
STUDIA COM ENIANA  
ET HISTORICA 1971-1991 
BIBLIOGRAFIE 
Sest D. Večeřová 
ve spolupráci s E. Drábkovou
SCelH, 23, 1993, č. 49. 174 s.

Q  K oslavám 40Q. výročí narození J. A. 
Komenského se připojuje, i když poněkud 
opožděně, shora uvedená komeniologická 
bibliografie. V  úvodu k ní nás D. Veěeřová 
zpravuje, že časopis SCetH vychází v Mu­
zeu JAK  v Uherském Brodě od r. 1971 a že 
měl ctižádost stát se mezinárodním fórem ko­
meniologické obce. Náš přední komeniolog 
a předseda redakční rady SCetH doc. PhDr. 
Pavel Floss, Csc., v Malém vzpomínání mj. 
píše, že hlavním úkolem, který si s několika 
spolupracovníky uložil, bylo publikovat pře­
devším texty těch odborníků, kterým norma­
lizační režim publikační činnost zakázal nebo 
omezoval či aspoň ztěžoval. V časopise i na 
sympoziích byla relativně svobodně disku­
tována i tabuizovaná problematika nejen 
komeniologická, ale i filozofická.

Bibliografie se člení do tří částí. První je 
Soupis příspěvků. Začíná přehledem roční­
ků 1 (1971) až 21 (1991) a uvádí schéma 
bibliografických záznamů. Pak už následu­
je 927 (plus 27 vsunutých “a” , celkem tedy 
954) abecedně uspořádaných záznamů, od 
ABLA JEV, Eden A. ... po ŽBIRKOVÁ, 
Viera... Každý záznam obsahuje ročník, rok, 
sešit (č.), strany a druh příspěvku (např. člá­
nek, recenze, apodj. Čtenáře Pedagogiky 
budou pochopitelně zajímat hlavně publika­
ce některých našich pedagogů. Z 13 zázna­
mů publikací J. Cacha lze uvést alespoň: Jan 
Amos Komenský v dějinách pedagogiky (od

roku 1918). Z 35 záznamů D. Čapkové: Pan- 
soficko-pedagogická struktura Komenského 
souboru Opera didactica omnia. Z 19 /á/na- 
mů publikací F. Hýbla: Jak učil JosefKrump- 
holc počtům podle zásad J. A. Komenské­
ho. Ze 4 záznamů publikací V. Mišurcové: 
Vztah díla J. A. Komenského k novodobým 
systémům předškolní výchovy. Z 9 zázna­
mů publikací M. Uhra: Mravní výchova 
u J. A. Komenského a stoická etika. Nelze 
pominout ani článek J. Diblíka a zvláště 
J. Hubáčka k pedagogické terminologii 
v českých spisech J. A. Komenského, jakož
i jmenné seznamy pedagogických čtení, po­
řízené D. Večeřovou a H. Všctečkovou. 
Z dalších komeniologů zde figurují nejěas- 
těji Karel a Pavel Flossovi, M. Kopecký, 
J. Pánek, J. Polišcnský, K. Schaller (SNR), 
J. Skutil, S. Sousedík, M. Stcincr, J. Válka aj.

Druhou část bibliografie tvoří Předměto­
vý rejstřík. Jsou to převážně osoby (Bakoš, 
Čuma, Fröbcl, Hendrich, Chlup, Klíma, Ky- 
rášek, Makovička, Montessori, Pestalozzi, 
Příhoda, Slaměník, Jan Uher, Vajcik, Vina- 
řický aj.), jimiž sc autoři v Soupisu příspěv­
ků uvedení zabývali, zčásti jsou to pak poj­
my - např. dítě, filozofie, mír, atd. Uvedu 
dva příklady stavby těchto hesel: ALFERl, 
Heřman (1871-1909, český učitel, pacifista)
- šíření mírových myšlenek Komenského, 
(sešit) 24, s. 29-31 (a vpravo:) 797. Pod límto 
číslem pak najdeme první části bibliograíle.



Ij. v Soupisu přispčvkú úplný bibliografic­
ký /á/nam. Druhý příklad KOMRNIANIS- 
M lIS  - obsah, význam pojmu, 4 přílohy, 1- 
22.1 Iní/do komeniologických hesel pak tvo­
ří tyto pojmy: Komeniana (6 hesel), Kome- 
nianismus (1 heslo). Komeniologie (16 hesel
o bibliografiích, kolokviích, seminářích, 
sympoziích, konferencích), Komeniologie 
brazilská... až švýcarská (30 hesel), Komen­
ský, .1. A., na kterého se vztahuje asi 315 
předmětových hesel; z toho k didaktice JA K
2 hesla, k jeho pedagogice 19 hesel, k jeho 
výchově 12 hesel. Pedagogická hesla jsou 
ovšem skryta i v heslech jiných, jako: filo­
zof icko-pedagogieký systém, jazykové učeb­
nice, předškolní výchova, aj.

Třetí část bibliografie předslavuje Soupis 
(258) recenzovaných praeí, které jsou siee 
uvedeny už v části prvé (Soupis příspěvku), 
avšak pod jménem recenzenta, kdežto zde 
jsou uvedeny pod jménem recenzovaného či 
pod názvem publikace. Nejěaslěji byly re­
cenzovány spisy JA K  - 14 spisu vydaných 
v češtině, němčině, angličtině, latině. (Zázna­
my 1 17 - 130.) Všechny příslušné záznamy 
v 1. a 3. části bibliografie jsou propojeny 
vzájemnými číselnými odkazy, takže Jestli 
v první části je např. pod. č. 75 záznam 
b r a m b o r a ', Josef Klaus Schaller, Come- 
nium, 5, 1975, 11, 73 - 75, recenze (211) 
75, pak ve třetí části pod č. 211 nalézáme: 
211 S C IIA L L R R , Klaus: Comenius. 
Darmstadt 1973. 110 s. lirlrage der For-

sehung Bd 16. (Josef'Brambora) 75. Takže 
se oba záznamy doplňují.

Za přílohu - doplněk lze považoval Pře­
hled uherskobrodských komeniologických 
kolokvií 1971 - 1991. Z 18 uvedených se 
pedagogiky týká jedna třetina, tj. šest. Jako 
příklad lze uvést: 17. Celkovoslní pojetí vý­
chovy u JAK . 11.-13.9. 1990...

Celkově lze u bibliografie ocenil pracnost 
a pečlivost, s níž byla sestavena, a vysokou 
inlbrmační hodnotu i pro pedagogy. Zvláš­
tě je třeba vyzvednout abecedně seřazený 
Předmětový rejstřík, který bohužel v kome­
niologických bibliograílích nenalézáme 
(s výjimkou některých, např. bibliografii 
M. Bečkové). Ten umožňuje vyhledal v 21 
ročnících SCstlI téma, které nás zajímá - 
např. Komenský - výchova - citová: (sešil) 
24, s. 67 - 74. (Další údaje v Seznamu pří­
spěvku pod č. 130.) Zájemci o komeniolo­
gické bibliografie jako cenný druh sekundár­
ní, tzv. inlbrmační literatury, by jistě uvíta­
li, kdyby podobnou bibliografii, jakou vzor­
ně sestavila Dana Večeřová ve spolupráci 
s Iwou Drábkovou (včetně její nejcennější 
části, tj. Předmětového rejstříku), sestavili 
v Praze z Acla Comeniana, a kdyby vúbee 
byl vytvořen solidní komeniologický systém 
pojmu - na základě tezauru s příslušnými de­
skriptory, umožňující i počítačové zpraco­
vání.

J iř í  Sedlák
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Heinz-Jürgen I  piling (vyd.): 
UNTERRICHTSMETHODEN  
DER REFORMPÄDAGOGIK. ANREDUNG EN  
FÜR D IE  SCHULE V O N  HEUTE
Bad Heilbrunn/Obb., Julius Klinkhardt 1992. 1275 s.

□  Reformní pedagogika stále přitahuje. 
Nejen v bývalých zemích východního blo­
ku (to jednoznačně z pochopitelných důvo­
dů seznámení se s nejbohatší a nejnápaditější 
epochou dějin výchovy a vyučování), ale ta­
ké v zemích západoevropských. Na tradice 
velmi pestré směsice proudů, směrů a peda­
gogických iniciativ lze totiž pohlížet z pozi­
ce nostalgie nad nacistickým totalitarismem 
uzavřenou epochou, nebo inspiračně z hle­
diska možného využití odkazu reformně pe­
dagogických učitelů v praxi současné ško­
ly, jež se stále více propadá do krize vyučo­
vání a výchovy, nemajíc protizbraň na bo­
haté živený tlak konzumního způsobu života.

Ne náhodou se tradicemi vyučovacích 
metod začali z podnětu Bavorského učitel­
ského svazu zabývat bavorští učitelé základ­
ních, hlavních a reálných škol, kteří nejvíce 
pociťují konzervatismus a tradicionalismus 
školské správy v Německu. Výsledkem je­
jich jednání v září 1992 je recenzovaná pu­
blikace hlavních referátů a příspěvků, které 
do tisku připravil profesor univerzity v Řez­
ně Dr. Heinz-Jürgen Ipfling.

Bohatství rozmanitých vyučovacích me­
tod a forem z období reformní pedagogiky 
bylo jednoznačně označeno za velmi živé 
a aktuální inspirativní zdroje pro současnou 
školu a její učitele. Řada autorů, a to je jistá 
výzva i pro obdobná setkání českého učitel­
stva (např. chystaná série přednášek o re­
formní pedagogice v Pedagogickém muzeu 
Jana Amose Komenského v Praze), totiž

pouze nepapouškovala výsledky práce uči­
telů reformních škol, ale ukazovala, jak l/e 
v současnosti tyto metody využívat, oboha­
covat a tvořivě formovat pro potřeby sou­
časného vyučování. Než se podrobněji po­
díváme na nej zajímavější příspěvky, uvedu 
slova prezidenta Bavorského učitelského 
svazu Dr. A. Dannháuscra, odborníka na teo­
rii a praxi školských reforem, který řekl:

"'Strukturální, vnější reforma je  také dů­
ležitá, ale školaje taková, jaký duch vládne 
uvnitř budovy. Výchovu a vzdělávání chá­
peme jako úkol s vysokou profesionál i tou 
a zodpovědností. Proto naše stanovisko zní; 
pedagogiku před paragrafyV' Kéž by se na.ši 
ministerští funkcionáři k tomuto stanovisku 
propracovali alespoň jednou v životě, při 
formulaci návrhů nového zákona, nikoliv 
novely špatného zákona. Ale to je již jiné 
téma.

Celá publikace obsahuje deset velmi ak­
tuálních příspěvků. První tři (H.-J. lpíling: 
Vyučovací metody reformní pedagogiky - 
podněty pro současnou školu, A. Reble: Re­
formní pedagogika dnes, T. Dictrich: Příspě­
vek reformní pedagogiky k dnešnímu utvá­
ření vyučování) jsou více teoreticky orien­
tované, protože všichni autoři jsou známí 
badatelé v oblasti dějin reformní pedagogi­
ky a jejich dílčích otázek. Všichni sc ztotož­
ňují v názoru, žc současná škola může stále 
hledat inspiraci v 70 let starém hnutí, proto­
že stále není v praxi prosazena říida jeho 
požadavků; funkčnost členění obsahu



vyučování, podřízení organizace dne lyzio- 
logiekým potřebám dětí a jejieh možnostem, 
kooperativnost vyučování, důraz na samo­
statnou práei žáků ve skupinách, využívání 
dětské lantazie, nadšení, soustředění a zvě­
davosti, využití mimoškolních vlivů atd. atd. 
Silně byla zdůrazňována humánnost reform­
ně pedagogických metod a forem, která je 
dnes siee v cílech teoreticky obsažena, ale 
z praxe se vytrácí.

llelga Voss-Rauter je známou dlouhole­
tou vedoucí montessoriovské školy při Dět­
ském centru v Mnichově. Ve svém příspěv­
ku se zabývá problematikou praktických 
výsledků integrace postižených a zdravých 
dětí v uvedené mnichovské škole, jejíž krás­
nou architekturu obdivuje každý návštěvník. 
Autorka ukazuje nejen klady (tolerance, 
ohleduplnost, vzájemná soudržnost dělí, 
pochopení rozdílnosti a hodnoty každého 
jednotlivce apod.), ale zabývá se také pro­
blémy spolupráce s rodiči (řada předsudků), 
překážkami v předepsaných osnovách 
a učebních plánech a ílnančními problémy 
s udržováním školy. (Pro speciální pedago­
gy vyšla letos u Klinkhardta velmi zajímavá 
práce mladého autora G. Biewera Montes- 
soriovská pedagogika s mentálně postižený­
mi žáky, o níž přineseme podrobnější infor­
maci.) Velmi zajímavý a pro české prostře­
dí aktuální je příspěvek B. Klugeho o praxi 
a znovuzřízení školy Petera Petersena v .le­
ně, jejíž heslo je: "Společně sc učit, spole­
čensky žíT. Ústav byl obnoven v září 1991 
a 150 dčtí se 16 učiteli sc pokouší na zákla­
dě spolupráce se Střediskem pro jenskou 
pedagogiku v Gieí3enu a univerzitou v Jeně 
pokračovat v tradicích školy jako “ obce” , 
klerá vede žáky k sociálnímu cílení, podpo­
ruje společenskou roli člověka, přičemž ale 
nenivelizuje jeho osobnostní rysy. Na pří­
kladech několika rozhovorů uěitele se žáky 
dokumentuje přirozenost získávání poznat­
ků dělem přiměřenou formou, v níž si kaž­

dý najde své místo a může uplatnit své ná­
pady a názory, jež jsou polom společně dis­
kutovány.

Problémy projektového vyučování se za­
bývá M. Rmundls, erudovaný pracovník mi­
nisterstva školství severního Porýní-Wesllál- 
ska. Na různých příkladech z praxe jednotli­
vých tříd a škol ukazuje, že problematika 
projektového vyučování je velmi pestrá; hod­
notí roli žáka, učitele, faze projektu, organi­
zační struktury a uvádí konkrétní příklady se­
stavení projektů z různých částí pro rozdíl­
né skupiny žáků a učitelů. Odmítá termín 
“ projektová metoda” (nám známý z knihy
S. Vrány Učebné metody. Brno 1936), proto­
že projektová práce využívá rozličné meto­
dy a prosazuje termín "učení v projektech". 
Další dva příspěvky jsou věnovány otevřené­
mu vyučování v komunálních školách 
(M. llaidl: Komunální škola. Hlavní linie 
utváření otevřeného vyučování v komunál­
ním vzdělávání) a otevřeným formám řízené­
ho rozhovoru (H. Glóckel: Otevřené Ibrmy 
řízeného rozhovoru - dědictví refbrmní peda­
gogiky.) První autor směřuje ke smyslu vy­
užívání místních podmínek pro utváření vyu­
čování a výchovy v lokálních školách jako 
nekonečného prostoru sžívání se školy s okolím 
a opačně. H. Glockel fbmiuluje pedagogické 
podmínky úspěšného rozhovoru a poukíizuje na 
tradice sokratovské, petersenovské a B. Olto.
V závěru přináší řadu podnětů z praxe, růz­
ných fbrcm rozhovorů: žáci spolu s učitelem, 
dvě skupiny žáků v opozici, žáci proti uči­
teli, rozhovor s výměnou rolí apod.

Na problematiku výchovy k zdravému 
a čistému životnímu proslředí z hlediska tra­
dic názorů reformních pedagogů (tehdy 
zvláště pro předmět vlastivědy a zeměpis) 
poukazuje článek 1.. Blauma. Aulor uvádí 
vlastní koncepci výuky k ochraně životního 
proslředí a zdůrazňuje výchovu ke komplex­
ní odpovědnosti lidstva za celkové životní 
podmínky na Zemi.
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Poslední příspěvek R. Losky je věnován 
využívání tzv. sokratovského rozhovoru 
v současném vyučování. Loska upozorňuje 
zejména na jeho smysl bez poučování, které 
v mnoha momentech koresponduje se sou­
časnými pedagogickými koncepcemi antiau­
toritativní a kriticko-komunikativní pedago- 
giky.

Celkově lze publikaci hodnotit příznivě,
i když zdaleka nebyly vyčerpány všechny 
původní a rozvinuté metody reformních pe­
dagogů. Chybí zde celá škála metod smys­
lového rozvoje žáků (Montessoriová), po­
znávání bez názornosti příkladů, ale živo­

tem s předměty (Wyneken, Gehccb, Liclz), 
metody elementárního vyučování (Dccroiy, 
Otto, Steiner), metody společenského sou­
žití (Petersen, Lictz, Freinet apod.) I přes 
tento nedostatek (Vrána, ač 60 let starý, je 
úplnější) lze knihu doporučit zejména pro 
její směřování k změně vyučovací praxe. 
Stejný problém se totiž projevuje i u nás 
a žádný školský zákon ho nevyřeší. Zde si 
musí pomoci učitelé a rodiče sami: musí pro­
kázat vysokou profesionalitu a fantazii, s ní/ 
se mohou ucházet o zákonné zvětšování svo­
bodného prostoru pro výchovu a vyučováni.

Kare! Rýcil

M atéjčeK Z.:
PO DOBRÉM, NEBO PO ZLÉ M l 
O  V Ý C H O VN ÝC H  O D M Ě N Á C H  A TRESTECH
Praha, Portál 1993. 109 s.

Cil K zaujímavým publikáciám Učitel v ne­
zvyklé školní situaci (V. Pařízek 1990), 
Ostatní děti smějí všechno (I. Haasová 1990, 
resp. český překlad z roku 1991), Nepokoj­
né deti a ich výchova (M. Šebek 1993) mož­
no priradiť monografíu Z. Matejčeka s ná- 
zvom Po dobrém, nebo po zlém? s vysvetFu- 
júcim podtitulom O výchovných odměnách 
a trestech. Samotný názov chce podčiarknúť 
populámo-odborný charakter textu a záro­
veň rozšíriť okruh čitateFov popři učiteFoch, 
výchovných pracovníkoch, študentoch pri- 
prayujúcich sa na učiteFskú profesiu aj - 
a možno predovšetkým - o rodičov.

Recenzované druhé, aktualizované a roz- 
šírené vydanie knihy z roku 1968 vzniklo 
z prakticky orientovaných potrieb rodičov

a odborných pracovníkov, s ktorými Z. Ma- 
tejček ako klinický psycholog mnoho rokov 
spolupracoval v detskej psychologickej po- 
radenskej službě. V kontexte s nedávno při­
jatým Dokumentom o právach dieťaťa 
(UNESCO 1989) otázka deti, ich ochrana 
pred najrozličnc^ími spósobmi zancdbáva- 
nia, ubližovania, násilia i zncužívania, na- 
dobúda medzinárodný rozmcr. Autor v kni- 
he kladie otázku Kde končí výchova a kde 
začína týranie deti? Jej opodstatněnost’ do­
kládá konkrétnými negativnými výskumný- 
mi zisteniami o doposial’ u nás ojedinele 
k riešeniu nastol’ovancj problematiko. Kon- 
štatuje, že v západných krajinách sa u/ od 
sedemdesiatych rokov věnuje týraniu a po- 
hlavnému zncužívaniij deti vďká pozornost'



a existuje eelý rad ined/inárodnýeli organi- 
/áeií s veTkým spoloěenskýni a legislatív- 
nym vplyvoni. 11 nás, v súvislosli s huma- 
ni/aenou lendeneiou vo výehove, sa sláva 
problenialika vePmi akluálnou.

Je paradoxně, že hoei sa pojmy odměna - 
Iresl používají! v dyadiekej podobě, vo vý- 
ehovnej praxi sa prevážne zamysFame iba 
nad tým, ako Ireslať, a sme pasívnejší a sle- 
reolypnejší pri poehvaláeh, pov/bud/ovaní 
resp. odměňovaní našieh delí. Převážná vaě- 
.šina dospelýeh /ačína v nápravnej snahe “ po 
/lom” a keď /lyhá, požaduje výehovný re- 
eepl. Aulor si kladie /a eiel’, na po/adí rie- 
šenia reálnyeh prípadov / delskej poradně, 
nájsť odpověď na už uvedenu olá/ku, pri- 
čom nedává jedno/načné reeeply, ale každý 
případ rieši s ohladom na mnohojakosť vý- 
ehovnýeh podmienok a siluáeií / po/íee die-
l al a, vyehovávatela i proslredia. Zdora/ňu- 
je, že ro/umieť sebe a diet al'u je prvým kro- 
kom naeesle k výehove. Cliarakleri/uje pod­
statu treslu a odměny, priěom upo/orňuje na 
skutoěnosť, že Iresl nie je lo, čo sme si ako 
Iresl pre diet a vymysleli, ale lo, ěo dieťa ako 
Iresl přežívá (s. 26). Pri aplikovaní kladného 
výehovného proslriedku připomíná jeho pří­
jemný, pov/nášajúei poeil / uspokojenia, 
kloré si ehee dieťa čo najdlhšie uehovať a ná- 
sledne /opakovať. Čitatel’, klorý je vnímavý 
a teoreticky pripravený na prácu s deťmi, iste 
postřehne v texte leorelické východiská spo- 
čívajúce v podstatě niektorých teorií učenie 
sa (napr. asocianislická, behavioristická te- 
ória učenia sa, podmienený reílex I. P. Pav­
lova). Po/ornosť si /asluhuje i konštalova- 
nie, že spravidla stačí /amcniť výchovný 
postup a systém donucovacích proslriedkov 
nahradiť syslémom proslriedkov pov/bud- 
/ovacích a nastane obral i v správaní die- 
ťaťa. K lomu dodává: "Zdá sa to hyt' velmi 
jednoduché a íahko nskntocniteíné, ale lie- 
cehná f)ra.\ hovoří, že f)ráve íakýto obrat 
výchovnom ¡)ostu()e je jediným z najtvrdších

orieškov" (s. 30). Trest spravidla iba /asla- 
ví nevhodné správanie, avšak odměna vy­
volá lo správné. Nemenej dóležilé je, ab> 
sme sa /bavili tendencie hFadať vinu a vin- 
níka, namiesto molívov a okolností.

Z. Malčjček uvád/a tri /ákladné lunkce 
trestu:

1. napraviť škodu;
2. /abrániť, aby došlo k recidíve nespráv­

ného správania a konania;
3. /baviť vinníka pocitu viny. leh ťunkč- 

nosť pre/entuje na príkladoch / praxe.
Osobilnú po/ornosť věnuj e trestán i u ne­

pokojných delí (delí s hyperaktívnym syn- 
drómom), delí s drobnými poškodeniami 
mo/gu, odlišnosťami vo vlastnosliach eenl- 
rálnej nervovej sústavy aj. Keďže u lýchto 
detí je treslanie nesmierne problematické, 
radí odměnami posilňovat' lo sprá\ anie, kto- 
ré je považované /a vhodné a /iadúce a klo­
ré sa u ” problémového” dieťaťa lakliež ob­
čas objaví. Vy/dvihuje výchovnu prevenciu 
v /mysle predvídania a /abraňovania 
prieslupkov dieťaťa.

Pripomínajedineenosť- individualitu kaž­
dého jednotí i vea. Pri odměňovaní a trestaní 
požaduje /ohTadňovať vývinové /vlášlnosti 
dieťaťa, napr. obdobie kl’udu a vyrovnanosti 
(okolo trelieho a pialeho, devialeho až jede- 
násleho roku) a obdobia plné nepokoja, 
veFkých lelesných /mien, přechodného osla- 
benia nervového systému, cilovej nevyrov­
nanosti a častějších koníliklov s okolím (ko- 
niec druhého roka, /ačialok školského veku, 
puberta) ako aj celkového /dravotného sta­
vu a sociálnyeh podmienok vychovávaného.

Po/oruhodné je /istenie autora, že ak při­
jmeme /ásadu, podl'a ktorej budeme dávať 
všetkým deťom rovnaké tresty a odměny, 
potom si sice ulahčíme a /jednodušíme vy- 
ehovávalerskú situáciu, /ároveň sa však oci­
táme v nebe/pečí, že / výchovného hladis- 
ka budeme konať nesprávné, neúčinné a lak­
liež nespravodlivo. î ri di('erencovaní
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budeme sice v ťažšej výchovnej situácii, ale 
s váčšou pravdepodobnosťou budeme konať 
účinnejšie a spravodlivejšie.

Z množstva cenných a praxou overených 
myšlienok by som chcela upozornit’ na nie- 
kol’ko zásad k ukladaniu odmien a trestov:

a) výchovné odměny a tresty by mal i byť 
primerané veku a osobnosti dieťaťa;

b) výchovné prostriedky, odměny a tresty 
by mali byť dieťaťu vždy zrozumitďné (týka 
sa to predovšetkým trestu);

c) sústava výchovných prostriedkov by 
mala byť bohatá a členitá. V odměnách 
a trestoch je potřebné vyvarovať sa častého 
opakovania jedného a toho istého postupu;

d) v odměnách a trestoch sa nemá pre- 
háňať! Ak totiž začneme s příliš silnými od- 
mfenami alebo trestami, nemáme možnosť ich 
ďalej stupňovať;

e) v používaní odmien a trestov má byť 
istá dóslednosť.

Nedóslednosť uvádza deti do rozpakov 
a vychovávateTa v ich očiach znižuje 
(s.65-73).

Ďalej sa autor zamýšl’a nad druhmi tres­
tov a odmien, pričom každý z nich má v po­
zadí iné psychologické mechanizmy - po- 
skytnúť, alebo odopriať niečo milé; práca za 
trest a za odměnu; ocenenie a poníženie, 
pochvala a výčitky; sl’uby a hrozby; trest

odložený a okamžitý; posměšky a zahanbe- 
nia; tělesné tresty. V závěre knihy připomí­
ná, že ak má byť trest výchovné účinný, musí 
zapadať do pojmu spravodlivosti, ktorý si 
dieťa vytvára (s. 98).

Za správné považujeme aj ďalšie myšlien- 
ky, napr. “morcilkacelej spoločnosti sa bude 
odrážať v živote rodiny a prostrednícívom 
rodiny bude pósobiť na dieťa. Bude ovšem 
pósobiť i inými cestami - prostrednictvom 
školy, televízie, športových organizácií a klu- 
bov, umeleckých krúžkov ..., ale i prosíred- 
níctvom bezemennej veřejnosti, s ktorou sa 
dieťa střetává na ulici, vo vlaku, v čekárnách 
zdravotných stredísk, v hládišti športových 
štadiónov atď.

A tak od vzťahu jedného diet ala a jedné­
ho vychovávatcl’a dospicvame k vzl ahu die­
ťaťa acclcj spoločnosli “ vychovávalelov.” 
Je iba logické, že i v tom vzťahu jc “ po dob- 
rom” výchovné ďaleko výhodncjšie a účin­
nejšie než “ po zlom” . To si móžeme i my 
dospělí ovcrovať vo svojom každodennom 
živote (s. 102-103).

Je nesmicrnc náročné výchovné správné 
odmeňovať i trestať. Přelo odporúčam rodi- 
čom, vychovávatcFom a učitcrom aby ne- 
prehliadli túto útlu knihu plnú cenných rád.

Már i a Bartalošová

Weiss, C.H. - Cambone, /. - Wyeth, A.:
TROUBLE IN  PARADISE. TEACHER CONFLICTS  
IN  SHARED DECISIO N M A K IN G
Harvard Graduate School of Education - The National Center for Educational 
Leadership. Cambridge, MA, USA 1991. 26 s.

Q i Jedním z moderních zahraničních tren­
dů řízení školy, uplatňujících se zejména 
v posledních 15-20 letech, je tzv. sdílené

rozhodování (shared decision making - 
SDM). Pojem SDM jc však dodnes defino­
ván různč. Autoři recenzované publikace se



v loto souvislosti orientují výhradně na situ­
acc, kdy jc učitelům dána íbrmální 
odpovědnost za účast v rozhodovacích pro­
cesech na úrovni školy.

Řada argumentů pro SDM je dnes již vše­
obecně známa: učitel detailně zná problémy 
žáků a třídy, straní tedy rozhodnutím v je­
jich zájmu; podporován je proíesionální roz­
voj učitelů stejně jako učitelův závazek k pl­
nění rozhodnutí; zvyšuje se pravděpodob­
nost naplňování rozhodnutí v praxi; mizí 
učitelova frustrace z nedůstojné role pouhé­
ho vykonavatele; zejména na počátku SDM 
stimuluje vyšší morálku učitelů a jejich vět­
ší odpovědnost za provádění rozhodnutí; 
mizí konflikty mezi učiteli a vedením školy; 
atd.

Na druhé straně je však SDM pro učitele 
časově velmi náročným modelem, přivádí je 
k úkolům, za něž dosud nenesli odpověd­
nost, a výsledky práce se často dostavují re­
lativně pomalu.

V recenzované publikaci jsou středem 
pozornosti autorů konllikty, jež při zavádě­
ní SDM vznikají. Zobecněny jsou poznatky 
získané z řízení rozhovorů s téměř 180 uči­
teli a s řediteli 45 amerických veřejných 
středních škol z různých států. Zvláštní po­
zornost je věnována ústavům, které se struk­
turou SDM pracují.

První oblastí, jíž si autoři všímají, jsou 
konflikty mezi učiteli školy. Nejčastěji jde 
o spory mezi těmi, kteří do SDM vstoupili, 
a těmi, kleří zůstali dobrovolně stranou. 
“ Angažovaní” často trpí pocitem, že ostatní 
z jejich úsilí bezpraeně profitují, zatímco 
“ neangažovaní” si nezřídka stěžují na izolo­
vanost a druhořadé postavení na škole. Au­
toři zdůrazňují potřebu otevřené komunika­
ce mezi oběma skupinami, o niž by přede­
vším účastníci SDM měli pečovat. “ Nean­
gažovaní” by měli mít možnost být slyšeni, 
stojí-li o to. Principem spolužití ve škole by 
tedy neměla být výlučnost jedné skupiny

(konkrétně účastníků SDM), ale přístupnost, 
otevřenost.

Řada konfliktů vzniká i mezi samotnými 
účastníky SDM, kteří se tu dostávají do 
mnoha nových situací. Běžné společenské, 
ěasto indiferentní vztahy s kolegy jsou stří­
dány vztahy vskutku pracovními. To, co bylo 
dříve tolerováno jako “ neškodná slabůstka” , 
může při jednáních o důležitých rozhodnu­
tích velmi iritovat (např. zlozvyk dlouhého 
bezobsažného mluvení). Rozhovory nazna­
čily, že objektivita, ochota otevřeně vyslo­
vil vlastní názor, konfrontoval jiné uěilele 
a vedoucí pracovníky školy, schopnost stát 
na svých pozicích, jsou kvalitami, které uči­
telé nejvíce preferují, současně však citelně 
postrádají. Nepřipravenost učitelů praeoval 
s odlišnými názory druhých, tendence spíše 
se vyhýbat konfliktům s kolegy, a lo i za 
cenu vlaslního přesvědčení, je více než čas­
tá. Rovněž sklon problém spíše obejít než 
opravdu vyřešit a také alibistické přenechá­
vání řešení citlivých problémů na řediteli (“je 
za lo koneckonců placen” ) se ukázaly jako 
značně rozšířené. Učitelé vstupující do SDM 
jsou časlo zvyklí na staré normy: žil a ne­
chal žít. V kontextu SDM jsou však vzájem­
ně propojeni, měli by zaujímal odpovědná 
stanoviska, čelil konfliktům, jednal o spor­
ných věcech.

Autoři zachytili i konflikty existující 
uvnitř učitelů, účastníků SDM. Přestože 
mnozí přijímají myšlenku vlastní participa­
ce v rozhodovacích procesech se sympatie­
mi, představa benevolentního diktátora, jenž 
hy za ně věci řešil, je jim rovněž nezřídka 
blízká. Druhá varianta získává na populár­
nosti zejména v situacích vyžadujících znač­
nou trpělivost (procesy sdíleného rozhodo­
vání bývají časově náročné) a v momentech, 
kdy je těžké dosáhnout konsenzu. T ato roz- 
polcenosl podkopává smysl pro odpověd­
nost, jenž je pro efektivitu učitelovy partici­
pace klíčový. "Jsou- li učitelé rozpolceni
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mezi touhou mít v rozhodováni silnou roli 
a touhou vzdát se této role ve prospěch ad­
ministrátora, nemohou se rozhodnout, jaký 
druh odpovědnosti by měli na sebe vztáh­
nout a nevědí, jak tuto odpovědnost uplat­
ňovat” (s. 12).

Následující část spisuje věnována někte­
rým dalším problémům, jež rozhovory uká­
zaly. Autoři mimo jiné upozorňují na často 
panující nejasnosti o tom, komu vlastně ná­
leží při rozhodování poslední slovo, koneč­
ná odpovědnost. Zdůrazňují potřebu jasných 
a všem dostupných pravidel, jež by sféry 
moci odpovědnosti vymezovaly.

Je zřejmé, že výhody SDM nepřicházejí 
automaticky se zavedením příslušné struk­
tury a uvedením lidí do funkcí. Nutná je, 
kromě jiného, i změna kultury školy (hod­
noty, očekávání každého učitele i sboru jako 
celku musejí projít paralelní transformací). 
Tyto změny vyžadují čas. Mnoho škol se 
přitom mění cestou pokusů a omylů. Snad 
právč proto většina respondentů vyjádřila 
touhu po efektivní přípravě učitelů i vedou­
cích pracovníků školy. Léta zařazení do pří­
slušné hierarchie a příkazů “shora” zanecha­
la své stereotypy. SDM však vyžaduje účin­
nou spolupráci a sdílenou odpovědnost. 
Z rozhovorů jasně vyplynulo, že naprostá 
většina učitelů ani ředitelů nebyla pro po­
dobný druh demokratické politiky ve škole 
nikdy připravována.

Autoři navrhují zařadit do takové přípra­
vy širokou škálu otázek spojených s rozho­
dovacími procesy. Příprava by měla být 
ovšem zaměřena i na procesy rozhodování. 
Jde mimo jiné o schopnost naslouchat dru­
hým, porozumět jejich stanoviskům, vcítit 
se do pozice kolegů s protichůdným názo­
rem, současné však neopouštět neodůvod­
něně pozice vlastní. Jde dále o soubor do­
vednosti jednat, ale např. též o dovednosti 
přejít od přijetí rozhodnutí kjeho naplnění 
v praxi atd.

K těmto otázkám jc úzce přimykána i otáz­
ka rozvoje takové kultury školy, Jež podpo­
ruje spolupráci na bázi vzájemného respek­
tu a důvěry. Každému učiteli musí býl zřej­
mč, že nesouhlasit s ředitelem či kolegou 
v zájmu řešení problému pro něj nebude 
nebezpečné. Autoři naznačují i jednu z mož­
ných cest vedoucích ke snadnější percepci 
rozdílností a k jejich řešení. Jde o společné 
diagnostikování školní situace všemi účast­
níky SDM, společné Ibrmulování poslání 
školy. Společné formulování školní perspek­
tivy, vize (vision) a účelu (purpose) může 
sloužit jako relativně spolehlivé kritérium 
pro testování jakéhokoliv navrhovaného ře­
šení. Školy s jasnou filozofií a společně de­
finovaným vlastním posláním mají vytvořen 
společný prostor, na němž lze jednat o roz­
dílnostech. Zdůrazněna je přitom postupnost 
všech těchto procesů a klíčová role stávají­
cího vedení školy v jejich rozvoji.

Důležité jc i jasné rozdělení sféry odpo­
vědnosti včetně rozhodování o implementaci 
rozhodnutí. Sféry moci by měly býl každé­
mu zřejmé.

Jednoznačná přímá souvislost účasti uěi­
telů na školním rozhodování s kvalitnějšími 
výsledky studentů nebyla prokázána. Jednot­
livé elementy SDM mohou dokonce při po­
někud izolovaném pohledu působil proti 
těmto výsledkům (např. ěas a energie, jež 
musí učitel SDM věnoval). Učitel však po­
třebuje pro svůj dlouhodobě dobrý výkon 
a spokojenost v profesi vhodné pracovní 
prostředí, k čemuž mu práce na bázi SDM 
může výrazně napomoci. SDM také může, 
podle názoru autorů, přispět ke snížení od­
chodů učitelů ze škol a k získání většího 
počtu mladých kantorů. Vypořádá-li sc SDM 
s konflikty, jež při své implemeníaci přiná­
ší, stává se jednou z mocných strategií ob­
novy školy a postavení učitele v ní.

Publikace může být pro naši pedagogic­
kou praxi i teorii neobyčejně přínosná.



Modely příbuzné SDM se i v našem prostře­
dí stávají přila/livými, a je dobré uvědomil 
si nejen konečný prospěeh, ale i úskalí, kte­
rá je nutno překonat. Je rovněž dobré poučit 
se /e zkušeností těeh, kleří mají již mnoho

práce na tomto poli za sebou. Odlišnost čes­
kého a amerického prostředí tu není, soudí­
me, příliš na závadu.

Milan Fol

Meyenberg, Rüdiger: 
ZENSURENGEBUNG IN  DER SCHULE
Eine Einführung in die Leistungsheurteilung unter sehulreclitlichen Gesichts­
punkten für Lehrerinnen und Lehrer, Eltern und Schülerinnen und Schüler. 
Hannover, Hahnsche Buchhandlung 1992. 106 s.

C!) Známkovanie je už niekoPko desaťroěí 
cxemplárnym “ probiémom” školy, učiteFov, 
žiakov a veřejnosti. Výsledky inlenzívneho 
skúmania loholo íenoménu sa sústredujú 
najmii na diagnostické, motivačně, resp. dis- 
ciplinačné aspekty. Len okrajovo sa venuje 
pozornost' posudzovaniu žiakov z hFadiska 
právneho, tzn. určeniu ěo a ako móže, resp. 
nemóže uěiteF hodnotit'.

Zásadné změny, ktorými přešlo posudzo- 
vanie výkonnosti žiakov v SRN od sedem­
desiatych rokov” boli výsledkom nových 
poznatkov pedagogickej diagnostiky, aj 
vplyvu antiautoritatívneho chápania výcho­
vy. Recenzovaná práca R. Meyenberga je 
analý/ou školských /ákonov,nariadcní a vy- 
hlášok platiacich pre posud/ovanie žiakov 
v spolkovej krajině Dolně Sasko (Niedersa- 
chscn). Kedže v SRN majú jednotlivé spol­
kové krajiny v oblasti školstva autonómiu.

riešia sa viaceré problémy školstva ro/diel- 
ne. Zásadné principy sú však vo všetkých 
spolkových krajinách spoločné.

Výsledky práce R. Meyenberga sú natoTko 
závažné, žc sám autor upozorňuje na dispro- 
porcie med/i praxou posud/ovania (zvyk­
losti) a dósledným dodržiavaním právnych 
noriem. Rozsahom nevcFká príručka posky­
tuje záujemcovi podrobný prchFad v spleti 
rozmanitých právnych nariadení a /ákonov. 
Nemecká dóslednosť sa plne prejavuje aj 
v praxi posud/ovania žiakov, pričom byro­
kratické předpisy sa dotýkajú aj maturitných 
skúšok a ich klasiíikáeie, čo R. Meyenberg 
neuvádza."’Napriek tejto pripomienke mož­
no konštatovať, že recenzovaná práca pri- 
náša množstvo cenných podnetov pre prax 
posud/ovania žiakov právě / právneho as­
pektu, ktorý bol v socialistických krajinách 
najviac /delbrmovaný.

'*Koinpoll, I’.; K výviiiovýin Iciuiciiciáiii vcMbálnciio po.sud/ovaiiia školskcj výkonnosti v SRN. Peda­
gogická revue, č. 1-2, s. M)- 62.
’'Podrot^nc o nariadcniacii prc maturiUic skú.šky v práci liirkcl, IV; Miindiichc 1’riiiiingcn. Zur OlV|ckli- 
viliil und Vaiidiläl der I.cislungslKHirlcilung. Hociniin Verlag I-. Kamp 197S.
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Autor svoj Úvod do právnych otázok roz­
dělil do šiesti kapitol, na ktoré navádzuje 
namiesto tradičného registra súpis naj frek­
ventovanějších pojmov s vysvětlením a od- 
kazmi, kde a kedy bolí příslušné zákony a vý­
nosy publikované. Tento malý lexikon 
umožňuje záujemcovi podrobné sa obozná- 
miť s normami uveřejněnými na róznych 
miestach a v róznom čase.

Právně aspekty posudzovania žiakov za- 
hrňajú množstvo špecitlckých otázok. Pre 
základnu informáciu čitatďa uvádzam štruk- 
túru práce podía kapitol:

1. Posudzovanie žiakov - význam a ne- 
zmyselnosť (s. 7-18).

2. Škála známok - čo znamenajú známky 
od “vermi dobré” až po “ nedostatočne” 
(s. 19-21).

3. Známka na vysvědčení - ako vzniká na 
konci polroka vysvedčenie (s. 22-37).

4. Vysvedčenie - odměna žiaka, alebo in- 
formácia pre rodičov (s. 38-50).

5. Preradenie (postup) - správný akt, ale­
bo pedagogické rozhodnutic (s. 51-67).

6. Známkovanie domácich úloh - přípust­
né, alebo nie (s. 68-71).

7. Vyššie charakterizovaný malý lexikon.
Príručku dopFňajú přílohy, kde sú publi­

kované:
- posudzovací hárok žiaka,
- hárok pre pozorovanie žiaka,
- pravidlá pre rozhodnutic pri ncdostatoč- 

nej výkonnosti žiaka,
- nariadenie o domácich úlohách.
Najdóležitejšou skutočnosťou, ktorá je

z pedagogického hfadiska často odmietaná, 
je právna zásada, že žiaci sú pri posudzova- 
ní pred zákonom rovní (s. 11). Dodržiavanie 
tejto normy znamená, že učitel’ pri posudzo- 
vaní výkonnosti žiaka nemá (ncsmie) žiad- 
nym spósobom zohfadňovať správanie sa

žiaka na vyučovaní, resp. v prcclchácl/ajú- 
com období, teda napr. ei predlým pracoval 
aktivně, či bol pasivný, vyrušoval a podob­
né. Uvedená téza prirodzene vyvolává znač­
ný odpor (lnou otázkou je jeho dodržiavanie, 
napr. známe etiketovanie žiakov v praxi).

Toto jednoznačné stanovisko je čiastočne 
relativizované, a lo chápáním a rozlišováním 
dvoch úrovní, kde každej priraďuje rózne 
pojmy, a to hodnotenie výkonnosti a posud- 
zovanie žiaka (s. 9). Takéto rozlišovanie je 
z hradiska pedagogickej diagnostiky nepri- 
jatďné, pretože hodnotenie ako kvalitatív- 
ny přístup jc v škole spojený s kvantiliká- 
ciou (známkováním). Právě výkonnost* je 
možné mcraťa posudzovanie žiaka využívá 
výraznejšie kvalitativně přístupy. Právně 
chápanie to nerespektuje.

Uvedená zásada, tzn. rovnost' pred záko­
nom bola obehádzaná najma totalitnými rc- 
žimami, ktoré zdorazňovali “ komplexný 
prístup” ^̂ k žiakom. Umožňovalo to manipu- 
lácie, protekcionizmus a zdorazňovanie loa­
jality k režimu.

Z hradiska školského práva je kontrola 
a klasifikácia základnou povinnosfou učitcFa 
a školy, teda žiaci a rodičia majú právny ná­
rok na známkovanie. Tu si aulor neuvědo­
muje disproporciu mcdzi byrokratickým chá­
páním skutočnosti (nárokmi elatislickými) 
a praxou. Odmiela pripusliť možnosf (coje 
z hradiska štátnej správy prirodzene), že zá­
kladné íunkcie plnia aj alternativně školy 
(s právom veřejnosti), kloré tradičné výkon­
nostně orientované posudzovanie žiakov 
zdóvodnene odmietajú. Autor uvádza, že 
napriek ich kritikc “ ... známky a vysvedče­
nie ako úradne zdóvodnený a spoločensky 
uznávaný prostriedok nie jc možné nahra­
dil’. Spoločnosť má nárok na lo, aby od in- 
štitúcie škola obdržala precíznym

^^Ojeho zneužívaní nacistickou školou Ingankamp, K.: Geschichte der pädagogischen Diagnostik 
Bd. I. Pädagogische Diagnostik in Deutschland 1885-1932. Wcinhcim, i)l. Studien Verlag 1990.
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a poro/iimilcrnýin spósobom výpověď 
o loin, čolio sú /iačky a /iaci schopní a aká 
ich výkonnost'” (s. 8). Súčasnc konštalujc, 
/c prakti/ovanc vcrháhic posudzovanie slo- 
bodných (altcrnatívnych) škol nepředstavu­
je skutočnú alternativu. Tu obchádza takt, 
aký /ohrali altcrantívnc školy při presadcní 
nových sposobov posud/ovania na /ačialku 
školskcj dochád/ky.

Dalším dólc/itým podmclom rcccn/ova- 
ncj prácc jc posud/o vánic domácích úloh. 
Zabudnutédomáceúlohy nemo/no/ hladisk 
právného klasillkovať “ ncdoslaločne” . Za­
budnutá úloha jc pricstupkom proti školské­
mu poriadku, čo však nemo/no /námkovať. 
Právnc předpisy jedno/načne vymcd/ujú 
ro/sah /adávania domácích úloh, obdobné 
ako jc lo pri písomných skúškach.

Disciplinárně prostriedky ro/lišujú med- 
/i opatrcniami, ktoré nezasahujú do právnej 
síěry /iaka a takými, ktoré /iaka obmed/ujú. 
Tu však rovnako platí, /e výchovné a disci­
plinárně opatrcnia nepodliehajú známkova- 
niu (s. 79). K prvému typu disciplinárnych 
opatření patria napr. opakovanic nedbalo 
vypracovanej práce a ústné pokarhanie, kým 
k druhému typu prcradenic do paralclnej tric- 
dy. resp. inej školy. Disciplinárny poriadok 
prcsnc ricši aj problematiku odmictnutia 
výkonu a podvádzania.

Ak na začiatku školskej dochádzky bola

nahradená klasiílkácia verbálným posúdc- 
ním, nastávajú dólc/ité změny aj pri klasiíl- 
kácii na vyššom slupni gymnázií. Namieslo 
polročného vysvcdčcnia sa v Dolnom Sas­
ku používá studijná knížka (Studienbuch). 
Za jej vedcnic zodpovedá samotný žiak. Do 
študijncj knížky si zapisuje, ktoré kurzy na­
vštěvuje a aké výkony tam podal. Na konci 
polroku sa zaznamcnáva prc každý predmct 
a kurz dosiahnutý počet bodov. Každý zá­
znam potvrdí svojím podpisem tricdny uči­
tel' a tútor (s. 49). Tento postup je nevyhnut­
ným dósledkom vnútornej difercnciácic 
v podobo, ktorú škola v socialistických kra­
jinách nepoznala.

Dalším významným prvkom jo účast' zá- 
stupcov žiakov a rodičov na klasillkačných 
poradách. Právnc normy prcsnc dollnujú ich 
kompotoncio, resp. podmionky, za ktorých 
možu byt' z rokovania konrcrcncio vylúčo- 
ní.

Recenzovaná práca R. Meyenberga priná- 
ša množstvo ďalších cenných analýz práv­
neho stavu klasiíikácio žiakov, ktoré nie jo 
možné v úplnosti uviost', Móže sa stať vý­
znamnou pomóckou pri riešení zložitého 
komplexu posudzovania žiakov, ktorý bol 
u nás dlhé roky vzhladom na autoritativně 
chápanie žiaka a dominanciu školy chápaný 
zjednodušeno.

Pavel Kompolí

Vedeni sj)()lnpracovnici, autoři, 
clekujcnic vám, že nám posíláte svoje příspěv­

ky na tliskelách. IVosíme vás však o dodržování 
základních pravidel přípravy textu pro počítačo­
vou sazbu:

Klávesu 1’N IT K  používat pou/e a jenom na 
konci odstavce či titulku, pravý okraj nezarovná- 
vat, a hlavně nedělit slova ručně. Odstavce po 
zmáčknutí klávesy I-NTI-R psát od začátku řád­
ky, neodsazovat.

Nenahrazovat znak nuly O velkým C\ číslici I 
písmenem (’a z/ivorky () lomítky //.

K disketě (kterou vrátíme) prosíme přiložit

dvě pare vytištěného textu s vyznačením tučného 
písma a kurzívy podle představ autora.
•o- l abulky zaslal vytištěné v jejich skutečné 
podobě, na disketě pak v T602 napsat obsah bu­
něk do řádku lak, jak jdou položky za sebou. Mezi 
jednotlivými údaji udělat dvč mezery (nebo ta­
bulátor). Řádky oddělil 1«N ri-Rem.
•0̂ Délka řádky 70, délka stránky 64 (včetně 
paginace), řádkování 2.

P o z n á m k a : N c jvh o d n č jš i fcM ový c ilito r  k p ř í ­
p ra v ě  p ro  na.ši D T I*  sazhn  ¡c  T602.
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