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RECENZE
A REFERATY

1'hco Dietrich

DIE PADAGOGIK PETER PETERSENS. DER JENA-PLAN: BEISPIEL EINER

HUMANEN SCHULE
Bad Heilhrunn, Klinkhardt 1991.

Jiz vice nez dva roky se Ceskoslovenské
Skolstvi snasi vymanit z vlivu ideologickych
klesti pfedchéazejiciho reZimu, z centralistic-
kého zpdsobu Fizeni a spravy a najit urujici
linie moderni vychovné vzdélavaci koncepce
pro nejblizsi budoucnost. Kdo tyto snahy
pozornéji sleduje, vi, Ze ani jedna z téchto
snah nebyla zatim Gspésna. Ceskoslovenské
Skolstvi se zmita pod tlakem nesystematicky
pfijimanych a vyhodnocovanych zahranic-
nich zkusenosti z rliznych specificky se vyvi-
jejicich kulturnich oblasti svéta, pod tlakem
zakonodarnych zaplat, které nefeSi podstatu
problémd, ale snaZi se zakryt jejich nasledky,
pod tlakem bezkoncepéniho fizeni z centra
a pod tlakem vlastni neschopnovsti vyuzit
jistého legislativniho uvolnéni ve sviij pro-
spéch v mistnich podminkach.

Stale vice je slySet hlasy po zasadnich
studiich o dosud u nas reprezentovanych
ucelenych pedagogickych koncepcich, které
na zakladé respektovani svobody rozhodo-
vani jedince buduji nabidku k jeho dal$imu
vzdélani a formovani, aniz ho nuti prochazet
pfedem stanovenymi normami a omeze-
nimi. V této souvislosti se ne vzdy presné
a s hloubkou znalosti problematiky hovofi
A tzv. alternativnich podagogickych systé-
mech s vlastnimi alternativnimi Skolami;
pfiemz si prdmérny Ceskoslovensky peda-

gog predstavi waldorfskou
a waldorfské Skoly.

Ukazuje se, Ze se velmi potfebnym stava
fakt ziskat seriézni informace i o dalSich
nalternativnich®, lépe Fe€eno reformnich
pedagogickych koncepcich. Protoze stéale
chybi dostatek informaci v ¢eském jazyce,
odkazujeme na publikaci v jazyce némec-
kém, jejiz obsah se kazdym vydanim vyraz-
né inovoval a aktualizoval. Jednd se o utlou,
le€ obsahem hutnou poblikaci Theo Dietri-
cha o pedagogice Petera Petersona a huméa-
nim posléani jenského planu.

Theo Dietrich je jiz del$i dobu znam jako
jeden z vyraznych propagatord reformniho
pedagogického hnuti v Némecku. Ve svych
historicko-pedagogickych pracich se zamé-
fil zvlasté na vSestrannou analyzu Peterse-
nova dila a praktického smyslu pedagogické
koncepce jenského planu, at jiz ve special-
nich publikacich (napf. Geschichte der Pa-
dagogik, 18.-20. Jh., Bad Heilbrunn 1975)
nebo v pedagogicky obecnéji orientovanych
knihach (napf. Bildungswirkung des Grup-
penunterrichts, Minchen 1969; Zeit und
Grundfragen der Pddagogik, Bad Heil-
brunn 1991).

Recenzované 5. vydani Dietrichovy mo-
nografie se od predchézejicich vydani kvali-
tativné odliSuje hlubSim rozpracovanim his-

pedagogiku

345



torického pozadi vzniku a rozvoje teorie
a praxe jenského planu a analyzou moznosti
jeho aplikace soucasnou béZnou 3Skolskou
a vyucovaci praxi v masovych Skolach.

Cela publikace je rozdélena do deviti re-
lativné samostatnych studu, takze ¢tenar ne-
musi €ist knihu od pocatku jen proto, aby
porozumél textu, ale mlze libovolné volit
poradi kapitol.

Po Uvodm™ kapitole, v niZ Dietrich vzpo-
minéd na osobm' setkdni s Peterem Peterso-
nem v dobé vlastnich studii v Jené, se autor
strucné zabyva prehledem Zivota a dila Pe-
tersenova, pri¢emz zde uvadi Fadu novych
momentd, které nacerpal z osobnich kon-
taktd s rodinymi pFislusniky a nové kores-
pondence.

Treti az Sesta kapitola tvori GstFedni ¢ast
knihy. Dietrich zde &tenare uvadi do ptvodu
vzniku teorie Petersenovy pedagogiky, kte-

rou nazyva ,realistickou®, pficemz se zvlast

zabyva filozofii, metafyzikou, antropologii
vychovy jako hlavnimi koFeny vychovné teo-
rie. Nasleduje kapitola o praxi jenského pla-
nu, v niz se autor zamysli nad humannim
poslanim jenské Skoly. Hlavnim motivem mu
je pritom smysl Skoly jako vychovné institu-
ce vedouci k pospolitosti a k nadSenému
chapani horizontu moralky. Je pfiznacné, ze
pravé tyto Petersenovy idealy pospolitosti,
jdouci proti individualismu a nevyhranéné-
mu liberalismu (dobové chapanému), byly
zneuZity necionalné socialistickym progra-
mem a dodnes se jevi zejména v Némecku
otazka vztah( Petersena a nacistd v obdobf
30. a 40. let jako velmi ozehava a ne dosud
uspokojivé vyresena.

gogické situace* vychazi z interpretace ,,pe-
dagogické skutecnosti“ jenského planu. V ji-
nych koncepcich bude stejnd pedagogicka
situace jinak interpretovana a bude mit jiny
vyznam, vzhledem k ,,normam* daného mo-
delu. Proto musi pedagogicka véda odhalovat
a definovat i tyto normy.

Ustfedni ¢ast publikace uzavira kapitolka
o smyslu univerzitniho vzdélani ucitel( a jeho
obsahu podle Petersenovych pfedstav

Z hlediska historicko-pedagogického jc
velmi zajimava, i kdyZ nic nového nepfinaseji-
ci, kapitola o narodnich a mezinarodnich
souvislostech jenského planu. Dietrich se zde
pokou$i uvést jensky plan do souvislosti
s predchazejicim pedagogickym vyvojem
a ukazuje, z &eho jensky plan vyrlsta, co
prejima a kde se jevi jako originalni systém,
vzdy ovSem v ramci ideji reformniho pedago-
gického hnuti 20. let.

Pro Ceského Ctenafe bude ziejmé nejzaji-
maveéjsi a nejaktualnéjsi osmé kapitola, feSici
otazku, co mlzZe bézna $kola pfevzit z teorie
a praxe jenské Skoly, aby se co mozna nejvice
priblizila ideji humanni Skoly? Smyslem
ovsem neni (a Petersen to popiral) prevést
vSechny Skoly na jensky plan jako spasitelnou
koncpeci, kterd jednou provzdy vyfesi vSech-
ny stavajici problémy Zivota Skoly. Jenska Sko-
la méla byt vzorem, pfikladem humanni Skoly
a jako takovy se dodnes vyviji podle mistnich
pominek tak, aby odpovidal humanni skute¢-
nosti. V kone¢ném ddsledku se vlastné jedna
o podfizeni vyucovani vychovnym cilim. Po
Gspésnych jednanich s nakladatelem bude
tato kapitola v pfekladu zverejnéna v Ceském
pedagogickém tisku. Dietrichova kniha je

V  dalsi kapitole rozvadi Dietrich Peterse- ukonéena Uvahou nad vztahem Petersena

novy nazory na pedagogicky vyzkum. Smy-
slem pedagogického vyzkumu nemi’ nalezeni
novych metod, ale nalezem' vlastmch stanovi-
sek k ukoldim a cildm vychovy. Hlavnim bo-
dem se zde jevi studium tzv. ,,pedagogické
situace”. Smyslem pedagogického vyzkumu
u Petersena je osamostatném' pedagogiky ja-
ko védy o vychové, ktera stale zkouma a sle-
duje urcitou véc, z niz se vyviji urcity ,,peda-
gogicky* vztah a jak tato véc prispiva peda-
gogické situaci a pedagogickému jednani.
PFicemz je dulezité vidét, ze definice ,,peda-
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k nacistickému rezimu, pfiCemz Dietrich
oponuje dokumenty podloZzenymi argumenty
kritikim Petersena a ukazuje pravé snahy
Petersena v ramci vlastnich moznosti v jeho
boji s nacistickou ideologii i praxi vSedniho
dne.

Dietrichova publikace je doplnéna vyhéro-
vou bibliografii Petersenovych dél a spisl
a praci o Petersonovi.

Publikaci Ize doporugit vsem zajemcim
o otazky reformy Skolstvi, vyu€ovaciho pro-
cesu a vychovné prace vibec.  Karel Rydl



Zenz, H., Hrabal, VI jun.,

Marschall, P. (1992) (Hrsg.).

ENTWICKLUNGSDRUCK UND ERZIEHUNGSLAST
Gottingen. Bern. Toronto. Seattle: Hogerfe, S. 174

Kniha nese podtitul ,,Socialni biologické
zdroje Gjmy na vnitfni pohodé zZaku*“. Edi-
tory knihy jsou €lenové katedry medicinské
psychologie v Ulmu (pfispévky jsou i z né-
kterych doktorskych praci).

Recenzovana kniha vychazi v dobé bouf-
livych debat ugitel, pedagogickych psycho-
logi, poradenskych odbornikd a rodicd
0 nutnosti transformace Ceské 3koly. Pfi-
¢emzZ zvlasdt silné jsou pocitovany obavy, Ze
souCasny prevazné direktivné manipulujici
model Skoly a natlakové klima Skoly s sebou
pfinaseji Cetné frustrujici a neurotizujici mo-
menty, které ohroZuji zdravy vyvoj a rozvoj
détské psychiky. Ohrozeni zdravého vyvoje
kulminuje velice Casto predevsim v dobé
puberty.

Kniha dokazuje, Ze tyto problémy jsou
intenzivné pocitovany nejen u nas, ale
1v pomérné stabilizovaném némeckém Skol-
nim systému.

Jiz v pfedmluvé knihy, kterd je napsana
prvnim autorem a zaroven vedoucim jiz
zminéné katerdy, se dovime o vzniku této
knihy. Kniha je zpracovanim vice nez IOti-
letého vyzkumu, ktery v Ulmu probihal a ty-
kal se psychické a socialni pohody déti
a mladeze ve véku 10—16 let. Plvodné vy-
zkum zacal na jednom celodennim ulmském
gymnaziu. Ulmsky projekt byl podnicen za-
interesovanymi rodi€i. Rodice chtéli sly3et
mnoho odpovédi. Zejména vSak na otazku:
»ZpUsobuje 3kola ujmy na fyzickém a psy-
chickém zdravi zak(?“. Takto ladény vy-
zkumny projekt byl pfedlozen ministerstvu
pro kulturu a sport spolkové zemé Baden-
-Warttenberg a vyustil ve tfilety vyzkumny
projekt (1980-1983) nazvany ,Zkoumani
vykonového chovani a psychické pohody
7ak0*“. Vyzkumna pozornost byla nejdfive
vénovéna Skole jako rizkovému faktoru. To-
to plvodni zaméfeni bylo rozsifeno o pro-
blematiku biopsychosociologickych pocho-
d zrani v puberté. Navazny projekt, jehoz
ohniskem byly zatézové faktory z mimoskol-
ni sféry, jiz ministerstvo finanéné nepodpo-

filo, ale prostfedky byly ziskany od ,,.Deut-
schen Forschungsgemeinschaft® (1983 —
—85). Cilovou skupinou pro vyzkum byli
Zaci ,,Hauptschule, Realschule und Gymna-
sium“ v Ulmu. Nasledoval pak tfeti projekt
v této fadé, ktery byl FeSen v ramci univerzi-
ty v Ulmu s ndzvem ,Skupinovy trénink
u mladeze s psychosomatickymi potizemi
a poruchami sebepojeti* (1986 —1988).

Recenzovana kniha je rozdélena do dvou
Casti, pficemz Cast prvni zahrnuje 6 kapitol
a Cast druha 7 kapitol. Kapitola 1 ,Jsme
nemocni! Subjektivni obraz psychické po-
hody 12-14ti letych* byla napséna
Zenz(em) a Hrabalem. Zéakladni metodou
pro zjisténi djmy na fyzické pohodé je nejen
v této kapitole, ale i ve vétsiné ostatnich
kapitol, Brahlerdv dotaznik (1978) ,Der
Giesener Beschwerdebogen (GBB)“. Tento
dotaznik, ktery se u nads nepouZiva, je sycen
polozkami télesnych potizi, které jsou roz-
déleny do ¢tyr skupin a celkovy skor je jejich
sumou. Dotaznik zachycuje pocity v nékoli-
ka oblastech. Jsou to: (1) vycerpani (Gnava,
slabost, ospalost), (2) potize v Zalude€nim
traktu, (3) bolesti v koncetinach (ramena,
zada, klouby), (4) bolesti v oblasti srdce
a krevniho obéhu. V této kapitole autofi
zjistili nasledujici signifikantni skute€nosti.
Nejsou rozdily mezi pohlavimi v 7. tfidé, ale
v 9té. Dévcata vykazuji vyssi hodnoty vycer-
pani.

Kapitola 2 (Wehner, Zenz) je nazvana
»Telesny vyvoj v puberté“. Tato kapitola je
teoretickym vstupem pro kapitolu 3 ,,Obraz
télesnych potizi béhem puberty* (Wehner,
Zenz, Hrabal). Na zakladé lékarského vy-
Setfeni Taunnerovou metodou byl vySetfen
vzorek déti deseti, dvanacti a Ctrnactiletych.
Tato metoda umoziuje klasifikovat déti
a mladez do 4 stupiili na zakladé pohlavniho
zréni. Aplikovana byla jiz vySe zminénd me-
toda Brahlerova ,,GBB“. V této kapitole
autofi prokazali, Ze subjektivni obtize se
signifikantné lisi se stadiem fyzické zralosti.
Nesignifikantni vysledky jsou charakteris-
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tické v prvnich dvou stadiich. Ve tretim
stadiu dochazi k vyraznému narQstu potizi
u dévcat, nikoliv u chlapcl. Na konci puber-
ty klesa Groven subjektivnich obtizi u chlap-
cli pod urovei pted zaCatkem puberty, u di-
vek je pokles pouze mirny a udrzuje se znac-
né vysoko nad stavem subjektivnich potizi
pfed zaCatkem puberty. Kapitola 4 ,,Men-
struace v prozivdm" pubertalnich divek*
(Hauswald, Zenz) vychazi z obsahovych
analyz rozhovorli s divkami. Pfed prvni
menstruaci pfevazuji negativni pocity ve sle-
dovanych oblastech. Tato kapitola ukazuje,
Ze ive SRN je v této dobé mensturace tabui-
sovanym tématem a Ze je tfeba podstatné
vice osvétova prace na tomto poli.

Kapitola 5 ,,Fyzické zrani v prdbéhu pu-
berty a zmény v sebepojeti a koncepci svéta
a mladeze" (Terpeluh). V této kapitole byly
uvedené stupné zralosti srovnavany se Sesti
faktorovym dotaznikem (sebehodnoceni,
sebeprosazovani, odcizeni, pozornost obra-
cend na sebe, depresivita a strach). Uvnitf
jednotlivych stadii byly zjistény rozdily v fa-
dé oblasti. Ctenar s hlub$im zajmem o tuto
na strané 70. Kapitola 6 ,Fyzické potize
jako varovny signal“ (Hrabal) je UspéSnym
vyusténim prvni ¢asti knihy a zaroven teore-
tickym vstupem pro ¢ast durhou. Vladimir
Hrabal jun. zde pfedstavuje hypoteticky mo-
del vzniku psychosomatickych obtiZzi pfi
dlouhodobé stresové zatézi, ktery ma dvé
Casti. Prvm" se tyka télesnych potizi a zvlad-
nuti stresu ve smyslu mozné chronifikace
psychosomatickych obtizi, druhd €ast mo-
delu vychézi z atribuémTio pojeti. Jde o pfi-
pisovani pficin télesnym potizim v interakci
ditéte a dospélého, coZz dokumentuje boha-
tymi pfiklady z praxe. Kapitolu uzavird mo-
delem, jez odrazi koncepci knihy.

Pro Ceského Ctenafe je zvlasté zajimavé
srovnani téchto modeld s teoretickou kon-
cepci motivace rozpracovanou v autorovych
predchozich pracech v Ceskoslovensku.
Ukazuje se, Ze tato teoreticka vychodiska
maji obecnéjsi platnost a lze je aplikovat i na
jiné oblasti napf. na vySe zminénou otadzku
vzniku chronickych psychosomatickych ob-
tiZi.
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Druhou ¢ast zacind kapitola 7 ,,Mladez
s télesnymi potiZzemi a jejich rodice” (Baur-
-Goldner). Kromé v této knize pouzivaného
dotazniku GBB autor této kapitoly vytvofil
dotaznik vlastni, jenZ se tyka klimatu v rodi-
né, zejména odmitani ditéte a omezovani
jeho volnosti. Autor prokazal vztah mezi
télesnymi potizemi a odmitanim déti mat-
kou (p<0, 01). Obdobna vysoce signifi-
kantni korelace je mezi télesnymi poizemi
a odmitani dcer otcem. Tuto kap. mdzeme
celkové shrnout takto: Matky i otcové posu-
zuji své déti priblizné stejné, a to jak v oblas-
ti odmitani ditéte, tak rodinného klimatu
a omezovani volnosti. To plati pro chlapce
i divky. Signifikantni rozdily byly nalezeny
v tom, Ze volnost divek je omezovéana vice
nez volnost chlapcl, dale pak u dévéat byl
zjistén signifikantni vztah mezi rodinnym
postojem a télesnou pohodou, zatimco
u chlapcl nikoli. Dale z kapitoly vyplyva, Ze
citlivost divek na rodinné klima se v pribé-
hu puberty méni. Obecné divky reaguji vice
na posuzovani svého otce, nez na posuzova-
ni matky. Kapitola 8 nese nazev ,,odpovéd
tela na Skolni pozadavky“ (Marschall).
Z metod k fedeni tohoto problému z(stava
GBB, dalsi dotaznikovou metodou je i u nas
znamy dotaznik Wieczerkowski(ho) et al.
(1973) ,,Angstfragen fiir Schiler AFS* ma-
jici tyto 3kdly: Strach ze zkousky (13 polo-
zek, PA), Manifestni strach (6 pol. MA),
Nechut' ke Skole (8 pol., SV) a Socialni za-
doucnost (6 pol. SE). Cesky pfeklad tohoto
dotazniku (Man, 1978). Kromé téchto pro-
ménnych méli Zaci na téle umistén pfistroj,
ktery méfil TF a svalové napéti. Na zékladé
téchto instrumentl byly zjistovany rozdily
mezi normalnimi vyu€ovacimi hodinami
oproti hodindm testovym (zkouSkovym)
a pauzam zakl s vysokym GBB, tzn. vyso-
kymi subjektivnimi potizemi a strachem ze
zkousky (PA). Vybér zakl do rizikové skupi-
ny byl provadén na zakladé kvartill v GBB
a zkouskam strachu. Jak vysledky ukazuji,
TF reaguje u vSech zakd na zatéZzové situace,
zatimco svalové napéti vykazuje signifikant-
ni rozdily tzn. vySSi napéti pfes vSechny si-
tuace pouze u rizikové skupiny. Mimo to
byly tyto parametry zjiStovany v interakci



ucitel — zak. lento pfistup povazujeme za
dosti nosny a bylo by i uziteCné provéfit ho
v podminkach nasi Skoly.

Kapitola 9 ,VIliv typu (druhu) 3koly na
télesnou a psychickou pohodu mladeze”
(Kratschmer). Aplikovan byl opét GBB
a Koncept sebepojeti (dotaznik vytvoreny
autorkou). Hlavni vychodiska této kapitoly
jsou nasledujici: (1) Priciny psychickych
a télesnych potizi nesouvisi jenom s biolo-
gickymi zménami v dobé puberty, ale mo-
hou byt vztazeny k vlivim prostfedi a so-
cialnim faktordm. (2) Fyzicka zatéz v real-
ném gymnaziu a gymnaziu je prozivana sla-
béji nez v ,Hauptschule“, (3) v 7. tfidé
dochazi k rapidnimu pfelomu. Zatimco té-
lesné potize na gymnaziu a redlném gymna-
ziu dosahuji  kulminaéniho bodu, na
»,Hauptschule“ podstatné klesaji. V 9. tfidé
u zakG gymnazistl pretrvava vysoka Groven
subjektivnich potizi, u zak( realky dosahuji
subjektivni potize plvodni Grovné jako ve
tfidé 5té a ,,Hauptschule“ zlistava na urovni
tfidy 7mé. Kapitola uvadi radu dalSich vy-
sledk( a konkrétnich doporuceni pro uéitel-
skou praxi.

Kapitola 10 ,,Radost z uceni, strach z vy-
konu a télesna slabost: Psychologické zaze-
mi Skolni nepohody“ (Zenz, Hrabal, Mar-
schall). Autofi zkoumaji na 177 Zacich celo-
denniho gymnazia strach zakd (v tomto pfi-
padé byly pouZzity vSechny Ctyfi Skaly AFS
— viz wvySe), vykonovy motiv pomoci
Schmaltova (1967) Leistungsmotiv-Gitter
(pfedbéz. Ceska verze Man 1979, sr. téZz Hra-
bal, VI. jun.. Man, Pavelkova ,,Psychologic-
ké otazky motivace ve Skole* — 1984,
1989), dale zjistuji vlastnim dotaznikem so-
cialni klima ve Skole, jakoz i vykonové atri-
buce zakd, nechybi ani zde GBB. V této
dilezité kapitole je vysvétlovan a statisticky
dolozen dvojznaény vztah mezi U(zkosti
a Skolnim vysvédcenim. V Gvahu jsou brany
proménné ucitel a jeho zpisob interakce
s uskostnymi Z&ky. Vysledky méfeni strachu
ukazuji, Ze existuje rozdil mezi manifestnim
strachem (MA) a zkouskovym strachem
(PA) pokud jde o jejich vztahy k télesnym
potizim. Bylo prokazano, Ze neexistuji zmé-
ny v jednotlivych rocnicich v MA ve vztahu

k télesnym obtizim, zatimco u PA se tento
vztah sniZuje od 7. tf. do tf. 9. (gymnazium).
Zajemce o hlubsi analyzu odkazujeme na
str. 112 a 113. Interpretace statistické analy-
zy se jevi smysluplnd. Na ,,Prafungangst-
-PA* si mlzZe zak snadnéji vytvofit ,,copin-
gové“ strategie nez na MA. Pfednosti je, Ze
v Gvahu byly pfi interpretaci brany Skolni
situace a interakce ucitel-Zak.

Kapitola 11 ,,Zanedbavani Skoly, strach ze
Skoly, Skolni vykon* (Keiser). Autor se nej-
dfive pokousi o teoretickou taxonomii od
zanedbavani Skoly, chozeni za Skolu az po
Skolni fobie. Pracoval s rozsdhlym vzorkem
1605 7akl (6.-8. tfid), neopomnél ani
,ZVIastni Skoly“. Hlavnimi zjistovanymi pro-
ménnymi pro statistickou analyzu byly: za-
meskané hodiny, AFS a prospéch. Zjistil
pozitivni relativné nizké korelace mezi v3e-
mi proménnymi Uzkosti, které na tak velkém
vyzkumném souboru prekracuji konvenéni
hladinu statistické vyznamnosti. V zavéru
kapitoly se autor pokousi vysvétlit zanedba-
vani v rliznych zemich a porovnava vlastni
vysledky, pokud to vibec jde, se zahrani¢ni-
mi. Kapitola kon¢i doporucenimi, jak tento
faktor Castecné eliminovat.

Kapitola 12 ,,Fyzické a psychologické na-
roky $koly a Zak( na ugitele* (Marschall,
Zenz, Bladischwiler). Je to jedind kapitola,
ktera se vénuje vyzkumu uiteld. Nejdfive
autofi analyzuji slozitost situace ucitele, kte-
ra4 vyplyva na jedné strané z mnohdy kom-
plikovanych vztahli se tfidou a na strané
druhé ze slozitych vztah( mezi uditeli samy-
mi. PouZité metody byly: GBB a vlastni
dotaznik zahrnujici 6 Skal pro typické zaté-
Zové oblasti uvadéné v literatufe. Jsou to (1)
obecna zatéz plynouci z ucitelského povola-
ni, (2) vztahy ucitel —zak, (3) vztahy ucitel
- ucitel(é), (4) cynismus a kritika na kon-
krétni Skole, (5) socialni angaZzovanost, (6)
psychické reakce na narocnost pedagogické
prace. Dimenzionalita dotazniku byla stano-
vena na zakladé faktorové analyzy (z plivod-
nich 80ti polozek zbylo 47). Autofi zjistili
fadu vyznamnych korelaénich souvislosti
predevSim ze Skaly 1, 2, 4, 6 k GBB, tzn.
télesnym obtizim. Na zakladé svych vysled-
ki konstatuji, Ze vedle objektivné zatézo-
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vych faktorl ucitelova povolani, rozhoduje
také uditelliv osobni postoj k jeho povolani
a Skole o tom, bude-li jeho psychicka a téles-
na pohoda narudena. Knihu uzavird Sstran-
kova kapitola (Zenz, Balzer-Béken, Mar-
schall) s fadou konkrétnich pedagogickych
a terapeutickych doporu€eni a krasnych
myslenek, jez vychazeji z vysledk( uvadé-
nych v jednotlivych kapitolach.

Ti z Ceskoslovenskych psychologl a peda-
gogtl, ktefi méli moznost se seznamit po-
drobnégji s eskymi pracemi VI. Hrabala jun.,
poznaji, Ze at nestdl u pocatkd vyzkumi
v této knize shrnutych (jeZ vychazi z doktor-
skych disertaci provadénych v Ulmu), vtiskl
ji svou podobu a ¢asto dokazal, zejména v 6.
kapitole, precizovat a dale tviréim zpUQso-
bem rozpracovat nékteré myslenky, jez Ces-
ky ¢i slovensky ¢tenar najde v knize o moti-

vaci, kterou s ndmi (recenzenty) napsal. Ra-
du myslenek, které jsme méli moznost s nim
diskutovat, dotahl v této knize na zakladé
své logické UGvahy do podoby kvalitativné
vyssi, coz v predmluvé ocefuje i vedouci
katedry Prof. Dr. Helmuth Zenz. | kdyz
prace neni metaanalytickou studii z hlediska
dnednich sofistikovanych statistickych me-
tod, jeji celkové pojeti pfesahuje pouha fak-
ta uvedend pri deskripci jednotlivych kapi-
tol. Takovyto pfistup jisté oceni zvlasté pe-
dagogicti, Skolni, poradensti psychologové
a teoreticti pedagogové. Radu podnétli
k zamysleni v ni najdou i ucitelé a vychova-
telé, pokud se k nim recenzovana publikace
dostane.

Isabella Pavelkova, FrantiSek Man

V. Cedrychova — J. Krestovd — J. Raudensky
MOZNOSTI DIFERENCIACE ZAKC NA ZAKLADNI SKOLE

Praha, H§ H 1991 68 s.

Jednou z velmi aktudlm"ch oblasti peda-
gogické teorie i Skolm" praxe je i problemati-
ka diferenciace a individualizace. Na mno-
hych 8kolach se tymy uéitel( i jednotlivci
pokouseji o realizaci modernizac¢nich ten-
denci, k nimZ bezesporu diferencované vy-
ucovam' patfi. NezZ se v3ak k uskute¢novani
diferenciace v konkrétmch podminkach
Skoly pfistoupi, je nezbytné kromé jiného
seznamit se s nékterymi praktickymi zkuSe-
nostmi s jejim zavadénim (u nés i v zahrani-
¢i) a s odbornou pedagogickou literaturou.
Unahlené a nepromyslené zavadéné a reali-
zované diferencované vyucovani mlze déti
poskodit jak po strance intelektualm”, tak
i socidlm™ a prozitkové. 1 z tohoto dlvodu ma
predloZzend publikace velky vyznam — se-
znamuje ucetelskou verejnost s problemati-
kou diferenceace, s jejimi historickymi sou-
vislostmi, zahrani¢nimi zkusenostmi, s riz-
nymi variantami modeld  diferenciace
a s konkrétnimi moznostmi jejich vyuZivani
v prostfedi naSich zakladm"ch Skol.

Autofi publikace chapou diferenciaci jako
prostiedek zvySovam' Grovné pfipravy zakd.
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Hlavni pozornost zaméFuji na objasiovani
moznosti diferenciace v rozvoji zakd na
druhém stupni zékladni Skoly, tedy u Z&-
kG mezi n. a 15. rokem. Podstatnym vy-
chodiskem autor(i je teze, Ze rlizné mode-
ly a varianty diferenciace umozfiuji jed-
nak optimalni vSeobecny rozvoj intelekto-
vych schopnosti, ale i rozvijeni a prohlu-
bovéani schopnosti specidlnich. Text neni
vyCtem a popisem vSech zndmych forem
diferenciace. Jsou uvedeny pfedevsim ty,
které jsou u nas uzivané i ty, které je
mozné v naSich podminkach postupné re-
alizovat.

Z hlediska celkové struktury je prace cle-
néna do &tyF zakladnich kapitol. Uvodni se
zabyva problematikou vymezeni pojmu dife-
renciace, historickymi aspekty a naznace-
nim schématu modell diferenciace. Jiz
v (vodni kapitole je zdliraznén vyznam hu-
manistického pojeti Skoly jakoZto instituce,
kterd ma napomahat procesu sebepoznavani
74k, ale i objevovani orientace v sobé sa-
mém a hledani vlastnich cest dal§iho rozvo-
je. K tomuto poslani skoly mdze vyznamné



napoméhat i vhodné promyslené a realizo-
vané diferencované vyuéovani.

V  dalSich tfech kapitolach se autofi zaby-

vaji strucné, ale pfehledné nékterymi mode-
ly diferenciace, které u nas jiz prokazaly
svou Zivotnost a které je mozné realizovat
i v souCasnosti vzhledem k tradicim naSi
Skoly. Diferenciace se mize uskute¢iiovat na
zakladé predem jasné stanovenych Kkritérii
a prostiednictvim rlznych dilich forem.

Nejprve je vénovana pozornost modelu
vnéjsi kvantitativni diferenciace. Uvedeny
model vychazi ze zakladniho kritéria, kte-
rym je mira obecnych schopnosti zakd (vét-
Sinou studijniho prospéchu vyjadreného
klasifikaci). Autofi uvadéji nékteré varianty
zminovaného modelu, které lze v naSich
podminkach pouzit - samozfejmé vSak
s uvédoménim si jejich kladl i nevyhod.
Mezi tyto varianty jsou zafazeny:

* forma vybéru paralelniho néarocnéjsiho
typu Skoly,

* forma vybéru rlizné naroného programu
vyu€ovaciho predmétu (v ramci jednotné
Skoly),

* forma skalace (pfeskéeni rocniku).

U kaZzdé z variant modelu diferenciace se
autofi pokouseji o stru¢né doporuceni a vy-
mezeni nejzakladnéjSich podminek pro je-
jich realizaci v zakladni Skole. Kazda z uve-
.dénych variant je rlizné narocna na realizaci
a prinadsi i rozdilné vychovné vzdélavaci
efekty.

Na respektovani predevsim specialnich
schopnosti a zajmd zakd jako hlavnflio krité-
ria diferenciace je podle autord zaloZen mo-
del vnéjsi kvalitativni diferenciace. Jeho re-
alizace mnohem vice akceptuje vlastni ak-
tivni rozhodovani zakd (i rodi¢l) v procesu
zafazovani do urc€ité tfidy. Na rozdil od mo-
delu kvantitativniho jde v druhém modelu
mnohem vice o skute¢nou volbu zakd z na-
bidek, které zajistuje Skola. Opét je v textu
uvedeno, stru¢né analyzovano a srovnavano
nékolik variant tohoto modelu diferenciace:

forma vybéru paralelniho typu Skoly
s rozSifenou vyukou nékterého vyucovaciho
pfedmétu ¢i skupiny pfedmétd,

forma vytvoreni systému povinné volitel-

nych predmétd,
* forma vytvoreni systému nepovinné voli-
telnych predmétd.
Tento model diferenciace je podle naSich
i zahrani¢nich zkuSenosti z hlediska rozvoje
74k vyhodngjsi (a to ve viech vykonnost-
nich skupinach), ovSem velmi naro¢na je
organizace takto diferencované vyuky.
Model treti, o kterém autori informuji, je
modelem vnitfni (flexibilni) diferenciace.
TFida pracuje v plvodnim sloZeni, jako t¥ida
»,kmenova“, avSak v ramci této tfidy se poci-
ta s diferenciaci prospéchovou i zajmovou.
Tento model diferenciace vyuky je velmi
Uzce propojen i s procesem individualizace.
Zafazena je zde:
* forma systému velkych a malych tfid (ty-
mové vyucovani),
* forma diferenciace zak( v oddélenich,
* forma skupinového vyuc€ovani (homogen-
ni skupiny).
Zajimavym podnétem pro ucitele se stane
jisté informace o variantach diferencované-
ho vykladu (tzv. metoda dvojiho vykladu
a tzv. metoda prodlouZzeného vykladu), kte-
rého je mozné vhodné vyuZit pfedevSim pfi
uskutec¢iovani diferenciace v oddélenich.
Text se prostfednictvim problematiky va-
riant a moznosti diferenciace dotyka i mno-
hych dalSich zavaznych otazek soucasného
vyu€ovani — vymezeni zékladniho uciva,
otazek zpdsobt hodnoceni, mozZnosti rozvo-
je socidlnich dovednosti zakd, vztahu obec-
nych a speciadlnich schopnosti aj. Jako aktu-
alni se rysuje i otdzka odborné a metodické
pfipravy budoucich ugiteld pro varianty vel-
mi narocné diferencované vyuky.
PfedloZenou publikaci doporu€ujeme ne-
jen odbornym pedagogickym pracovnikim,
ale pfedevsim uciteldm a studentlm ugitel-
stvi. Na jedné strané je text zajimavym infor-
macnim pramenem k problematice diferen-
ciace a na druhé strané se stdva podnétem
pedagogické praxi, kterd jednotlivé varianty
diferencované vyuky mize promyslené
a odpovédné na zakladé svych redlnych
podminek ovéfovat.

Alena ValiSova
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Nahrstedt, W.

LEBEN IN FREIER ZEIT. GRUNDLAGEN UND AUFGABEN

DER FREIZEITPADAGOGIK

Darmstadt, Wissenschaftliche Buchgesellschaft

Autorem knihy Zivot ve volném Case je Dr.
Wolfgang Nahrstedt, narozeny v roce 1932, pro-
fesor véd o vychové se zaméfenim na pedagogiku
volného Casu, kulturni préci a pedagogiku cesto-
vani, plsobici od roku 1980 na univerzité v Line-
burgu (SRN). Je ¢lenem Védecké spolecnosti pro
turistiku, predstavitelem poradni skupiny vzdéla-
vani Evropské asociace pro volny ¢as a rekreaci
(ELRA), ¢lenem vykonného vyboru komise vy-
chovy Svétové asociace pro volny €as a rekreaci
(WLRA), predsedou komise pedagogiky volného
casu Némecké spolecnosti pro védy o vychove,
predsedou Institutu pro védu o vychové a kulturni
praci (IFKA) v Bielefeldu. Hojna publikacni ¢in-
nost a spoluautorstvi fady spisi IFKA, stejné jako
fizeni odborného Casopisu Pedagogika volného
Casu, jej fadi na jedno z prednich mist ve svété
v problematice pedagogiky volného Casu.

1990.

bude platit, Ze je nutné pedagogicky zpfi-
stupnit a vyuzivat moznosti vzrlstajiciho
a zménéného &asu: ,Cas je viak médiem
realizace svobody* (s. 142). Toto tvrzeni
musi byt pfirozené uhajeno proti pfijima-
nym zasahlm soucasného spolecenského
systému a trhu. Ukolem pedagogiky volného
Casu je pocitat s takovym vyvojem. Zde leZi
rozhodujici vyznam Nahrstedtovy studie:
obsahle a fundované uvést pojem Casu do
diskuse pedagogiky volného Casu.

Kapitola 1, Volny Cas jako doba uceni,
zaCina interpretacemi prikladd, které ¢tena-
fi Zivé a nazorné umozni pfistup k tématu:
pedagogika volného €asu jako ,,... Cast his-
torického Ukolu uceni spolecenského nové-

V  zakladnim dile o pedagogice volného ho uspofadani ¢asu“ (s. 13). Autor dialek-

¢asu autor na 240 strandch uvadi celou Sifi
oboru, v&etné teorie a déjin, které tak jsou
poprvé pojiméany v celistvém spojeni pod
zornym Uhlem védy o vychové, coZz hylo
doposud pouhym pFanim. Stejné tak se jed-
na o vynikajici pfispévek pro samotnou dis-
ciplinu, nemluvé o pomoci studujicim a vy-
uCujicicm oborli pedagogiky, pedagogiky
volného Casu, vychovatelstvi, i samotnych
pracovmici ve vSech uUsecich sféry volného
Casu. ,,Spojovat volny €as s pedagogikou
vzbuzuje podeziem™ (s. 1), tak zni prvni
véta Uvodu. Autorovi se jeSté stale zda nej-
snaze pochopitelné vysvétleni ¢i ospravedl-
néni pomod pojmu uceni, proto v prvni
kapitole popisuje ,volny €as jako uceni“.
A na kladném zodpovézeni otazky, zda by
pak volny ¢as skute¢né mohl byt ,,obdobim
uceni“, zavisi podle Nahrstedta opravnénost
pedagogiky volného Casu.

Na druhé strané vsak ve stfedu argumen-
tace nestoji pojem uceni, nybrz asové sché-
ma: kompetence, suverenita a svoboda €asu.
Pedagogika volného €asu nebude tedy zalo-
Zena na pouhém pfirlstku volného Casu
a poklesu délky pracovm' doby; stale vice
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ticky rozviji své vypovédi zplsobl jednani
v tezich, antitezich a syntéze, které tak cha-
rakterizuji jeho dal3i vyvody V subkapitole
1.2. je predstaven profil a kompetence peda-
gogli volného Gasu, pficemZ nékteré problé-
my vyplyvaji nebo se vyskytuji az v paté
kapitole. Takové vécné pojeti tématického
k¥izeni neni Casto obvyklé, ¢lenéni knihy
totiz postrada linearni systematickou po-
sloupnost, autor témata spiSe cirkularné
rozSifuje, sledované otazky pozoruje z jinych
ahld. Tak dochazi k urgittmu zdanlivému
nadbytku faktickych informaci, Ze se jedno-
tlivé pojmy odhaluji v koncentrickych kru-
zich. Uvedeny postup ¢tendfi zprostfedkuje
jisty druh napéti, mlze se jevit jako nevyho-
da, ale na druhé strané pri mnozstvi latky
a Sifi zabéru téZ poskytuje Sanci k podrob-
néjSimu studiu problematiky, zaméfené na
volny ¢as soucasného i dfivéjsiho obdobi.

Pedagogika volného €asu je definovana
jako ,internaciondlni pedagogické jednéani,
které vytvari a pokousi se zlepSit pfedpokla-
dy pro uceni se volnému ¢asu a volnocasové
kompetenci... Za pedagogy volného c¢asu
budou oznacovani pedagogové, ktefi pe-



clagogiku volného Casu nabizeji jako sluzbu*
(s. 16). Rozsah pUlsobnosti pedagoga volné-
ho €asu, nového typu pedagogického pra-
covnika, lze klasifikovat na: a) schopnost
volno€asové komunikace a poradenstvi ve
volném ¢Case; b) zpdsobilost k animaci, in-
strukci volnoCasovych aktivit, utvareni pro-
graml, interpretaci okolniho prostiedi;
c) schopnost organizace, administrace
a planovani d) zplsobilost k volnoCasové
politice (s. 20—23). S Urovnémi jednani
souvisi i étyfi uvadéné typy pedagogl volné-
ho €asu; a) vlastni pedagogové volného ¢a-
su jako poradci pro volny €as; b) animatofi,
organizatofi aktivit, inspiratofi, didaktikové
volného ¢asu, pedagogové kultury, sportov-
ni pedagogové volného €asu, vedouci studij-
nich cest; c¢) administratofi volného cCasu
(organizatofi zafizeni — hfist, center mla-
deze, cestovnich kancelafi, volnoCasovych
a kulturnich instituci); d) volnocasovi poli-
tici a védci. V bodé 1.3 o teorii pedagogiky
volného Casu se objevuje druhé Ustfedni té-
ma Nahrstedtovy studie: vztah mezi peda-
gogikou, emancipaci a trhem. Kapitola kon-
¢i ndvrhem c¢lenéni pedagogiky volného ca-
su. V tomto misté je patrna autorova skrom-
nost, typicky rys celé knihy, ponévadz nabizi
vycCerpavajici prehled klasifikace pedagogic-
ké discipliny s ohledem na Casové etapy
lidského Zivota (denni, tydenni, ro¢ni a Zi-
votni) i v navaznosti na chapani volného
€asu jako aspektu a principu obecné peda-
gogiky (s. 33).

Ve druhé kapitole Volny ¢as jako doba
Zivota se formuje odlvodnéni pedagogiky
volného €asu: plati, Ze se svoboda ¢asu brani
proti odcizeni dobou svéta prace, trhu, spo-
tfeby a kultury médii. Autor rozebird za-
kladni myslenky pedagogiky volného ¢asu,
v§ima si Ulohy a vyznamu pedagogiky v jed-
notlivych podobach volného Casu (od den-
niho po celoZivotni). Zavére€nou pasaz této
Casti tvoFi volnogasova utopie ,,Clovék ve
volném cCase jako vyvojovy Cinitel* (s.
69—77. Na z&kladé zmcn Casové struktury
spoleCnosti se Nahrstedt domniva, Ze lidé
v budoucnosti potvrdi kriticky ucebni po-
tencial, Ze se cil uceni stane ,,stylem volného
Casu, ktery se proméni v Zivotni styl“.

Treti kapitola, nazvana Boj o volny cas,
prinasi kriticky nacrt historie. V iivodu do-
chazi k ndzorovému stretnuti s H. Giesec-
kem a H. Opaschowskim, dalSimi exponenty
némecké pedagogiky volného €asu. Vycho-
zimi body ,hadky“ je reformace, osvéta
a socialni politika; obéma pfednim teoreti-
klim je vytykano negativni pojeti podagogi-
ky volného Casu, Nahrstedt totiz volny Cas
a pedagogiku volného ¢asu chape jako osvé-
tovou koncepci: od pocatku jsou spojovany
s emancipacnimi vlnami neprivilegovanych
spoleCenskych vrstev. Spisovatel poZaduje
historicky Sir§i ramec, logicky zacind od pa-
zourku a fedi spoledenstvi lovcl a shéracl
a Usti do demokratické pedagogiky volného
Casu v hypoteticky svobodné spolecnosti;
rozsahly a vyCerpavajici pfehled déjin volné-
ho €asu a pedagogiky volného €asu, navrh
Clenéni, podava na s. 85. Volny ¢as se pfitom
jevi jako stéZzejni bod vyvoje, dlstojného
Clovéka. Rozborem jednotlivych etap déjin-
ného vyvoje se autor zmifuje i o prvnich
pedagozich volného €asu v Némecku, Fritzi
Klattovi a Wilhelmu Flittnerovi, o jejich
koncepcich, stejné jako o perverznim sché-
matu volnocasové politiky utvareni volného
Casu v obdobi 1933 az 1945.

Obsah cCtvrté kapitoly, R&j volného Casu
Spolkové republiky, poskytuje celistvy pre-
hled o situaci po roce 1945; je uspofadan do
systétmu evolucénich fazi (od s 108):
a) progresivni pedagogika volného <¢asu
(1945—1966) se stupni zotaveni — pohoda

— spotfeba (pedagogika rekreace
1945—1950, pedagogika volné chvile
1951 —1961, pedagogika konzumu

1962—1966); b) emancipacni pedagogika
volného €asu (1967—1979) s ponékud ob-
tiznéjsi podfizenosti emancipace — anima-
ce — kultura volného €asu (velmi podrobné
je pojednano o Gsili H. Gieseckeho
1967—1983 i o pojeti H. Opaschowského
1970—1989); c) inovovana pedagogika
volného ¢asu (od roku 1980), charakterizo-
vand vztahem k ekologii, nové technologii
a budoucnosti, s uvedenim péti atributd;
d) postmoderni pedagogika volného casu
jako perspektiva (nova géttingenska Skola,
pedagogika kultury, pedagogika cestovani).
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v zAavéreCné casti kapitoly rozviji Nahrstedt
model demokratické pedagogiky volného
asu (s. 139-149). Ustfedni divod pFedsta-
vuje svoboda Casu, ktera ,je cilem jako za-
klad demokracie. Pedagogika volného ¢asu
slouzi tomuto cili, tim dalSimu rozvoji de-
mokracie ... Volny ¢as a pedagogika volné-
ho ¢asu napoméahaji svobodnému utvareni
Casu, demokratické podobé ¢asu, dobové
demokracii“ (s. 139), prostfednictvim de-
mokracie ¢asu sméfuji k demokratizaci spo-
leCnosti. Autor uskuteéiiuje svidj pfistup
k pedagogice volného Casu: Cas povaZuje za
lidsky produkt, ,vytvofeny lidmi“ a zpro-
stfedkovany ucenim; stavi ¢asovou svobodu
proti systému Gasu, ekologii Casu viéi hie-
rarchii ¢asu, €asovou suverenitu proti ¢asové
tisni, souhrn Casu proti Casové flexibilitg,
Casovou emancipaci proti manipulaci Ca-
sem, strukturalizaci €asu va&i &asovému
chaosu, nezavislosti €asu, Casové symetrii.
Takovy vyvoj koncepce Casu nepochybné
pfedstavuje rozhodujici progresivni prvek
pedagogiky volného casu.

Kapitola pat4, ponékud mylné nazvana
Kultura je, pokud je plny sal, si v§ima didak-
tiky volného Casu, €imZ se v prvni fadé rozu-
mi ,,zprostfedkovaci procesy v oblasti volné-
ho €asu (napf. mista volného Casu, muzea,
parky, oblasti dovolenych), ve druhé linii téz
zprostfedkovaci  procesy  volnocasového
chovéni ve 3kole* (s. 150). Zajmy lidi ve
volném Case se podle autora koncentruji na
nékolik oborll, komunikace, cestovani a or-
ganizace sebe sama, které pak jsou z obsa-
hového hlediska podrobné analyzovany.
Dalsi ¢ast tvofi pojednani o vztahu novych
médii a ekologické krize v souvislosti s vy-
chovou ve volném case (od s. 155); dvé
strany textu (s. 156 —157) zapliuje pfevzaty
pfehled volnoCasovych aktivit némeckych
(z roku 1984) muzd a Zen ve véku 16-29,
30—44, 45—59, 60 a starSich, sefazenych
i podle povolani, odpovidajicich na otazku:
Co byste nejradéji délal ve svém volném
Case? Hodnoceni vyznamu turistiky, intenzi-
ty cestovani, kultivace cestovanim, rdstu
mobility, vztah turistiky a vydélku a dalSi
otazky priblizujici ¢tenafi dllezité postiehy
autora. Ukazuje se, Ze stéZejnim prvkem do-
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volenych je télesné Ja, kontakty ke druhym
lidem a setkani se svétem. Vyzdvihovani
organizace sebe sama urCuje zavislost vlastni
osoby a profesionalizace volného ¢asu.
VySe uvedeny prehled obsahu volného
Casu dokumentuje, ze formovani volného
€asu se nyni vyviji mezi oblastmi komunika-
ce a zajmové prace; vzajemné si predstavuji
protipdly. Sport a sportovni spolky vlastné
.konzervuji a kultivuji tradi¢ni télesnou pra-
ci a télesnou ndmahu prostfednictvim svych
druhd sportd a soutézi* (s. 172). Subkapito-
la 5.5. upozoriuje na metodické komponen-
ty: volnoCasové poradenstvi, animaci, admi-
nistraci (od s. 177). Uvedené tfi strategické
Grovné byly jako podstatné oblasti plsobeni
pedagogll volného Casu vypracovany ve vy-
zkumném Ukolu ,,Pedagog volného ¢asu“ na
zadkladé analyzy inzerovanych mist pro spo-
lupracovniky v zafizenich volného ¢asu mla-
déZe a na zédkladé dotazd spolupracovnik(
v téchto zafizenich. Ponékud zkratka pfisla
hra jako vyrazny prvek prace pedagoga vol-
ného Casu; zda se, Ze tato pasaz znamena
jediné slabé misto celé knihy. Zbyvajici stra-
ny kapitoly se tykaji nového jednaciho pole
— ekologie volného ¢asu. Tato myslenka je
zde posilena chapanim, které by bylo mozné
oCekavat u tématu pedagogika cestovani.
Jeji definice se od toho pfirozené distancuje:
»Za volnoCasové pedagogicky obor €innosti
a jednani je chapan prostor volného casu,
v némz bude volnocasovému uceni uleheno
prostfednictvim volno€asové pedagogické-
ho jednani* (s. 184). Méfitkem ekologie vol-
ného Casu jsou charakteristiky: sebeurceni
(misto volného Casu), informace (misto uce-
ni), animace (volno¢asové pedagogicky pro-
stor jednani). PFi védomi nového typu peda-
gogickych zafizeni Nahrstedt poukazuje na
jiny prakticky vyznam pedagogiky volného
Casu, ktery stoji vedle ¢asového konceptu,
na vypofadani se se socialni pedagogikou.
Snaha otevfit zafizeni volného Casu ovsem
nardzi na vzdaleni se od Ukolu pedagogiky
volného CGasu a pedagogl volného Casu, po-
nechat plvodni naléhani pedagogiky volné-
ho €asu jako podporu sebeur€ujiciho vyvoje
zajmu o oblast volného Casu. V souvislosti
s predloZzenymi Gvahami je autorem nacrt-



fiuto hypotetické prozatimni ¢lenéni zafize-
ni volného Casu (s. 192).

Sesta kapitola, Pedagog volného Gasu, se
tykéd situace ve vzdé&lani, pfipravé odborni-
kd. V ni mél autor, v nadvaznosti na perspek-
tivni profesionalni Sance, zvednout kritic-
ky avodni hlas vdci spoledensky doposud
v Zadném pfipadé neuzndvanému a vymeze-
nému Gkolu a tématicky vysvétlil pom¢r me-
zi nabidkou a poptavkou. Proto se pribch
kapitoly jevi pfili§ pozitivng, i kdyZ uvedena
sporna otazka pretrvava. Naopak autor
spravné poukazuje na nedostacujici ocenéni
hodnot volno€asovych témat uvnitf véd
o vychové a zdidraziuje mezinarodni akcep-
taci otadzek volného ¢asu.

Zavéretna kapitola, Pedagogika volného
casu 2 (00, na pouhych 10 stranach
(202 —211) pohlizi do budoucnosti volného
Casu a pedagogiky volného €asu. Autorovo
minéni  vysvétluje  kritické  vyjadreni:
»Vzhledem ke spoledenskému rdstu vyzna-
mu volného ¢asu zlstal vyznam pedagogi-
ky wvolného ¢asu podivuhodné maly“
(s. 202). Autor podava celkem 16 dil¢ich
perspektivnich podnétl pro posileni posta-
veni pedagogiky volného Casu: pedagogika
volného Casu jako ,svédomi volného Casu“,
védomi povinnosti obCana, reformator no-
vych sousedskych vztah(, inscenator ,,peda-
gogického transferu® mezi spolecnosti pra-
ce a volného cCasu, korektor Zivotniho stylu

VERMInLUNG IM MUSEUM

apod. Dale upozoriuje na nové clenéni Zzi-
votnich fazi a potfebu vyzkumu volného
Casu. K poslednimu desetileti dvacatého
stoleti optimisticky dodava, ze lze ofekavat
revolu¢ni néraz volnéh Casu, v némz se ma
pedagogika volného c¢asu stat prostfedni-
kem mezi kapitdlem a kulturou volného ¢a-
su, musi kultivovat volny ¢as, zajiStovat Zi-
votni perspektivy. Trvalym Gkolem globalni-
ho charakteru evropské védy o volném cCase
je nutnost internacionalizace pedagogiky
volného Casu, proto autor navrhuje spolu-
praci vsech zainteresovanych odbornikl na
rozvoji problematiky volného Casu a peda-
gogiky volného Casu.

Co fici zavérem? Do ruky se ¢tenafi do-
stava publikace, kterd ma prednosti i nedo-
statky. Upozoriiuje na soucasny stav volné-
ho Casu a pedagogiky volného Casu v SRN
v kontextu s déjinami volného Casu a pre-
devSim nabizi moznost konfrontace ,,pojeti*
¢i ,chapani* vyznamu sféry volného Casu
a pristupu naSich pedagogickych pracovni-
kG k ob¢andim rlizného véku ve smyslu vy-
chovy v a pro volny €as. PFinaSi soucas-
né i prilezitost k zamysleni, zastaveni se, ale
také hodné podnétl, které nepochybné po-
mohou na cesté rozvoje pedagogiky volného
Casu v naSich zemich.

Mojmir Vatansky

Konzepte & Konkretes zur Aus- und Weiterbildung in der Museumspadagogik

Bonn, Denkbar/Lesbar 1991, 240 stran.

Snahy o vzdélavaci a vychovné vyuZziti
muzei a galerii maji dlouhou historii. Pafiz-
sky Louvre byl patrné prvnim muzeem, kte-
ré jiz v roce 1880 zavedlo stalou pedagogic-
kou sluzbu pro své navstévniky. Pocatky €in-
nosti, kterd v soucasnosti spada do svébyt-
ného pracovniho pole muzeopedagogl, md-
Zzeme také v Némecku sledovat jiz koncem
minulého stoleti a v prvnich desetiletich sto-
leti naSeho. O vyclenéni smostatnych pra-
covnikl muzea, ktefi by méli ukoly muzeo-
pedagogické, vsak jeté hovofit nemlzeme.

Tyto Ukoly plnili jednotlivi ,,normalni“ mu-
zejnici vedle povinnosti dalSich, predevsim
odborné muzeologickych. Tito nadSenci
vSak vidéli v tomto ukolu vyznamné poslani
muzea, a hledali proto sily na jeho splnéni.

Specidlni muzejni pracovnici - muzeo-
pedagogové —se v SRN objevuji na pfelo-
mu 60. a 70. let. Nejcastéji pfichazeli ze
Skolstvi, a Casto pak méli nedostatky odbor-
né védecké, anebo z oblasti jinych — hlavné
z kunsthistorie — a pak teprve béhem doby
ziskavali vlastni praxi pedagogické zkuse-
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nosti. Jejich profesiogram, jak je charakteri-
zovan v némecké odborné literatufe, je vel-
mi pestry a mnohotvarny. Je determinovan
predev$im rdznymi pracovnimi poli (za-
kladmmi typy muzei, vyuzivanim historic-
kych pamatek, participaci na turistice),
orientaci na rlizné navstévnické skupiny
(z hlediska véku, zaméfem" a potfeb GCastni-
k@) i rznymi ,,vyukovymi* situacemi (napf.
soucast Skolm" vyuky, trdveni volného Casu,
pfiprava uditeld ad.). S timto pracovnim
zaméfenim souvisi narocné pozadavky jak
na pfipravu a daldi vzdélavani muzeopeda-
goga, tak na jeho osobnostni kvality. Rozsa-
hlou diskusi o pfipravé a funkci muzeopeda-
gogli ve Spolkové republice Némecko silné
ovlivnil pFistup Spojenych statl americkych,
vychézejici z dlouholeté prace muzei, kterd
se od svého vzniku, na rozdil od muzei
evropskych, primarné zaméfovala na cile
didaktické (typyckym pfikladem jsou mu-
zea vznikla z podnétl $kol a détska muzea).

Recenzovand publikace, kterou vydal
»Pracovni okruh muzeopedagogiky Sever-
mTio Némecka“ (Arbeitskreis Museumspa-
dagogik Norddeutschland), rozsifuje po-
mérné Sirokou paletu odborné literatury vé-
nované vzdélavaci a vychovné funkci muzea.
V némecké literatufe se bézné pouziva k oz-
naceni této oblasti muzejni prace pojmu
»-Museumspadagogik*  (,muzeopedagogi-
ka“ popf. ,,muzejni pedagogika“). Muzeo-
pedagogika je charakterizovana jako teore-
ticka i prakticka disciplina, ktera se zabyva
,Vybérem a prezentaci muzejnich objektl
a informovanim navstévnika“ a kterd ,,bu-
duje mnohotvarné vztahy mezi navstévniky,
muzejnimi objekty i pracovniky muzea“
(s. 14). Specialné se pak publikace ,,Vermit-
tiung im Museum. Konzepte und Konkretes
zur Aus- und Weiterbildung in der Muse-
umspadagogik” (Zprostfedkovani v muzeu.
Koncepce a fakta k pfipravé a dalSimu vzdé-
lavani v muzeopedagogice) vénuje pracov-
nimu poli, pfipravé a dalSimu vzdélavani
odborniki — ,muzeopedagogl® (popf.
»,muzejnich pedagogld“ — ,,Museumspada-
gogen*), ktefi tuto sféru muzejnich aktivit
maji garantovat. Tato rozsahla publikace $i-
rokého kolektivu némeckych i zahrani¢nich
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autorli se poprvé pokousi podat uceleny
pfehled o pracovni naplni, studiu i dalSim
vzdélavani muzeopedagogd, a to nejen v by-
valé SRN, ale i v novych spolkovych zemich
(pFispévky z byvalé NDR byly aktualizovany
a doplnény pocatkem roku 1991) a v dalSich
zépadoevropskych zemich (napf. v Rakous-
ku, Svycarsku, Francii) i v USA.

Nejvice prostoru vénuje publikace moz-
nostem pfipravy v muzeopedagogice a
v pfibuznych védnich disciplinach na Gzemi
Spolkové republiky Némecko (bez novych
spolkovych zemi). Tuto problematiku pfe-
hledné zpracovava predevsim Ch. Schulzeo-
va v kapitole ,Beruf: Museumspadagoge*
(Povolani: muzeopedagog). Vychazi z kon-
cepce, kterou vypracovala v roce 1987
»Kulturné politick& spole¢nost” v materiélu
nazvaném ,,Aus- und Fortbildungskonzeptc
in der Kulturpadagogik® (,,Koncepce pfFi-
pravy a dalSiho vzdélavani v kulturni peda-
gogice“). V navaznosti na tento material
déli autorka jednotlivé formy prfipravy do
péti skupin:

A) klasické formy studia s podilem muzco-
pedagogiky — kulturni pedagogika

B) formy studia socialni pedagogiky a pe-
dagogiky volného €asu s ,kulturnim podi-
lem*

C) néastavbové formy studia

D) pfiprava volontérl

E) kursy dalSiho vzdélavani (s. 60).

Pfikladem prvni formy muzeopedagogic-
ké pripravy (A) je studium na Rynské uni-
verzité Friedricha Wilhelma v Bonnu, které
umoznuje ziskani titulu diplomovaného pe-
dagoga s muzeopedagogickym zaméfenim.
Jako fadné studium trva 8 semestrl a obsa-
huje 2 -4 tydenni praxi v muzeu. Druhou
formu (B) reprezentuje napfiklad studium
véd o vychové na Univerzité Georga Augus-
ta v Gottingen se zaméfenim na pedagogiku
volného Casu. Absolvent ziska titul diplo-
movaného pedagoga po 9 semestrech a po
absolvovani minimalné dvou Sestitydennich
praxi v oblasti volného Casu.

K nastavbovym formam studia (C) patfi
zejména muzeopedagogicka pfiprava na Vy-
soké Skole pedagogické v Ludwigsburgu,
kterd predstavuje v podstaté koncepci nej-



vyraznéji orientovanou na sledovanou ob-
last. Pfiprava volontérd (D) se uskuteéhuje
bud pfimo v muzejnich zafizenich (napf. ve
Sprengelové muzeu v Hannoveru) nebo ji
organizuji  muzeopedagogické instituce
(v Berline, Mnichove, Koline aj.). Zajemci
ziskavaji praktické muzeopedagogické zku-
Senosti pod vedenim erudovanych muzco-
pedagogl pfimo pfi praci v muzeu, a to
béhem jednoho az dvou let. Kursy dal$iho
vzdélavani s muzeopedagogickymi aspekty
(E) organizuje napfiklad univerzita v Esse-
nu. Jejich obsahova koncepce vychazi z po-
jeti kulturni pedagogiky a konkrétné je za-
méfena vedle muzeopedagogiky na Skolni
kulturni préci, regionalni vyzkum v kultufe,
uméleckou pedagogiku a pedagogiku desig-
nu ad.

Po sjednoceni obou némeckych statd bu-
de patrné ddleZitou pozici zastavat ,,Institut
pro muzeologii“ (Institut flir Museologie)
v Lipsku, ktery poskytuje nejen v Némecku,
ale prakticky i pro celou vychodni Evropu
mimoradné studijni zaméfeni. Tato vysoka
Skola a dalSi specificka instituce —,,Muzejni
Skola* (Museumsschule) v Brauweileru
u' by mély, podle nadzoru S. Heinjeovg,
v budoucnosti sehravat je$té vyznamnéjsi
Glohu pfi pFipravé muzeopedagogd (s. 20).

Inspirujici jsou zejména naméty pro dalsi
vzdélavani muzeopedagogl. V této souvis-
losti zde najdeme fadu zajimavych prispév-

Ryszard Pachocinski
pedagogika POROWNAWCZA
Polsky prispévek komparativni pedagogice

Nedavno vysla v Polsku (Paristwowe Wy-
dawnictwo Naukowe, Warszawa 1991) nova
prace z oblasti komparativni pedago-
giky — Pedagogika poréwnawcza
A podtitulem Zarys teorii i metodologii ba-
dan; jejim autorem je Ryszard Pacho-
cifski.

Autor si stanovil neskromny cil: vytvofit
knihu, kterda by byla aktudlnim odrazem
komparativni pedagogiky konce XX. stoleti.
Zamysli se nad mnohymi stéZejnimi otazka-
mi; napr.:

ki k tématlm ,marketing v muzeu®, ,tvor-
ba expozic - vystavni didaktika“, ,prace
s textem v muzeu“ a ,hravé aktivity v mu-
zeu* (s. 124-230).

Pfestoze z naSeho pohledu vypada pfi-
prava muzeopedagogl ve Spolkové republi-
ce Némecko pozitivng, probiha v rliznych
forméch aje vysledkem dlouhého hledani, je
v samotném Némecku hodnocena znacné
kriticky. Autofi knihy poukazuji na pfetrva-
vajici priliSnou zavislost muzeopedagogiky
na pedagogice Skolni, socialni a kulturni, na
potfebu vybudovat v nejblizSich letech pfFi-
pravu volontér(l na védecké Grovni, i na tu
skute€nost, ze — ackoliv profese muzeope-
dagoga existuje pfes dvacet let — zlstava
stidle nezodpovézena otdzka, jakou ma mit
muzeopedagog kvalifikaci a kterd instituce
ma zajistit jeho pFipravu.

Stalou platnost tak ma vyrok pfedniho
némeckého muzeopedagoga a soucasné
spoluautora této publikace Wernera Hiiger-
se ze sklonku 80. let, Ze to, ,,co potfebujeme
v muzeich, jsou motivovani a angaZovani
muzeopedagogové. Kdybychom védéli, jak
je mlZeme pfipravit a ,vyladit, byli bychom
0 hezky kus dale a mohli bychom opét vérit
v perspektivy muzeopedagogiky — as tim
1v budoucnost muzei“.

Vladimir Jiva

Jaka je obecna teoreticko-metodologic-
kd orientace v soucasné komparativni
pedagogice a jaky byl jeji vyvoj?

Jaka je souCasna situace na mezinarod-
nim vyzkumném poli komparativni pe-
dagogiky? Jakym smérem se ubiraji vy-
zkumy v této discipliné?

Jaké hlavni problémy se vyhranily v me-
zinarodnich  srovnavacich  vyzkumech
v oblasti vychovy a vzdélavani a jaké
z toho plynou zavéry?

Kterymi sméry by se mély orientovat
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kvalitni a uzitecné komparativni vyzku-
my v pedagogice?

— Jaké jsou prognozy rozvoje komparativ-
m' pedagogiky ve svétle sou€asnych tren-
da?

Velkou pozornost autor vénuje i otazkam
specifického charakteru, jako napf.:

— Typy mezinarodnich komparativnich vy-
zkuml v pedagogice a jejich vyznam
z pohledu edukacni politiky i praxe,

— hlavni teoretické, metodologické a orga-
nizacni pfi¢iny nervnomémého rozvoje
mezinarodnich komparativnich vyzku-
mi rGznych aspektd vychovy a vzdélava-
ni,

— role mezinarodnich komparativnich vy-
zkum{ v pedagogice apod.

Prace je analytickou studii, ve které jsou
jako metody vyzkum( uZzity zejména

— analyza vysledkl vyzkumU provadénych
v Polsku i v zahranici,

— studium odborné literatury se zvlastnim
ohledem na problematiku teoretickou
a metodologickou,

— autorovy dosavadni vyzkumy a préace
v oblasti kom;zarativni pedagogiky.

Kniha vySla v pol§tiné. Ma 244 strany,
4 kapitoly.

V  prvni kapitole jsou pfedstaveny hlavni

teoreticko-metodologické koncepce kompa-
rativm" pedagogiky, vCetné pfehledu polské
komparativm' pedagogiky.

USILI O VNITRNI REFORMU SKOLY

Ke konci roku 1992 vysla knizka, kterou
dlouho ocekavali ucitelé usilujici o podstat-
nou zménu nasi Skoly, o zménu prfedevsim
ve vyu€ovani, o zménu vztahu ucitele a zZa-
kd, o zmény ve zplsobech prace ve 3kole.
Jde o knizku ugitele Stanislava Cervenky
»~Angazované uc¢eni* (vydal T. Houska, Pra-
ha, 1992). Abychom pochopili smysl a vy-
znam této publikace pro praxi uciteld na
v8ech stupnich a typech kol i pro pedago-
gickou teorii, je tfeba pFedstavit autora.
S. Cervenka je ugitelem chemie a zaklad(
automatizace na Stfednim odborném ucilisti
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Druha Cast se zabyva praktickymi vyzku-
my v oblasti komparativni pedagogiky, cha-
rakterizuje srovnavaci metody v aplikaci na
jednotlivé stupné vychovy a vzdélani, a to
od predskolniho az po vzdélavani dospé-
lych.

Treti kapitola je vénovéana teorii a meto-
dologii komparativnich vyzkumd. Zavér ka-
pitoly feSi otdzku pfedmétu srovnavaci pe-
dagogiky.

Ctvrtd tast se zabyva institucionalizaci
komparativnich vyzkum. Jsou zde charak-
terizovana centra informaci, dokumentace
a statistiky, jsou charakterizovany vyznamné
spole€nosti zabyvajici se komparativni peda-
gogikou a védecka centra a instituce.

Text je doplnén ifadou tabulek, pfehledd
a pFip. grafl. Pfinosny je téZ seznam litera-
tury, ktery &itd témér 400 tituld.

Kniha je adresovéna prFedevsim védec-
kym pracovnikim a studentdm pedagogic-
kych obori, dale pak ugitelim, pracovni-
kiim decizni $kolské sféry a vsem tém, kte-
rym je pedagogickd problematika blizka.
PfestoZe vySla pouze v polsting, neméli by ji
prehlédnout ani CeSti odbornici, zejména
z oblasti komparativni pedagogiky. Kniha by
si zaslouzila pfekladu do cestiny, snad dopl-
néného rozborem stavu a trendl Geské kom-
parativni pedagogiky.

Véra Martinkova

v Zelezné Rudé a zéarovefi je zastupcem
feditele tohoto ucilisté. Je ale zaroven aktiv-
nim Ginitelem a lze fici spolutvdrcem jiz
znatné rozsifeného hnuti uciteld ,,Pratelé
angazovaného uéeni“. Knizka ma svdj pra-
plvod v pedagogickém ¢&tenf, ale hlavné
v dlouholetém hledani, nalézani, zkoumani
novych metod, postupl ve vyudovani, hle-
dani celé nové koncepce vyucovani. A to
i s oporou o didaktickou teorii, ve které
zfejmé autor naSel fadu podnétl a nabidnu-
tych mozZnosti. Zakladem celé préace je ale
urité zobecnéni dlouholetych zkuSenosti



uCitele experimentatora, ucitele, ktery se
nespokojoval a nespokojuje se stavem nasi
Skoly. A vysledek jeho préce, ktery ve své
knizce predklada predevsim ucitelské verej-
nosti, stoji nejen za precteni, ale za peclivé
prostudovani, prozkoumani, pfedevsim je to
velmi kvalitni vychodisko pro kazdého uci-
tele, ktery v souc¢asnych podminkach svobo-
dy prace uCitele chce a také dokaze tuto
svou svobodu i odpovédnost zhodnotit kva-
litni vychovné vzdélavaci praci se svymi za-
ky.

Po kritické analyze pedagogické kvality
nadi dosavadni Skoly a zejména konkrétni
prace uCitele s zaky, kde zd(raziuje, Ze Zad-
na predchozi reforma nezménila to nejpod-
statnéjsi ve Skole — bezprostfedni praci uci-
tele s Zaky, predstavuje autor zakladni po-
jem — angazované uceni. AngaZované uce-
ni je pro ného zékladnim obsahem tzv. vnitf-
ni reformy Skoly. Vnitfni Skolskou reformu
charakterizuje jako zasadni zménu v praci,
mysleni, postojich a jednani ucitele a sou-
Casné také v praci, mysleni, postojich a jed-
nani zak(. Pfitom se kvalitativné méni vza-
jemny vztah uCitel — Z&k, misto vztahu na-
dfizeného a podfizeného nastupuje vztah
spolupracovnikd, které spojuje spoleény cil.
Pozor, nefikdm, a ani autor knizky to nefika,
partnerd. AngaZované uceni povaZuje autor
za jakysi typ rozvijejiciho vyucovani (také
z autor( tohoto didaktického zaméfeni nej-
vice Cerpd). Jde o stav, kdy zdk sam se chce
angazovat pro splnéni urgitych cilli. Vsichni
vime, Ze dosahnout tohoto stavu je véci pre-
devSim ucitele, jeho vztahu ke své praci,
k zak(m, jeho schopnosti své progresivni
pedagogické postoje zhodnotit konkrétni
praci. A Autor ,,Angazovaného uceni“ k to-
mu poskytuje bohaty material, ktery pred-
stavuje jakousi syntézu praxe, zkuSenosti
z praxe a teorie. Lépe FfeCeno: teorie zhod-
nocené dlouholetou praxi, dlouholetymi
zkuSenostmi ucitele, kterému plné zélezi na
jeho Zacich a praktickymi poznatky devede-
nymi do takového stupné zobecnéni, kdy se
to stava funkéni i pro ostatni pracovniky ve
Skolstvi.

Po Gvodnim zodpovézeni otazek ,.kde za-
a ,jak zacit“, kde autor ukazuje spiSe

praktické postupy podloZené jeho vlastnim
pedagogickym pfesvédcenim zaloZzenym na
ideji, Zze do Skoly musi chodit rad i zak a i
ucitel, se autor dostava k podstaté své prace
— k predloZeni, popisu, analyze i prokazo-
vani platnosti ,,principli angazovaného uce-
ni“. Pravé v této zakladni Casti své prace
S. Cervenka prokazuje ohromnou schop-
nost propojovat teoreticky propracovana
stanoviska s konkrétnimi argumenty i s kon-
krétnimi pfiklady z vlastni prace. Autor ne-
usiloval o vytvoreni néjaké hierarchie téchto
principl. Vychazi z toho, Zze vSechny jsou
stejné vyznamné, Ze se vzajemné dopliuji
a prolinaji a Ze ani jeden z nich nelze v ,,an-
gazovaném uceni“ pominout. Podrobna
analyza téchto principl s konkrétnimi situa-
cemi jejich uplatiovani nejen pfibliZuje toto
zobecnéni kazdému uciteli v jakychkoliv
podminkach, ale tyto principy vedou kazdé-
ho ucitele ke zméné zékladniho postoje
k praci ve $kole, k Zzaklim a k jejich poznava-
cim, ucéebnim ¢innostem.

Vyjmenovani téchto principd angaZova-
ného u€eni prokazuje autorovo pedagogické
pfesvédceni i jeho schopnost skutecné syn-
tézy didaktickych nazord a zodpovédné
provadéné praktické vychovné vzdélavaci
¢innosti.  Princip samostatného  mysleni
a kolektivni spolupréace, princip angaZova-
nosti a zodpovédnosti za svérené Ukoly,
prmcip  uplatnéni pozitivni  motivace,
princip dobrovolnosti a uvédomélé tvorfivé
¢innosti, princip pochopeni u€iva vsemi Za-
ky, princip feSeni néaro€nych problémovych
situaci a Ukold, princip respektovani osob-
nosti, princip pfevahy kladného hodnocent,
princip funkéniho wvyuzivani neobvyklych
pedagogickych situaci, princip otevfeného
systému vychovy a vzdélavani. Toto ,desa-
tero* vypracované ucitelem S. Cervenkou
svédéi o jeho vnimavosti v(¢i modernim
tendencim ve vyucovani i v didaktice, ale
pfedev§im o jeho humanismu a schopnosti
pFenést tento humanismus do polohy peda-
gogické prace. Jisté by bylo mozné formulo-
vat na zékladé prostudovani praxe S. Cer-
venky i principy dalsi, které jsou v jeho
praktické praci i v publikaci obsazeny, které
prostupuji principy v této knizce analyzova-
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né — napf. princip pozitivni prace s chybou
Zaka. Ale itak zobecnéni obsazena v princi-
pech pIné pokryvaji komplex skuteéné an-
gazované prace ucitele i jeho zakd. Jisté
v nékterych principech prosvitd Amonasvi-
li, Skalkova, Heeus, Okon i dalsi autofi, ale
podstata je v pretavenf jejich nazorli a pro-
pracovanych teoretickych struktur do fun-
gujiciho komplexu moderniho vyucovani.
Ostatné vSechny tyto autory studovali tak i
onak i jini ucCitelé a bohuzel vétSinou tito
autofi na jejich praci nezanechali Zadné pa-
trné stopy.

Nechci analyzovat vSechny tuto formulo-
vané a praxi skutec¢né provérené principy,
vlastni u€itelovou praxi v podstaté konstru-
ované principy. Samotné formulace téchto
principl ukazuje jejich podstatu a didaktic-
kou orientaci autora. Nechci se také pokou-
et o néjakou hierarchii téchto principl. Ale
jeden z nich bych rad specialné vyzdvihl,
protoZe jej povazuji za kli€ovy nejen v systé-
mu préce ugitele Cervenky, ale i jako obecny
princip prestavby $koly vibec. Jde o princip
pochopeni wuciva vSemi zaky. Jako
vSechny ostatni principy je zaméfen i na
angaZovanost Zaka ve Skole a ve vyucovani
— zak musi ve Skole pracovat s potéSenim
z poznam", s pochopenim a pfijetim cile atd.
— ale predevsim na velice narocnou a od-
povédnou préci ucitele. Domnivam se, Ze

slova S. Cervenky vysvétlujici a zdivodiuji-
ci tento princip plné potvrzuji jeho pedago-
gické i lidské krédo. ,,Neni problém ucit tak,
aby ucivo chépala Spicka tfidy, je vSak uz
problém pfizplsobit nasi praci tak, aby cha-
pali vSichni, vCetné téch nejméné schop-
nych, a soucasné nikoho ve tfidé nenapadlo,
Ze jsou jeho schopnosti nevyuZity &i snad
nékdo musi na nékoho jiného cekat” (str.
39).

Knizka pfindSi i rozpory. Ale jsou
i v kniZce, stejné jako v systému prace ucitele
S. Cervenky, disledkem hledani, objevova-
ni, zkouseni. A tak jako je utitel S. Cervenka
ve své ucCitelské praci chape jako zcela pfiro-
zenou Vvéc, dokonce jako podnét k aktivité,
tak i ¢tenar jeho studie mdze tyto rozpory,
které nalezne, pfijimat jako podnéty k dalSi-
mu, hlub$imu poznavani a realizovani vy-
uCovaciho procesu, vychovné vzdélavaci
prace s détmi i dospivajici mladezi. Knizku
Ize viele doporudit uéiteldm, studentm udi-
telstvi (tém snad jeSté vice a to pfedevSim
pro jeji pedagogicky optimismus) ale i od-
bornym pracovnikdm v didaktice. Snad si
jen vydavatel mél dat vice zalezet, ale ani
technické nedostatky neoslabuji hodnotu té-
to publikace moderniho ucitele.

Zdenék Kolar
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