazni déjiny pedagogiky staly védeckou disci-
plinou. Li¢f pokrok pedagogické teorie a praxe jako vysledek ¢innosti
vynikajicich mysliteld, nepfihliZeji k podminénosti vychovy a vzdélani
na charakteru vyroby, na spolecenskych vztazich a t¥idnim rozvrstveni
spolecnosti. D&jiny Skolstvi se zabyvaji pfev4Zné jenom rozvojem vychov-
nych zafizeni pro déti vladnoucich t¥id. Proto napf. postrdddme v dé&ji-
nich pedagogiky systematické zpracovani procesu vychovy p¥i préaci.

V 19. stoleti se burZoazni historikové pedagogiky pokou$eji spojovat
vychovu s vSeobecnym kulturnim rozvojem a nevidi, Ze rozvoj vychovy
je urovan podminkami materidlnfho Zivota spoleénosti.!) ProtoZe vSak
historie m{iZe byt konstituovdna jako véda aZ na podkladé marxismu-
leninismu, je tato snaha o zvédec&t&ni pedagogické teorie opirdnim se
o idealistickou historickou metodu v podstaté neplodna. Usti do premiry
historické faktografie. Star$i pedagogické studie i mnohd soudasnd dila
burZoaznich pedagogili trpi touto historicko-faktografickou hypertrofii.
Typickym prikladem jsou historické pedagogické prace Otakara Ké&dnera,
Paula Bartha, Friedricha Paulsena, amerického pedagoga Paula Monroa
a jinych.?)

NaSemu soufasnému pedagogickému b&dani je cizi historicko-fakto-
grafické hledisko, které ¢asto upadd do historizujici samoticelnosti. Ma-
me-li v3ak reSit urcité pedagogické otdzky z obecnéjSich hledisek, tj.
vedle rozboru spolefenskych jevii, ktery se zaklddd na uZitf metodickych
zédsad materialistické dialektiky, musime nutné& pfipojit také rozbor z hle-
diska vyvojového. Toto vyvojové hledisko mé tady ovSem jinou funkci.

1) Patf{ sem napf. prdce n&meckych pedagogd Karla Schmidta (1819—1864), her-
bartovce Otty Willmanna (1839—1920): Didaktik als Bildungslehre, nach thren Bezie-
hungen zur Soztalforschung und zur Geschichte der Bildung dargestellt aj.

2) Otakar Kadner: Déjiny pedagogiky, Zdklady obecné pedagogiky, Viyvo] a dnednt
soustava Skolstvl.

Paul Barth: Die Geschichte der Erziehung in soziologischer und geistesgeschichtlicher
Beleuchtung.

Friedrich Paulsen: Geschichte des gelehrten Unterrichts auf den deutschen Schulen
und Universititen vom Ausgange des Mittelalters bis zur Gegenwart (1885).

Paul Monroe: Essays in Comparative Education (1927).
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Nejde ndm o pozitivistickou historickou mikroproblematiku, nybrZz o vy-
stiZzen{ zdkonitosti vyvoje v§chovného procesu a o vyuZit{ téchto poznatki
pro poznéni zékonitost{ budoucich etap spoleCenského vyvoje v oblasti
vychovy a vzdéladni. PomidZe nédm to ujasnit si kvalitativni rozdil mezi
pedagogickym d&nim, jak se utvéarelo v minulych spoleCenskych formacich,
a pedagogickym dénfim v podminké&ch socialistické spole¢nosti. Ukol
takového zahledéni do minulosti nemé v8ak byt jen retrospektivni. Mé&
piisp&t k tomu, abychom si uv&domili, Ze marxisticko-leninsk4 pedago-
gickd teorie neleZi stranou vyvoje pedagogického mySleni a snaZenf,
nybrZ Ze je kvalitativn® nejvy38f etapou ve vyvoji pedagogickych snah,
samoziejmé té&ch nejpokrokovéjSich, které se objevily v minulosti. M4
ukédzat, jak se v déjindch pedagogického mySleni utvérela a rozpracova-
vala my$lenka o vfchovném v§yznamu préice, ukizat, Ze marxisticko-lenin-
ské uceni o vychovném vyznamu préce je kvalitativn& odli¥né od pred-
chozich nézorh tim, Ze se zakl4dd na metod® materialistické dialektiky
uplatn&né v oblasti spoletenského vychovného déni a Ze je svym védec-
kym zaméfenim vrcholem v3eho ptredchoziho usili v tomto sméru. M4
ukézat na ony prvky pedagogickych teorii pfedmarxistické éry, kterych
bychom mohli — ov3em né4leZité pretvofenych — vyuZit i dnes, ukézat,
jak marxistickd pedagogick4 teorie, v nové etap& dopln&né a rozpraco-
vand Leninem, tvoFi podklad pro dal$i prohlubovani pedagogické teorie
a praxe ve smyslu zdsad, které jsou odrazem zdkonitosti nasi cesty ke
komunismu.

MA4-1i mit historické studium otdzky pracovni vychovy vyznam pro
feSeni soutasné pedagogické problematiky, je nutno provést rozbor a
zhodnocen{ nézord na vyznam prdce ve vychové z hlediska vztahu stu-
dovanych teori{ k spolefenskym t¥{ddm, jichZ z&jmovym v§razem tyto
teorie a ideologie byly, a z hlediska sloZek a strdnek v§chovy.}) Rozbor
a zhodnoceni diffv&j$ich koncepci z téchto hledisek ndm umoZni udinit
si predstavu o cili a dkolech pracovni vychovy v novych ekonomicko-
socidlnich podminké&ch socialistické spole¢nosti.

1. Tf¥idni stanovisko pedagogickych teoretikd
k vyznamu pracovni vychovy

Zéakladni hledisko rozboru teorii o vyznamu prace ve vychové je déno
metodou materialistické dialektiky. Pedagogickd teorie vystupuje jako
soudést forem spoleenského védomi. Vychovné ideje jsou vyrazem zdjmi
jednotlivych spole€enskych tfid. Bud petrifikuji dany stav vychovné pra-
xe, teoreticky ho zddvodiiuji a stoji pak na stanovisku zdjmu vladnouci
tFidy, anebo rysuji cesty nové vychové, kterd odpovida z4jmim nastupujici
t¥idy. Tyto pokrokové teorie proto téZ z&konité zdlraziiuji novou vzdg-
lanost, jak vyriistd z rozvoje v&d, nové techniky, nového pokrokového
uméni. Cht&ji vzdélanost, kter4 by byla ve sluZbdch rozvoje v§robnich sil,
a usilujf o vychovu, kterd by byla naplnéna mravnimi idedly v souladu
s Zivotnim stylem, s potFebami a z&jmy nastupujicf nové t¥idy.

Proto prvnim hlediskem, podle n€hoZ pFistupujeme k rozboru pedago-

3) Zékladem rozboru je autorova studie Idea prdce ve vyjchove, uvefejnédnéd v &aso- )-
pise Pedagogika, ro¢. 1959, & 2.
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gickych teorif o pracovni vychové&, je hledisko tfidniho rozvrZeni spolec-
nosti, jak se projevuje v jednotlivfch ekonomicko-socidlnich formacich
a samoziejmé& i v jejich néaslednosti. Ptdme se predev$im, zda p¥islus$nd
teorie -— at jiZz méla formu utopickou ¢i jinou — usilovala prisp&t ideou
pracovni vychovy k zméné& spoleCenského F4du, nebo zda hodlala prisp&ét
pouze k lep3imu uplatnéni nastupujici tfidy. Budeme déle zkoumat, o jaké
uplatnéni 8lo, zda napf. 8lo o uplatn&ni hospodéaiské nebo jiné spole-
Censké. Prvni otdzka tedy sméfuje k tomu, jaké postaveni méla pracovni
vychova v t&chto teoriich v rdmci vychovnych cild. Druhd otdzka
pak, kterou si klademe, patfi do kategorie pedagogickych pro-
stfedkb. ZjiStujeme, jakou tulohu méla sehrat pracovni v§chova v té
které teorii jakoZto vychovny prostifedek nap¥. t&lesné zdatnosti nebo
ur¢itych charakterovych vlastnosti.

V otrokéafské spoleCnosti ma prvek pracovni vychovy, objevuje-li se
bud v organizaci vychovy nebo v pedagogickych idejich, charakter pou-
hého vychovného prostredku. Prédce v otrokéarské spole¢nosti je pohanou,
jejf fyzicky charakter je znevaZovén, prace jakékoli vyrobn{ povahy je
véci otrokti. Vladdnouci tifida mé& monopol na funkce #idici. Proto je jaky-
koli prvek fyzické vychovy oddélovédn od vlastni vyrobni préce. Ve vy-
chové se hledajf jen ty momenty fyzickych €innosti, které charakterizujf
fyzické projevy nebo jednéni vladdnouci tfidy, tj. takové, které sméruji
k ¢innosti valetné, gymnastické, k soutéZeni v oblasti fyzickych doved-
nosti. Prdce ve smyslu vyrobni &innosti a jakékoli manuélni nebo jiné
fyzické operace, které s touto ¢innosti souvisi, jsou z vychovy vlddnouci
tfidy vyloudeny.!)

Idea spartanské vychovy neni ideou pracovni vychovy ve smyslu vy-
robni prace. Jedin& v§chova Zen, napf. v athénskych idedlech vychovy,
vystupuje zdénlivé ve formé& pracovni vychovy. Divky jsou pripravovany
k ¢innostem v doméAcnosti. I kdyZ tu jde o n&které momenty vyrobni,
nemaji charakter vlastni préce, ale spide fidicich tkond v doma&cnosti
nebo estetické vychovy v rdmci spolefenského udélu Zeny tizce spoutané
rodinnymi z4jmy.

Tento pracovni moment je jen na okraji vyrobni ¢innosti a projevuje
se i ve vychové divek v obdobi feud4lnim a burZoaznim. Divky vlddnouci
tfidy se uéi napt. $it, vySivat a jinym ru¢nim pracim, prdvé tak jako se
u¢f hrat na néktery hudebni néstroj, zp&vu, tanci. BurZoazni spole¢nosti
jde o to, aby tyto divky z mé&3tanskych 3kol a n&kdy i malomé&§tackych
kruhl ziskaly né&které dovednosti, které jsou spiSe estetické povahy a
slouZi k ukrécenf volné chvile nebo k vné&jSimu reprezentatnimu spole-
¢enskému projevu.

Podrobnéj$i rozbor této vychovy ukazuje na zbytky dvojiho vzdélanf
— jednoho pro muZe, jiného pro Zeny —, na zbytky, které jsou vyrazem
znerovnoprdvnéni Zeny a jsou v podstaté preZitkem odk&zéni Zeny do
gynecea — domécfho soukromi. Jsou vedle tohoto preZitku star3i dé&lby
prdce mezi muZi a Zenami vyrazem nepracovnfho charakteru Zivota p¥i-
slugnikid vys$$ich spolecenskych tiéfd. Maji Zen& umozZnit, aby se ve volné

4) »Prace rukama piin43f dhonu... Takovy ¢&lov€k mé& od pfirozenosti slabou onu
nejlepsf slozku, takZe nemé sily vladdnouti nad t&mi zvifaty ve svém nitru, nybrZ musf
jim slouZiti, a jest schopen nabyvati v&d&n{ jedin& v tom, jakymi zplsoby se jim
zavd&tovati.« (Platon: Ustava. Praha 1921, str. 342.)
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chvili, kterou mé nazbyt, nenudila, a aby se spolefensky reprezentovala
urditou dovednosti, zpravidla estetického charakteru. Jde tedy vlastné&
o ztZeni jistych momentd zdénlivé pracovniho charakteru, o jejich trans-
figuraci do polohy duSevni reprezentativni ¢innosti t&chto tfid.

AnalogicKky je tomu u zdé&nlivé pracovni a fyzické vychovy muZi. Spar-
tansky mladik stejn& jako budouci rytif musel projit tvrdou fyzickou pif-
pravou, neZ byl vycepovdn v pPedstavitele vladnouct tfidy. AvSak tato
¢innost, i kdyZ méla charakter fyzické préace, byla velmi vzd4lena od
spoledenského vyrobnfho procesu. Vychova v otrokéfském i feudalnim
fadu, kterou prochéazeji prisludnici vladnouci t¥idy, je vzdélena od pra-
covni vychovy. Ta zde nemé& mista. Stejn& tak v pedagogickych teoriich
této doby, i v t&ch, které nazyvdme nejprogresivn&j$imi, se pracovni
vychova v jiném smyslu nevyzdvihuje. Uplatni se zde jen n&které prvky
fyzického vycviku nevyrobnfho charakteru, a pokud se zde objevuje mo-
ment »vyrobnosti« (napf. ve vychové Zen), m4 jiny charakter neZ spole-
C¢enskd vyrobni préce. ‘

Zcela jiny charakter mé& pracovni vychova v teorii pedagogickych
reformdtortt od doby, kdy nastupuji v rdmci feuddlnfho Fddu mé&Staci.
Je ov8em tf¥eba mit na zreteli povahu tehdej$fho mé&Stanstva a vidét jeho
odliSnost od méstanstva pozdé&jSich etap. V tomto obdobi, které za&iné
zhruba od poloviny 15. stoletf v It4lii a o n&co pozdé&ji i v jinych zemich,
objevuji se dva sméry pedagogickych teorif, které si v3imaji pracovni
vychovy. NejCetn&j1 je zastoupen smér véleriujici pracovni vychovu do
souboru vychovnych celkli jako podklad pro ziskéni praktickych doved-
nost{ a pro rozvijeni Zivotné&j§i vzdé&lanosti, kterd by slouZila hospodér-
skym zdjmdm rozvijejictho se mé&stanstva.

Pracovni vychovou se zde mysli takovéd vychova, kterd md obeznémit
mlédeZ s velmi konkrétnimi pracovnimi tkony, jak se uplatiiujf v jednot-
livgch femeslech. Smyslem této vychovy je sezndmit mladého ¢lovéka
s mnohotvérnostf riznych prac{ — nejfastéji prostfednictvim exkurzi —,
aby se obezné&mil s riznorodym pracovnim prostfedim a poznéval Zivot
i po této strénce. Je zde tedy pracovni vychova spiSe naziravé povahy,
je ve sluZbach poznédvéani véci, tj. ve sluZbdch pedagogického realismu
a uplatiiovdni ndzornosti ve v§chové. Proti scholastickému neZivotnému
formalismu a neplodnému intelektualismu je takto formulovand zésada
vgchovy prostfednictvim vyrobnf prdce velkym pokrokem. Znamené pie-
dev3fm zZivotn&n{ 3koly a uplatnéni n&kterych vychovnych zésad, které
byly difve Gpln& zanedbévény, tj. zdsady v8estranné&jsf vychovy a zésady
nédzornosti vyudovéni, zdsady bezprostfednfho poznavéani v&ci a jevil pro-
stfednictvim nazirédni na préci, zejména na préci vyrobni.

JiZ to, Ze do komplexu vzdélanosti vedle starého trivia a kvadrivia,
po pifpadé misto nékterych jeho &&sti, je do vychovy mlddeZe pojato
bohaté spektrum vyrobn{ préce, je velmi pokrokovou udélosti. Ve v3ech
smérech v3ak tento zietel k vyrobnf préci vystupuje spide jako vychovny
prostiedek neZli jako vychovny cil. AvSak ani moment v§chovnych cilg,
pokud jde o pracovni vychovu, nenf opomenut. Do vychovnych cild se
totiZ dostdvd — a to op#t v dfisledku nastupujici ideologie mé3tanstva
— zFetel k aktivit®, kter4 vice souvisf se spole¢enskou pracf, neZli tomu
bylo ve vychové feudédlni. Aktivita feuddla a aktivita mé3tdka té doby
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jsou zaméieny zcela jinak. Aktivita feuddla je zaméfena k ridicim spole-
¢enskym ¢&innostem, k vojenstvi a ke vSem tém cCinnostem nevyrobni
povahy, které charakterizuji bud rytife nebo cirkevniho feudéla. Aktivita
méstdka jako nositele rozvoje novych vyrobnich sil je zaméFena k &in-
nosti pfedev3im v oblasti hospodéarské, i kdyZ nejde o vlastni vyrobni
préci. I rytif mél byt houZevnaty, state¢ny, odolny, avSak k jinym cilim
a tkolim neZ méstak.

Pracovni v¢chova pak, jak je formulovdna z idedlu pedagogickych
reformétort hlavné 16. a 17. stoleti, je chdpédna i z hlediska ur¢itého cile
vychovy, ktery je ddn novym obsahem aktivity ¢lovéka. U Francise Ba-
cona z Verulamu vystupuje pracovni vychova jesSté jako druh praxe, jako
zdroj poznani a jako metoda vyuky. Bacon bojuje proti studiu bez praxe
a spatfuje v ném prdvem vzneSenou zah4lku. OvSem praxi chdpe ponékud
Sifeji neZli vyrobni préaci. Baconovi je tato ¢innost pouze sloZkou praxe
a vidy prostiedkem a metodou rozvoje a osvojeni védéni. Praxe je mu
podkladem zku3enostni vychovy v souhlase s jeho empirismem, senzualis-
mem a materialismem, v souhlase s jeho zdidraziiovdnim indukce jako
metody poznéni.’)

Ponékud jind je situace u Johna Locka. I zde je praktickd ¢innost jaké-
hokoliv druhu prostfedkem napf. k vychové moralni, ale je do jisté miry
i cilem vychovy, protoZe gentleman m4 byt pracovity, ¢inorody a proto
i télesn& zdatny. Ov8em konkrétni vyrobni préce, napf. vyudeni se urci-
tému femeslu — coZ povaZuje Locke za nutné v rédmci vychovy —, je
pouze prostfedkem k ziskdni Z&douci aktivity, smyslu pro praktickou
uZite¢nost a télesnou zdatnost. Je tedy tfeba jiZ rozliSovat mezi tzv. prak-
tickou vychovou, pracovni vychovou a vychovou k ziskani konkrétnich
manuélnich dovednosti.?)

U zminénych pedagogickych reformétor tato konkrétnf pracovni vy-
chova, napfF. k urfitému rfemeslu, nenf cflem vychovy, coZ je samozirejmé
(gentleman nebude rfemeslnikem, ale musi préaci, které vyuZiv4, po pii-
padé ji ¥idi, rozumé&t. Musi byt i télesné zdatny). V tomto smyslu se pak
objevuje pracovni vychova ve formé& manudlni femeslné préce i u ostat-
nich pedagogickych ideologl jak vysoké, tak i stfedn{ burZoazie. Jean
Jacques Rousseau, ktery byl predstavitelem maloméstéctva, zachéazi zde
nejdéle. I u n&ho je jako u Locka konkrétni manudlnf a Femeslné préce
prostfedkem vychovy, a to vychovy spolefenské, hlavné mordlni a téles-
né. Zde Rousseau pokraduje na cestd vyttené jiz Komenskym. Cinnosti
hlavy a rukou maji byt sdruZeny, maji se podporovat v zdméru pedago-
gickém,”) a to v n&kolikerém sméru. Pfedeviim op&t ve smyslu pedago-

5) »Nebot studia nds nepouduji o uZitku, ktery z nich plyne; ten totiZ jest jakési
moudrost a nad nimi, ziskané zku3enostf.« (Francis Bacon: Essaye. CSAV, Praha 1933,
str. 153.)

6) »Vychova mé& vesmé&s sméfovati k povoldnf $lechticovu, s nimZ femeslo zd4 se
dokonce nesrovndvati se. A pfece nemohu jinak neZ ¥ici, Ze bych chté&l, aby se nauéil
n&jakému Femeslu, ruénfimu Femeslu, ano dvéma nebo tfem, ale jednomu zvl4§t&.«
(John Locke: Né&kolik my3lenek o vychovdni. O studovdnf. D&ictvi Komenského, Praha
1906, str. 193.)

.7) Ve své pedagogické soustav& uvadf Komensky v soulad lidské myS$lenf, mluvenf
a konénf, aby na rozdil od samou&elného verbalismu stfedov&ké scholastiky slouZily
opravdovému Zivotu. Ze své teorie poznéni, podle niZ odrazem vé&ci (Res) je rozum
(Mens), z n&hoZ pfichdz{ myslenf; tlumoénikem véci je jazyk (Linqua), z- kterého pfi-
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gického realismu, tj. pozndvani véci; ddle ve smyslu pozndvéani nejenom
jevli prirody, ale i ve smyslu pozn4véani jevl spoledenskych. Konkrétni
prdce manuélni a femeslnéd je tu stéle ve sluZb&ch zasady vSestranné
vychovy — tedy nejenom vychovy rozumové, ale i t&lesné a mravni —
a mé vést také k ziskani dovednosti. Pedagogicti reformdtofi uvedeného
obdobi, a to plati uZ od nékterych humanistickfch reformétort italské
renesance,’) zahrnuji do vzd&lanostni vyzbroje nejen poznéni v&ci, n§brz
i urditou sumu dovednosti a nidvykll. Tak se konkrétni Femeslnd préace
stdvé opét prostfedkem rozvoje aktivity ¢lovéka, jeho ¢inorodosti, pri¢emz
tato ¢inorodost mé& daleko bohat3i obsah, neZli méla u feudald. Spojent
Femeslné price jako vychovného prostfedku s ostatnim vzd&lanostnim
procesem je u téchto pedagogil zcela mechanické. Oba procesy — vyrobné
pracovni a ostatni vzd&lanostni — stoji vedle sebe. Pokud jde o pracovnf
vychovu, objevuje se u Rousseaua pregnantnéji neZ dfive novy moment,
a to mordlni. Pracovni vychova je motivovdna zésadou: »Préce je nevy-
hnutelnd povinnost ¢lovéka ke spolednosti.«9) ‘

Ucta k fyzické praci a vychova k této praci probleskuje jiZ u ranych
reformétorli a zastdncd pedagogického realismu. Je zdkladni zdsadou
vychovy i u Komenského.!?) Piesto viak lze fici, e pfi formulovéani pra-
covni vychovy a jejim zdliivodné&ni prevaZuje u vétSiny téchto reformétort
zietel k vSestrannému vzdé&ladni a zietel hospodarského z4jmu. U Rous-
seaua a ostatnich pedagogt, ktefi na né&j navazuji, nebo jsou mluv&imi
ideologie riiznych skupin burZoazie p¥ipravujici revoluci z r. 1789—1797,
prichézeji do popfedi vice tyto mravni prvky zdtiivodiiovani Femeslné préce
ve vychoveé. Pozndva se a oceiiuje spolefensky vyznam prace a probojo-
vava se poZadavek tucty k této préaci ve vychové.

U Condorceta je pracovn{ vychova soucésti soustavy vSestranné v§chovy
vdech obcand, Lepelletier chce pracovni vychovou rozvijet pracovni né-
vyky a pracovni horlivost."!) U Lavoisiera se pak docela objevuji i n&které
prvky organiét&jiho spojeni pracovni vychovy se ziskdvanim v&domosti
a pracovni vychova jiZ nenf vy€len&na ve formé vyuky uréitému femeslu
z ostatnfho vychovného a vzdé&ldvaciho procesu. V Lavoisierové ndvrhu se
poprvé v dé&jindch 3kolstvi objevuje myS$lenka polytechnizace vzdélani
jako dileZité sloZka pFipravy dordstajici generace, kterd mé za tikol déale
rozvijet materidlnf vyrobu jako zé&klad spolefenského rozvoje. My$lenka
rozvijet organizaci lidového vzd&lan{ v souhlase s tkoly rozvoje nérod-

chézf Fe&; napodobitelkou vé&ci je ruka (Manus), z niZ pifichéz{ préce, vyvozuje Ko-
mensky tFi zdkladnf v&dy: 1. logiku — uménf dobfe mysliti, 2. gramatiku — umé&nf
dobfe mluviti, 3. pragmatiku — umé&nf dohFe pracovati. (]J. A. Komensk§: Triertium
catholicum. Praha 1920, str. 2.)

8) Napf. Vittorino da Feltre (1378—1446).

9) »Prdce jest tedy nevyhnutelnd povinnost &lcv&ka ke spole&nosti. At je bohat nebo
chud, mocen nebo sl4b, kaZdy zahdl&ivy obfan je darebdk. Ze v3ech zamé&stnéni, kter&
mohou &lov&ku skytati v§Zivu, nejvice se bliZf stavu p¥irozenému préace rukou.« (J. J.
Rousseau: Emil ¢&ili o vychovdni. 1. dil. D&dictvf Komenského, Praha 1910, str. 129.)

10) Podle Komenského maji se d&ti naulit »préci nejen sné3eti, ale také po nf touZiti,
nebot dosdhnouti toho, bude pro né& velikym pokladem Zivotnime«. (]J. A. Komensky:
Zdkony $koly dobfe spofddané. Vybrané spisy, dil 3., Praha 1925, str. 218.)

11) »Statek, ktery vedle sfly a zdravi je vefejn& v§chova povinna v3em, protoZe viem
pFind3f neocenitelny uZitek, je ndvyk na préci.« (Mirabeau, Concordet, Lepelletier:
Erziehungsprogramme der Franzdsischen Revolution. Berlin 1949, str. 129.)
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ntho priimyslu je nejcenné&j$im odkazem francouzské burZoazni revoluce
v oblasti vychovy. '

Nejd4le na této cest& vyznadené jiZ Rousseauem, tj. na cesté v3estran-
néj3i motivace pracovni vychovy nejen z hlediska hospod4afského, ale
i mordlnfho a predev3im politického, stoji rusti revolutni demokraté a
USinsky. Zdidraziiujf pracovni vychovu a zdivodiiujf ji tim, Ze préce je
povinnosti kaZdého &loveka. Cerny3evsky v ni spatfuje zakladnf prvek
Zivota. Pro USinského je svobodné préice jedinym $t&stim dostupnym &lo-
véku. Tito myslitelé p¥inesli mnoho nového, i pokud jde o propracovéani
metod a postuptli za¢len&ni pracovni vychovy do ostatni vychovné ¢innosti.
USinsky ukazuje na nutnost spojit duevni préci s fyzickou a fyzickou préci
prosytit duSevni ginnosti.?) Bélinsk§y Z4d4, aby pracovni vychova byla
systematickd od nejitlej§iho v&ku. Ru3ti revoluCni demokraté a z nich
hlavng Cerny3evsky pat¥i jiZ k druhé skupin& reformaétord, kterd je cha-
rakterizovéna tim, Ze pracovni vychovou nechce pouze rozvinout vzdéla-
nostni moZnosti nastupujici burZoazie a tim zvy$it jejf uplatnéni, ale chce
vychovnou ¢&innosti a v jejim rdmci pfedevdim pracovn{ vychovou pfispst
ke zméné spoledenského Fadu. Nejde také o zménu ve smyslu piedstav
burZoazie, nybrz ve smyslu z4jmf tf¥idy, kterd byla utladovdna nejen
feudaly, ale i nastupujici burZoazif. Tito reformé4tofi se stévaji zastédnci
nebo do jisté miry i tvlirci rodicf se ideologie &tvrtého stavu a pozdé&ji
délnické tFidy.

OvSem i zde moZno rozlisit dvé zdkladnf skupiny pedagogickych refor-
matord. Mirné&j$f, méné revolu¢ni smér mé na mysli takovou vychovu,
kterd by lep$im vzdé&ldnim v femeslech a viibec ve vyrobni ¢innosti po-
mohla mladym lidem hospodarsky a spolefensky. Tito reformétofi stojf
na stanovisku pracujicich t¥fd a usiluji déat jejich pFfsludnik@m vychovou
lepsi podminky k Zivotu v daném spolefenském #adu. Typickym predsta-
vitelem t&chto snah je Pestalozzi. Jeho vychovné cile jsou socidlni, ale
nejsou revoluéni vzhledem k funkci vychovy 'pfi nastolovani nového spo-
le¢enského Fddu. Naproti tomu je u n&ho podivuhodn& vytvafen systém
spojeni préce fyzické s dusevni, prace Femeslné se $kolni vyukou, orga-
nicky spojovdna vzd&lanost poznatkovd se vzd&lanim dovednostnim.!)
PFesto v3ak tento jeho systém nedoséhl tirovné myslenky polytechnického
vzdélani ani v oné roviné, o kterou usiloval Lavoisier. Mordlni sloZka
pracovni vychovy je v3ak v tomto systému velmi zd@raziiovéna.

Pak se objevuji revoluéni koncepce v pojimén{ pracovn{ vychovy. Ty
jsou v podstaté opét dvojiho druhu. Rozdfl mezi nimi je v uplatiiov4ni
t&chto koncepci ve skutetném Zivoté a ve funkci, kterd se vychové pii-
suzuje pro uskuten&ni nového spolec¢enského fddu. V podstaté je to
rozdil mezi star3i socidlnf utopif, jak je vypracovdna napf. T. Morem
a T. Campanellou, a kritickym a utopick§m socialismem, jak je pfedsta-
vovén Fourierem a Owenem. Utopie T. Mora piedstavuje v dané dobg&

12) »Odpotinek po duSevni prdci vibec nezdlef v tom, aby se nic ned&lalo, nybr
v tom, aby se prdce zménila; fyzickd prdce nenf jen pffjemnym, ale také prosp&inym
odpo&inkem po préci dusevnf.« (K. D. USinskij: Vybrané spisy. SPN, Praha 1955, str. 82.)

13) »Kdybych mé&l &as a trp&livost a byl ulitelem na vesnici, dal bych kolovraty,
véalee k palitkovan! krajek a tkalcovské stavy do ufebny a moje selské d&ti by se
udily soudasnd mluvit a pracovat.« (]. H. Pestalozzi: Christoph und Else. S#mtliche
Werke. Grayter, Berlin—Lipsko 1940, sv. 7., str. 253.)
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neuskutecénitelny spoledensky ¥ad. V jejim rédmci podavd More s logickou
dislednosti systém nové vychovy, odpovidajici pfedstavé nového spole-
Cenského F4du, v némZ mé4 pracovni vychova své zdkladni misto. K rea-
lizaci této utopie samoziejmé& nedochézf a také zde nenf vyslovena mys-
lenka, Ze by vychova méla ménit spolefensky ¥4d. U Mora se spide zdi-
raziiuje pracovni vychova jako vychovny cil, u Campanelly v3ak vice
pronikajf prvky pedagogického realismu a z4sady nézornosti, do jejichZ
sluZeb je nédleZité zadlené&na i pracovni vychova. To v8ak nenf rozhodujici.
V podstaté jde o utopicky obraz s pifslu$nou pedagogickou utopif, v niZ
je pracovn{ vychova vysoce zhodnocena jako organickd v¢chovnd nut-
nost, ProtoZe tito sociélni utopisté nebyli pedagogickymi teoretiky, nedo-
chazi u nich k hlub3im pedagogicko-metodickym tGvahdm o spojeni ma-
nuélnf femeslné prdce a vychovy k ni s ostatnim vzdé&ldvacim procesem.
Jesté nejvice si pedagogicko-metodické strdnky v3im& Campanella.

U kritickych a utopickych socialistd zac¢dtku 19. stoletf jde o uplatnéni,
o realizaci pracovn! vychovy (jejich ndméty jsou provadény v praxi, takZe
mohou slouZit jako historicky pedagogicky experiment) a dale je tu jasné
vyslovena idealistickd koncepce revoluéntho pietvofeni spoleénosti po-
moci vychovy. Svym stanoviskem ke vztahu préce a vychovy prozrazujf
jednotlivi pedagogitti myslitelé zieteln&ji své ti¥idni stanovisko. Nestéli
vZdy na stanovisku vlddnouci t¥idy, ale ¢asto na stanovisku t¥idy v daném
spoletenském ¥Fadu vykofistované a utlatované. Odtud vyplyva i revo-
luénost jejich pedagogické teorie.lt) :

Vyvrcholenim t&chto nézorl jak co do promyS3lenosti tematiky, tak co
do jejtho revolu&niho pojeti je pedagogické my3leni Marxovo a Engelsovo.
Jejich nauka je kvalitativn® odli¥né od v$ech piedchozich teorif, protoZe
vyplyvé z konkretizace a aplikace vB8deckého svétového nézoru na pro-
blematiku pedagogickou. Marx a Engels si uvédomuji z&konitost spole-
¢enského déni a v jeho rémci i zékonitosti vychovnych proces co do
jejich cili i sloZek. Jejich teorie o vychové m& sloZku kritickou, kterd
se obraci proti vykoristovdn{ détské prace a proti vychovnému systému
soucasné 3koly. Pro nés je zvl143té dlileZita sloZka dalsi, kterd piedstavuje
zcela novy systém v-pojiméan{ produktivni prdce jako vychovného ¢&initele.
Marx si uvédomuje, Ze v&len&ni produktivni prdce do vychovné soustavy
nemiZe byt mechanické. Proti dvoukolejnosti lidového vzdélani, které se
délilo na vyufovdni a Femeslnou préci, Z4d4 vzdeéldni polytechnické.

14) Préci povaZuje More za zdklad spravedlivfch soctdlnich pomdrd v utopistickém
stéts, »v némZ samotnou pracf byla od zdkladd odklizena v3echna chtivost po pen¥-
zich.« (T. More: Utople. Orbis, Praha 1950, str. 31.)

Pi¢inu t¥idnich rozd{ld vidf Campanella v nespravedlivém rozd&lenf pracovnf povin-
nosti mezi obyvatelstvem. »Pracujicf ch¥adnod a hynou nepfetr#itou praci, kterd je nad
jejich sily, ostatnf, Zijicf v ne&innosti, trpf nudou, t&lesnymi neduhy, prostopé&3nosti,
lichvarstvim atd. a t&lesn& i dudevnd hubl vé&tSinu lidu tim, Ze jej udrZuji v trvalém
otroctvi, v tiZivé nouzl, podlizavosti.« (T. Campanella: Slune&nf stdt. Rovnost, Praha
1951, str. 52.)

»...kaZdy &love&k musf mit plné prdvo na préci, prdvo na to, aby se mohl kdykoliv
pfihlasit k préci, kter& se mu lbf.« (Ch. Fourier: Vgbor z dila. Orbis, Praha 1950,
str. 123.)

»Spoffme-l1i v¢robu a spotiebu pracujfcich s patFi®nym Skolenfm a vyufovdnim dé&ti,
jestliZe to v3echno podifdime sluzb& celku, zajistime nyn&js{ spoletnosti bezpe&nost
a budoucim pokolenim pohodlf a §té&stf.« (R. Owen: Vybrané spisy — Filosoficka
knihovna. Praha 1980, str. 73, Otdzky a odpovédi.)
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V ném se organicky spojuje vSeobecné vzdé&lani ziskdvané vyulovanim
se vzdélanim technickym, nikoli v8ak se specidlnim vzdéldnim technicko-
femeslnym, nybrZ se vzdéldnim, které Z4kdm osvétluje hlavni principy
vyroby.!)

V ¢em je tedy kvalitativni zvla$tnost Marxovych a Engelsov§ch nézort
na vztah pracovni vychovy k souboru lidového vzdélani?

a) Odlisnost Marxova a Engelsova pojet! pracovni vychovy zéleZi pre-
dev3im v tom, Ze Marx a Engels buduji svou pedagogickou koncepci za-
sadné a uvédomé&le tak, aby slouZila délnické tFidé jako celku, aby byla
néleZitym redlnym podkladem vSeobecného vzdéldni pracujicich mas —
proletariatu.’®) Proto u nich neni otdzka mravniho dosahu pracovni vy-
chovy problematick4, nybrZ vyplyva ze samé podstaty spolefenského déni.

b) Kvalitativni zvlaStnost Marxovy a Engelsovy koncepce zéleZi déle
v ujasnéni technické problematiky pracovni v§chovy. Pravé tento moment
techniky ve smyslu nejen ryze remeslném, ale i ve smyslu teoretickém
jsme postradali ve vSech predchozich koncepcich. Owenova a Fourierova
koncepce, stejné jako Pestalozziho, nedovedou pojimat pracovni vychovu
z teoreticky propracovanéjsiho, a tedy i obecnéj$tho technického hledis-
ka. Chépou ji vZdy jen v jeji nejkonkrétné&jsi remesiné podobé. Proti tomu
Marx chce dat pracujicim masdm i v rdmci lidového vzdélani hlubsi ché-
pan{ technickych .zékladli vyroby. Pedagogové, ktefi zhodnocuj{ Marxovu
koncepci polytechnického vzdéldni, zpravidla zdtraziiuji vSeobecnost,
mnohostrannost, mnohotechni¢nost (p o1y technizaci), coZ je jist& sprav-
né, avSak n&kdy jednostranné. Je nutno klast dfiraz prdvé na techni¢-
nost v polytechnické vychové — to je na onu obecnou néstrojnost vy-
roby, ono »techné«, které samo o sobé jiZ d4dva pracovni vychové pevné&jsi
zékladnu a zéroveil $ir$i teoretitt&j$i rozsah.')

c) Marx a Engels nasli cestu k organickému spojenf vyudovan{ s vy-
robou pradvé objevem polytechnickych zédkladd pracovni vychovy. Jde
o velkovyrobu v primyslu i zemé&dé&lstvi, kterd mé byt prizplisobena nej-
progresivné&j$f vyrobni praxi.'®)

15) »Technologickd pfiprava (,technological training“) sd&luje v3eobecné vé&decké
zdklady vSech vyrobnich procesd a zdroveii seznamuje dit& a*mladé osoby s praktic-
kym pouZitim a zachdzenim s nejjednodud3$fmi néstroji v3ech druhii vyroby.« (Genfer
Resolution I. — Karl Marx: Instruktionen an die Delegierten des provisorischen General-
rats zu einzelnen Fragen. Beschrdnkung der Arbeitszeit. V knize: Karl Marx und Frie-
drich Engels Uber die Gewerkschaften. Verlag Tribiine, Berlfn 1953, str. 119.)

16) »JestliZe tovarn{ zdkonodé4rstvi jako prvni Gstupek t&Zce vybojovany na kapitélu

spojuje- s tovarnf pracf jen zfkladnf vyudovani, nenf pochyb o tom, Ze nevyhnutelné
dobytf politické moci délnickou tffdou vydobude néleZité misto v dé&lnickych 3kolach
také teoretickému i praktickému technologickému vyufovéni.« (K. Marx: Kapitdl. SNPL,
Praha 1954, str. 518.)
. 17) Marx i Engels se shodujf v nézoru, Ze pii polytechnickém vzdé&lanf jde o v3e-
obecné a elementédrni teoretické a praktické zdklady ve3keré vyroby (»technological
training«, jak je Marx naz§vd v Zenevské rezoluci I. interncionély z r. 1866) na rozdfl
od obsahu technologického vyulovén{ (»technologischer Unterricht«) v tehdej3ich od-
bornych $koléch.

Hlavné& tieba zddraznit v3eobecn& vzd&ladvacf charakter Marxovy a Engelsovy kon-
cepce polytechnického vzd&lénf na rozdfl od u nés &asto prosazované pifpravy pro
urdité zamdstndnf (napf. ziskénf vyu&nfho listu stfedo3koldky apod.).

18) V »Bid& filosofiex ukazuje Marx na vyznam automatickych tovdren pro pi‘ekonani
nezdravé d&lby préce. V t&chto tovarndch se za&inéd pocifovat potfeba univerzality misto
specializace, snaha po v3estranném vgvoji individua. Automatickd velkovyroba teprve
odstrafiuje omezenost specialisty, odstrafiuje »profesionélnf idiotismus«. Marx kritizuje
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Poukazujice na tyto momenty Marxovy a Engelsovy pedagogické kon-
cepce, dostdvame se jiZ k dal$im kritériim pro posuzovéani pedagogicky§ch
teorii o vyznamu pracovni vychovy, a to z hlediska sloZek a stranek
vychovy.

2. Rozbor pedagogickych teorif o vfznamu pracovnf{
vychovy z hlediska sloZek a strdnek vychovy

Mame-li pochopit historicko-vyvojovy zrod a dal$i prih&h pedagogic-
kého mys$lenf o pracovni vychové, musime mit stdle na mysli tfidni ko-
Feny, z nichZ tyto koncepce vyriistaji. Tento zfFetel nemiZeme opomenout
ani pfi rozboru pedagogickych teorif o v§znamu pracovni vychovy z hle-
diska sloZek a strdnek vychovného procesu. Pro pedagogickou teorii platf
sice z&konitost, kter4 se projevuje v kaZdé oblasti spoletenského déni
a m4 sviij vyraz v prvcich samovyvoje pfislu§ného déni; av§ak samovyvoj
pedagogického mys$lenf nikdy — jak je tomu i u jinych procesit — nenf
absolutné& odtrZen od ostatniho spole¢enského vyvoje. Jednotlivé pedago-
gické teorie na sebe navazuji, pracujf s myS3lenkovou latkou star$ich
obdobi, ale vZdy v kontextu se spoleenskym vyvojem, jehoZ jsou sou-
¢4asti. Proto i rozbor nézorlt na pracovni vychovu z hlediska pedagogic-
kych zdsad nebo z hlediska jednotlivych sloZek a strdnek vychovného
dénf nelze izolovat od t¥idn{ zékladny, z které tyto ndzory — byt i ne
vZdy pfimo — vyvéraly.

a) Zddvoditiovdni pracovni vychovy z hlediska pe-
dagogického poZadavku v8estrannosti

Nékte¥{ pedagogitti teoretikové zdtvodiiovali ideu pracovni v§chovy
poZadavkem v$estranné vychovy. Pracovni vychova je tu chdpédna vidy
v ur¢ité konkrétnf podobg, a to bud jako vychova, kterd sméiuje k té&-
lesné zdatnosti nebo alespoit k manudlnf zruénosti nebo k ziskdni doved-
nosti charakterizujicich urcité Femeslo. Pritom si musfme byt védomi
toho, Ze v téchto teoriich doch&zi nékdy k prisné diferenciaci mezi t&les-
nou a pracovnf vychovou (obdobf antické a feudélni), pokud jde o v§chovu
prisludnikd vladnouci t¥idy. Pozdé&ji dochdz{ v né&zorech vyristajicich ze
z4jmi meéstanstva i k jistému sbliZeni t&lesné a pracovni vychovy (v§-
chova k manuélnf prdaci m& podporovat fyzickou zdatnost).

V antickém starovéku a ve feud&lnfm obdobf bylo sbliZovan{ t&lesné
vfchovy s manudlnif pracovn{ vychovou nemyslitelné. Av8ak od doby
pedagogickych reformé&tord, hlavné 16. a 17. stoleti a dal3ich, se do §ir-
$tho souboru télesné vychovy nejrizng€jsim zplsobem vélefiuje i moment
ru¢ni prace. U Marxe pak dochéz{ k presné&j§imu vyznadenf t&chto kate-
gorif. Vedle intelektudlni (rozumové) vychovy zdidraziiuje Marx t&lesnou
vychovu jako podklad pracovnf v§chovy.®®) N&zor, %e pracovn{ vychova

Proudhona, ktery chce odstranit nezdravou d&lbu préce v kapitalistickém velkoprii-
myslu névratem k stfedov&ké remeslné vyrob& (K. Marx: Bida filosofie. Praha 1950,
str. 124.)

19) »Jakmile se spojf placend produktivn{ préce, rozumové vychova, t&locvik a poly-
technické 3kolenf, d&lnickd tFfda zna&né& pPedstihne droveli vy$8f a stFedni tF{dy.«
(K. Marx, F. Engels: Soéinéntja. T. X11I, Moskva 1936, str. 139.)
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nemiiZe byt opomenuta v souboru vSestranné vychovy, vystupuje zvlasts
vyrazné od doby humanistickfch reformétord. Zejména Francois Rabe-
lais®) a Erasmus Rotterdamsky?) kladou velky diiraz také na vychovu
praci.

Av8ak teprve socialistickd pedagogika ¢inf pracovni vychovu uvédoméle
a zdiivodnéné soucésti viestranné vychovy clové&ka, a to ve smyslu, ktery
vyznacdil Karel Marx. Pracovni vychova zde neni chdpédna jako soucést
télesné vychovy a rovnéZ ne jako tzce specializované Femeslné vychova,
kterd za nevhodnych podminek miZe byt i v nesouladu se sprdvnym
télesnym vyvojem. Pracovni vychova je tu kladena vedle vychovy vse-
obecné& vzdéldvaci (rozumové) nebo odborn& vzdéldvaci, vedle vychovy
télesné, estetické atd. Aviak — a v tom je vysledek dialektického poji-
mén{ vSech sloZek vychovy — termin »vedle« neznamend, Ze jde o oddé-
lené vychovné sféry, nybrZ o vzdjemné se prolinajic{ a rizné podporujici
sloZky jediného procesu. To, &eho si byli védomi na z&kladé vychovné
praxe i star$i pedagogidti myslitelé, Ze totiZ pracovni vychova je i pro-
stfedkem mravni vychovy, vystupuje v socialistické pedagogice jako di-
sledek védeckého psychologického a pedagogického rozboru vychovného
déni.

Z4asada vSestrannosti vychovy vyZaduje tedy nutné i vychovu pracovni,
kterd napom&h4 rozvijet i ostatni sloZky vychovy ¢&lov&ka. Pracovni vy§-
chova jako nutnéd soudést vSestranné vychovy je i dileZitym momentem
vychovného cile. Jde o to, aby si Zactvo osvojilo pracovni dovednosti
a n4dvyky, i pokud jde o manuélni praci, aby ji dovedlo ocenit nejen
z hlediska vyrobniho efektu, ale i po strdnce mordlni. Tento moment,
ktery vyznaduje pracovni vychovu jako dilleZity prostfedek vychovnych
cili, rovnéZ najdeme vyjddien — byt i slab&ji — v starSich pedagogic-
kych koncepcich. Stac¢i tu poukédzat na vychovnou soustavu J. A. Komen-
ského. . ,

b) Pracovni vychova zdivodiiovand jako vfchovny
prostfedek

Nézor, Ze pracovni vychova midZe pFispét k dosaZeni riiznych vychov-
nych cflf, pokud jde napf. o sloZku zdravotnf nebo moréin{, objevuje se
rovnéZ uZ od dob humanismu. Pracovni v¢chova tu nevystupuje jako
moment vychovnych cild — a kdyZ, tak jen velmi zakryt& —, ale vystu-
puje tu jako diileZity prostfedek k realizaci jingch vy¢chovnych cild,
pfedev3iin k uplatiiovan! zdravotntho hlediska ve vychové. Pracovni v§-
chova je tu chépéna jako kompenzace jednostranné vychovy rozumové
nebo jako kompenzace urditych vyucovacich metod, které spoutévaji Zdka
k trpnému vysedédvani ve $kolnich lavicich, k nepohyblivému verbalnimu
ufeni. Soud4sti pracovni vychovy je pohyb. Je tedy pracovni vychova ve
sluZb&ch vychovy té&lesné. Jejim cflem v3ak neni poznat praci v jeji kon-
krétni podobég, nybrZ pomocif manuélni prace rozvijet fyzickou zdatnost
mlédeZe.

20) Frangois Rabelais: Gargantua a Pantagruel,
21) Erasmus Rotterdamus: De civilitate morum puerilium.
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Pracovni vychova v3ak vystupuje velmi zahy jako prostfedek mravnf
vychovy. Tu je nutno rozlidit t¥i zdkladnf hlediska:

1. Jedno hledisko vidf v pracovni vychové prostiedek k ziskdni uréi-
tych mravnich nédvykid. P¥itom nejde ani tak o vychovu k uct® k préci
jako spiSe o to, aby mladeZ v praci ziskala urc¢ité charakterové vlastnosti,
které by byly v souladu s mravnimi poZadavky. Mravn{ v§chova se nemé
dit jen slovy, ale hlavn& &iny, a soucést{ téchto &inli jsou i pracovnf
vykony. Typickym predstavitelem takového hlediska byl John Locke.
Pracovni vychova je u né&j ve sluZbach vychovy &lovéka télesné zdatného,
pracovitého, jehoZ 3kolni vzdé&lanf{ vyisti ve vychovu gentlemana.

2. Druhé hledisko, aniZ popird vyznam préace pro mravni ndvyky a cha-
rakterové vlastnosti, m4 na zfeteli jiZ i vychovu k ucté k préci. Toto
hledisko ustupuje v rozvinuvd{ se kapitalistické spole¢nosti do pozadi.
PIné se rozviji teprve aZ v obdobi pedagogiky socialistické. AvSak jeho
protagonisty jsou i socidlni utopisté a né&ktei{ pokrokevi pedagogové
star$fho obdobi, napf. F. Rabelais a J. A. Komensky. Toto hlub$f mravnf
pojiméni pracovni vychovy je spojeno i s né&kterymi prvky demokratic-
nosti a humanity. PFitom nutno zdidraznit, Ze zde nejde o demokrati¢nost
ve smyslu socialistického chdpdni demokracie a humanity. Tak napiiklad
kdyZ Rabelais Z4d4, aby jeho chovanec poznal lidskou préci a jejim pro-
stfednictvim i Zivot ostatnich lidi a tim se je naucil milovat, jde mu
o rozvijeni sympatii k pracujicim a nakonec i o ocetiovani fyzické prace.

Velmi vyrazné& je koncipovédna pracovni vychova jako souddst ostatni
vychovy z hlediska zdsady demokrati¢nosti u pedagogickych reformétort
francouzské revoluce 1789. Zdsada demokrati&nosti se ostfe rysuje u Pes-
talozziho a utopickych socialistli. Etienne Cabet zdliraziiuje, Ze je nutno
ve$kerou préci, i femeslnou, vaZit stejné jako ostatni, ba naopak, Ze nutno
prehodnotit hlediska v nazirdnf{ na préci, a to ze zietele uZite&nosti préace
pro Zivot spoleCnosti (republiky). Jde o odstranéni rozdilu mezi pract
fyzickou a du$evni.??) Velmi vyrazn& se toto hledisko projevuje také
u ruskych revoluénich demokratd, zvl4st& u Cerny3evského.

Srovndme-li ob& hlediska, mohli bychom prvni nazvat mravnim hle-
diskem Zivotn{ praxe ve smyslu praxe utilitdrn& pojaté, druhé pak mrav-
nfm hlediskem tdcty k préci. Tfm ov8em vyjadfujeme ob& hlediska v jejich
nejvyrazn&jsf form&. Je také nutno poznamenat, e u n&ktergch teoretiki
se ob& tato hlediska spojujf. JiZ Komensky mluvf o prdci jako o dile-
Zitém principu Zivota. MiZeme u n&ého mluvit o ocen&ni fyzické préce
a chédpénf jejfho spoletenského vyznamu.

3. Tret! hledisko, pokud jde o uplatnén{ prace jako prostfedku mravnf i
vychovy, bliZi se znaéné& socialistickému  pojiméni tdlohy pracovni v¢-
chovy v rdmci vychovy mravni. Proti utilitdrnfmu hledisku Lockovu a proti
obecné humanitnimu pojiman{ pracovni vychovy je zde pracovni v§chova
chdpdna jako odraz zékladni ¢&innostni funkce d&lov&ka. Prace je zde
pojimédna jako vrcholné potieba ¢lovEka a zé&ruka jeho $tastného Zivota.

22) Obc¢ané republiky Ikarie Zijf »ve spoletenstvi majetku i préce, prév 1 povinnostf,
Prosp&chu i zdvazkd. Nemaj! ani vlastnictvi ani penize, ani prodej ani koupi. Republika
sklizf vSechny plody zemd& i vyrobky primyslu a rozd&luje je stejnym dilem mezi
obany.« (Etienne Cabet: Cesta do Ikarie. Orbis, Praha 1950, str. 67.)
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Toto hledisko najdeme rovn&Z v n&kterych variacich u U$inského,®) rus-
kych revolu¢nich demokratd, ale piedevSim je vypracovéno v socialistické
pedagogice. I toto mor4lni hledisko je v podstaté hlediskem Zivotni praxe,
av8ak nikoli utilitdrn® nebo pragmatisticky pojaté, jak to pozorujeme
napf. u Locka a pragmatisti typu Deweye. Pfitom jsme si ovSem vé&doml,
Ze zatimco u Locka bylo toto pojeti vzhledem k dobové situaci pokrokové,
u pragmatistli m4 reak¢ni charakter. V tomto mordlnim aspektu mé& pra-
covni vychova nejenom ulohu prostfedku, ale i cile.

d) Pedagogicko-metodické zfetele

1 pfedchozi rozbor se dal v rdmci zFeteldl pedagogickych. Usilovali jsme
vSak poukdzat predevSim na to, jak ndzory na vyrobni praci ve vychové
vyplyvaji z tfidné spolefenskych zdkladdi, na nichZ jednotlivi teoretikové
stéli. Déle $lo o rozbor nézordi na pracovni vychovu ze $ir$ich hledisek
spole€enskovychovnych. Poznali jsme, Ze pracovni vychova je motivovdna
jako cil i prostfedek vychovy, Ze je zddraziiovdna jako sloZka vychovy,
ale i jako prostfedek jinych sloZek, napf. mravni, zdravotni apod. Nynf
jde o to zamé&Fit se na rozbor teorii o pracovni vychové z uZdich hledisek
pedagogicko-metodickych. To vyZaduje d&t si otdzky:

1. jak prispivd pracovni vychova k procesu uleni €lovéka;

2. jakou mé funkci jako metoda ve vychovné& vzdéldvacim procesu;

3. jak se méa chépat vzhledem k vyulovéni.

Clovdk se udi v celém Zivot&. Ui se mluvit, chodit a v§emu ostatnimu
jednéni, u&i se vnimat, rozviji svou pamét, fantazii, u¢f se rozumovym
operacim, ur¢itému cit&ni a jednéni. Vychova je dtileZitou sloZkou tohoto
uceni. V rdmci tohoto procesu ufeni, at se déje vychovnymi &i jinymi
cestami, je ufeni se prici tthelnym kamenem celého procesu. Zde oviem
nutno pfesné vymezit proces, ktery nazyvdme praci. I lidé, ktefi v otro-
kéiské dobé prisluSeli k vlddnouci tiidé, sé uéili uréitym tdkondm. U&ili
se jednat, byt c¢innymi. V tfidnich vykofistovatelskych Fddech do3lo
k piisné diferenciaci prdce dudevni a fyzické. Kazd4 tato sféra je vyzna-
¢ena soustavou tikond, které byly spojeny s riznymi duSevnimi &innost-
mi, byly vysoce hodnoceny jako spolefensky Z&douci a v danych Ffadech
i nutné. Av8ak faktickd spoleenskd uZite€nost této ¢innosti byla proble-
maticka.

Pracovni vychovou nazyvdme proto takovou v§chovu, kterd sméfuje
k nacvideni (naucenf se) €innosti spolefensky uZiteéné. V uZ8im slova
smyslu pak té &innosti, kterd:

a) sméfuje bezprostfedné k vyrob& hmotnych statkd;

b) je ve sluZzbach rozvoje vyrobnich sil. V rdmci vyrobni préce se pak
uplatiiuje fyzickd4 (manuélni) prdce jako jeji dileZity zédklad.

V pedagogickych teoriich se v3ak jasné vyzna&enf pracovni v§chovy
nevyskytuje a jednotlivi teoretikové a pedagogi¢ti reformétori maji na
mysli bud tu nebo onu sloZku. Lze vS8ak obecné& fici, Ze se pracovni vy-
chovou od humanistickych dob vé&tSinou rozuméla vychova k ziskanf

) »...skutetnd a svobodnd prdce mé pro Zivot kaZdého &lovéka takovy v§znam,
Ze bez nf ztrdc! vedkerou svou cenu a distojnost.« (K. D. USinskij: Vybrané pedago-
gické spisy. SPN, Praha 1955, str. 82.)
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znalosti, dovednosti a zr(tnosti, jeZ se tykaji vyrobni préce, a to samo-
zfejmé& i s pirevaZujici sloZkou prédce manuélni. Z tohoto hlediska byl
provadén dosavadni rozbor a toto hledisko je i zdkladem rozboru teorif
pracovni vychovy po strdnce pedagogicko-metodické.

Studium teorif o uloze prace ve vychové ukazuje, Ze se pedagogicti
teoretikové v minulosti rozchézeli v tom, zda méd chovanec v ramci své
Skolské vychovy ziskat obecné&jsi dovednosti, napf. pro zlepSeni své zdra-
volni drovné a pro pozndni Zivota, jak cht&li Locke a Rousseau, anebo
zda se m4 také a piedevsim vyucit uréitému Femeslu, jak to chtéli Owen,
Pestalozzi, Bellamy a jini. Teprve Marx fe$i tuto dispardtnost v nazirént
z védeckého hlediska novou koncepci. Stojime tedy pri rozboru pedago-
gickych teorii o pracovni vychové nejprve pred otdzkou, jak méa byt pra-
covni vychova vélenéna do ufiva a jaké m& mit postaveni vzhledem
k vyucovani.

Zhruba od 16. stolet! se u nejpokrokovéjsich mysliteki vyskytuji nézory,
Ze pracovni vychova mé byt soudasti uciva. Tak napf. Rabelais usiloval
o to, aby Z&ci poznévali Femeslné dilny a zemédé&lskou praci p¥imo na
poli. Stejn& Komensky, Rousseau, ideologové francouzské revoluce, Pes-
talozzi, utopisté i rusti revoluéni demokraté Z&dali, aby se pracovni vy-
chova stala soucésti 3kolni vyuky. Rozdil mezi pedagogy neni tedy
v tom, zda mé byt pracovni vychova vélen&na do udiva ¢i nikoliv, ale
v jaké mife a jakou zde mé mit funkci.

Druhé otédzka — jakymi metodami se mé& pracovni vychova uplatiiovat,
zda zcela mimo vyufovani ve formé& udeni se rfemeslu nebo z&4sti také
ve vyuCovdni a zCA&sti mimo 3kolni vyuku nebo organickym spojenim
s vyudovdnim — je Fe3ena teprve v socialistické pedagogice a 3kole ve
smyslu polytechnické vychovy, v niZ mé& pracovni vychova dileZité po-
staven! (ruéni prdce — préce v dilndch a na pokusnych pozemcich —
vyrobni prdce v z&vodech). Toto FeSeni ovSem vyZaduje, aby byly do
rdmce vSeobecné vzdéldvactho udiva zatrazeny i n&které prvky, které se
doposud chépaly jako soudést uzce technického odborného vzdélani.

Dal$f pedagogicko-metodick& otézka, kterd se objevuje v nasem roz-
boru, se tyk& pozndvaciho procesu Zactva ve vychovné vzdé&ldvaci praxi.
‘Zastanci pracovni vychovy jsou zpravidla i hlasateli pedagogického rea-
lismu, néktef{ i pedagogického senzualismu. Zdéraziiuji proto zdsadu
nézornosti jako vedouci pedagogicko-metodicky princip. Pracovni v§-
chova se jim pak v jakékoliv formé stdv4 jednim z hlavnich prostiedki
nézorného vyudovéni. Tyto pedagogicko-metodické zfetele zatladujf u né&-
ktergch méné& revolu¢nich mysliteld i mravni a socidlni momenty a cile
pracovni vychovy. Vyrobni prace je pak chépéna jen jako diileZit§ gno-
seologicky prostifedek pri vzd&lavéni“Zactva. Riizné ndzory na pracovni
$kolu a vychovuy, jak se utvarely od konce 19. stoletf na piidé burZoaznf
pedagogiky, zdiiraziiuji pravé tyto gnoseologické momenty.

Dalsim pedagogicko-metodickym voditkem pro zdéirazn&ni pracovni
vychovy se stala z4sada aktivity Z4&ka. Pracovni vfchova mé& byt
ve sluZbach této aktivity, pfi ¢emZ ovSem mravn{ zietele se zde nezdd-
raziiuji, nebo se jen uvadéji v izkém rédmci individudln& utilitaristického
pojeti. A opét je to soudasnd burZoazni pedagogika — piesné&ji pedago-
8ika imperialistického obdobi—, kterd z t&chto zreteld modernizuje a
technizuje vychovné vzdé&l4vact proces.-a v jeho rdmci i pracovni vychovu.
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Vv riiznych projektovych koncepcich se stala pracovni vychova z hlediska
uplatnéni zasady aktivity Zdka vedoucim ¢ldnkem vychovné vzdé&ldvaciho
procesu a podiidila si i n&které dileZité gnoseologické procesy ve vy-
chové. To vedlo k potirdni nebo zanedb&véni zdsady soustavného vyuco-
vani a vzdélavani v zdkladech véd. Pracovni vychova tu neni ve sluZzbach
vyvdZeného v3estranného vzdélani a mravni vychovy, kterd& mé budit
tctu k délnictvu a fyzicky pracujicim lidem, kterd mé stirat rozdily mezi
praci fyzickou a duSevni. Je ve sluZzbdch pragmatistické a individualis-
ticky utilitaristické vychovy.?)

Zcela jiné, daieko 8ir3i cile sleduje pracovni v¢chova v socialistické
vychovné soustavé.

3. Socialistické pojeti pracovnf vfchovy

Pracovni vychova, jak se utvari v rdmci socialistické vychovy, vychézi
z Marxovy a Engelsovy koncepce polytechnické a pracovni $koly. Tuto
koncepci v konkrétni situaci rozvijel V. I. Lenin a z&sady této vychovy
jsou v soufasné dob& rozpracovavdny jak v teorii, tak i v praxi s pfi-
hlédnutim k novym ekonomicko-spolefenskym podminkdm socialistické
spole&nosti. Socialistické pojeti pracovni vychovy mé tyto charakteris-
tické rysy:

1. Pracovni vychova je chdpéna v dialektické souvislosti s priipravou
véeobecné vzdélavaci, odborné vzdélavaci a se viemi sloZkami vychovy.

2. Je chéapéna jako jeden z cild vychovy, nejen jako prostfedek vychovy.

3. Jako prostfedek vychovy uplatituje se pracovni v§chova ve vSech
vychovnych sloZk&ch.

4. Je organicky vé&lenéna do mravni vychovy, a po této strédnce se jf
rozumf:

a) vychova, kterd vede k vysokému mravnimu hodnoceni préace;

b) vychova, kterd vede k potfeb& pracovdt, a to ve smyslu nejen spo-
le¢enském (spoleenskd potieba préce), nybrZ i psychickém (hlu-
boké individudlni motivace pracovni ¢innosti, vfchova podnécujicf
pracovni hrdinstvi);

c) vychova sméfujici k vysokému hodnoceni pracujicich lidi, tj. dé&l-
nické tfidy a rolnictva. Pracovni vychova tu slouZi rozvoji morélné
politické jednoty lidu a k odstrané&ni socidlniho rozporu mezi fyzic-
kou a du$evni praci, jak se vytvoril na pldé tfidni spoleCnosti.

5. Pracovni vychova je spojena po strdnce metodické jak s ndzornym
vyudovanim, tak se soustavnym vzdélavadnim v zdkladech véd — ¢ili déje
se ve smyslu zdsady v8deckosti, soustavnosti, aktivity a trvalého osvo-
jovani védomosti.

2) Omezenost kapitalistického pojetf pracovni vychovy je patrné nap¥. z cfle, ktery
ji klade americky profesor A. B. Mays ve spise Podstata vgrobni vijchovy. »Moudry
utitel,« pravi Mays, »povzbuzuje Zdky jen v téch tkolech, které jsou v jejich dosahu,
a vychovévé v3echny jejich vlastnosti a schopnosti v mezich jejich moZnosti. Byt zruény
ve viem, co Clovék dé&l4, je dileZity dkol vychovy, a v§robni préce Zactva velice
pFispivd k tomu, Ze Z4ci vidf svij ide&l v pifsném pln&nf svych pracovnich ikold.
Je nanejvy§ Zddouci, aby vSichni uéitelé ve vyrobni vychovd vé&novali pozornost ptes-
nosti, zruénosti a pohotovosti v préci a ufenf.« (Arthur B. Mays: Essentials of Pro-
ductional Eduaction. Illinois, USA, 1952.)
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6. Pracovni vychova sméfuje k vytvafeni radostnych pocitd z préce
(estetické hledisko pracovni vychovy].

7. V 8kolni soustavé se pracovni vychova uskuteCiiuje v progresivité,
jejiz zdtvodnéni je i pedagogické (vychovné vzdé&lavaci progresivita],
i po strance gnoseologické, s nédleZitym zfetelem k vékové, fyzické a
mentalni vyspélosti Zactva. Proto jejim podkladem je nejen uéivo, pokud
jde o zédklady v&d, ale i organické spojeni vyrobni prdce s vyufovénim,
a to v ramci polytechnického vzdé&lani ve $kole i mimo $kolu.

To je také podstata soutasné prestavby S8koly, kterd je zaloZena na
dialektické vzajemnosti prdce a udeni, teorie a praxe — na poZadavku
vSestranné vychovy socialistického &lovéka.

Rozvoj Clovéka v procesu préce je Siroky problém, ktery nezasahuje
jen do oblasti Skolnf vychovy. Jeho zdkladem je Marxiliv zdkon spolecen-
ské vyroby, pfedpokladajicf odstranéni staré délby prace s pfipoutdnim
¢loveéka k jednomu zaméstndni a vytvofeni podminek pro stéidani riiz-
nych druhd a zptisobd préice, a tim i pro viestranny rozvoj ¢lovéka.

Ma4-li 3kola splnit své didleZité poslani v obdobi pfechodu spolenosti
od socialismu ke komunismu, musf veSkeré své uasili zaméFit k tomu, aby
pomahala prostiednictvim rozvité polytechnické vychovy vytvafet pted-
poklady k co nejt&snéj§imu sepé&ti duSevni a fyzické prace. To povede
k jejich vzdjemnému obohacovéni, ke zméné& prédce v radostnou Zivotni
potfebu. Bude to mit za nésledek podstatné zvy$eni spoletenské produk-
tivity préce, nebyvalé zvyseni hmotného blahobytu i kulturni drovné, které
jsou nezbytné pro vybudovani komunismu.

Puxapag Cepanapx

3HavyeHMe U3YMEHMA BONPOCA TPYAOBOrO BOCHMTAHMA ¢ TOMKM 3DEHMA MCTOPMYECKOro
Pa3sBUTHA JJIA DPELICHMA COBPEMEHHON MexarorMyMeckoit NpodiaeMaTMKyn

ABTOp aHAJAM3MPYET U OLIEHMBAET P3INIRAbI HA 3HAY€HMe TpyJa B jeJie BOCIMTaHMUA
IIpeKJe BCEro C TOYKM 3pPEeHMS OTHOLIEHMA MCCNEeAYEMBIX TEeOPMil K OTAENLHBLIM
KJjiaccaM ofblecTtBa. ABTOA [eJIAaeT pa3imMyue MeXAy TeMy, KTO TEeOPESTMYEeCcKu CTpe-
MMJICA COfeliCTBOBAaTb Mieell TPYHZOBOIO BOCIMTAHMA WM3MEHEHMIO OOLIECTBEHHOr0
crpoa (Mop, Kamnanenna; Pdypre, OyeH; pyCCKMe pPEBOJIONVMOHHbIE HEMOKPAaThi;
MapKc ¥ JHresbC), ¥ TeMM, KTO BhIPAKaJlM HaMepeHMe TOJIbKO COJEeNMCTBOBATh YKpeIl-
JIGHMIO NPUXOAALLIEMY Ha CMeHy KJjaccy (aHTMdyeckas u deojanbHasa 9Moxa, —
B JeJse BOCHIMTAaHMA JI0Jeit, NpMHaAJexalux K TOCMOACTBYIOLUEMYy KJaccy; BakoH
n Jlokk; Komenckuit u Pycco; mezarormyeckmue pecdhopmaTopbl nepuona paHIy3-
cKkoit OypikyasHoit pesosouuu; Ilecranouum).

KnaccoBad TO4YKa 3pEeHMA SABIAETCH DPYKOBOAALE M NPy aHajam3e IeJarori-
YeCKUX TEOpMii O 3HAYEHUM TPYAOBOrO BOCIUTAHMA C TOYKU 3PEHUA COCTABHBLIX 9je-
MEHTOB M XapaKTepa BocnytaHus. HeobxoaumoceTh TpPYAOBOrO BOCIMTAHMA aBTOD
O0GOCHOBBIBA€T CO CIEAYIONIMX TOYEK 3PEHUA:

a) BcecTOPOHHOCTb BOCIMTAaHMA (pasjynuve MexAy TPYAOBbIM # (hM3MUeCKUM BOCIIN-
TanueM; TPYAOBOE BOCMMUTaHMe, KaK HeoOXoauMmasa cOCTaBHAA YacTb BCECTOPOHHErO
BOCIIUTAHUA). '

6) MopanbHOe BOCNMTaHME (TPYAOBOE BOCMUTaHME, KAK CPEACTBO JOCTUIKEHUA MO-
POJILHBIX HAaBBLIKOB; BOCMMTAaHME B YBAXKEHMU K TPYAY; TPYAOBOE BOCIMTaHME, KakK
3aJI0T CHACTJMBOI KU3HMU).

B) ITlemarormyeckaAd M METOAMUYECKAA TOYKA 3peHUA (KaK COAENCTBYeT TPYAOBOE
DOCMMTAHMe YHEHMIO YeJioBeKa; ero (yHKIMA, KaK MeTofa BOCIIMTaTeslbHO-06pa3o-
BaTeJbLHOrO IMPOLIECCa; KaK €ero MoOHMMaTh C TOYKM 3peHus obyueHms).
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B 3akJjio4yeHye aBTOP AAET XApPaKTEPUCTUMKY COLMAJNMCTUYECKOro IOHMMAHUA TPY-
IOBOTO BOCHMTaHMUA, KOTOPOE HOKAa3bIBAaeT, YTO MapKCMUCTCKO-JIEHMHCKAA TeOpUs Npej-
craBjsieT Co00i1 KayeCTBEHHO HAMBBLICIUMI 9Tall Pa3BUTUA I€AArorM4ecKux CTpeM-
JIEHU}, BO3HMKIUMX B IIPOLLJIOM.

Richard Sedlaf

The Significance of Studying the Question of Working Education from the Point of
View of Historical Development for the Solution of Present-Day Pedagogical Problems

The author analyses and appraises the views on the importance of work in education
mainly from the aspect of the relationship between the theories being studied and
the social classes. He differentiates the theories according to whether the respective
theory aimed at the idea of working education contributing to a change of the
social order (More, Campanella, Fourier, Owen ; the Russian Revolutionary Democrats;
Marx, Engels) or whether in only served to make the advancing class assert itself
(the period of antiquity and feudalism, as far as the education of the ruling class
was concerned ; Bacon, Locke; Comenius, Rousseau, the pedagogical reformers of the
I'rench Bourgeois Revolution; Pestalozzi).

The author applies this class view also when analysing pedagogical theories on the
significance of working education from the point of view of components and aspects
of education. In stating the case for working education he stresses the following
viewpoints:

1. The viewpoint of all-round education (differentiation between working education
and physical training; working education as a necessary component of all-round
education).

2. The viewpoint of moral education (working education as a means of acquiring
moral habits; instilling respect for work: working education as a guarantee of a happy
life).

3. The viewpoint of methodology and pedagogy (how working education contri-
butes to the process of teaching and learning; its function as a method in the edu-
cational process; how it is to be understood with regard to teaching.

In conclusion the auther characterises the socialist conception of working edu-
cation, which shows that Marxist-Leninist pedagogical theory is qualitatively the
highest stage in the development of the most progressive pedagogical efforts that
appeared in the past.
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