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RECENZE 
A REFERÁTY

N A D  'I ŘHM I M O N O G R A FIH M I R A D IM A  PA LO U SE

V minulých dvou letech vyšly tri m ono
grafie Proť. PhDr. R adim a Palouše, stávají
cího rektora U niverzity Karlovy, .le to za 
prve C a s  v ý c h o v y  (P raha, SPN 1991, 
237 str.), dále K ť i l oz oť i i  v ý c h o v y  
(P raha, SPN 1991, 119 str.) a konečně 
S v ě t o v ě k  (P raha, V yšehrad 1990, 96 
str.). Jak se lze dočíst v předm luvách, tato 
díla vznikala v sedm desátých a osm desátých 
letech, kdy au to r — jeden  z prvých signatá
řů C harty  77 — si ani nedovedl představit 
m ožnost jejich širokého zpřístupnění mimo 
disidentské kruhy. Různé jejich části byly 
sepisovány příležitostně, propojovaly se 
však a sm ěřovaly svou logikou k m onogra
fickému vyústění. Jeho  jád ro  vidím ve stále 
znovu se vracejícím a prohlubujícím  sepětí 
filozofických otázek b y t o s t n é  u r č e -  
n o s t i  č l o v ě k a  j e h o  v n i t ř n í m i  d u 
c h o v n í m i  z d r o j i  na jedné  straně a p e
dagogických (v Paloušově svébytné term i
nologii „agogických“ ) otázek p r o b o u z e 
ní  r y z í h o  v z t a h u  č l o v ě k a  k t é t o  
j e h o  u r č e n o s t i ,  k t é t o  p r a v d ě  j e 
h o  ž i v o t a  na straně druhé.

Recenzované práce přináleží do m yšlen
kového proudu , inspirovaného Janem  Pa
točkou a osobnostm i jeho  okruhu, mezi k te
rými zaujím á R. Palouš přední místo, ( 'h a - 
rakteristické je zde úsilí p r o n i k a t  k p o 
č á t k ů m ,  r e s p e k t i v e  k a r c h e t y p ů m

v ý z n a m ů ,  které jsou nacházeny v řecké 
ťilozoťii (H erakeitos, Sokrates, Platon) a ra
ně křesťanské, p řípadně středověké tradici. 
Č tenář, vyzvaný ke spolufilozofování s au to 
rem nad základním i otázkam i člověka a jeho 
výchovy, podstupuje cestu vyjevování p ra 
původních významů určitých slov a form ula
cí, významů probouzejících jeho  obrat od 
zajetí zdáním i či frázemi k zabývání se po d 
statam i; od upadlosti do všednodenních ob- 
starávek k základní lidské starosti; od m ani
pulování člověka těmi či oněm i funkčními 
nároky na jeho  přizpůsobení k oslovování 
jeho  bytostného zájmu o pravdu a dobro; od 
rozpadlosti souvislostí a egoismu k pospolité 
přináležitosti do řádu jsoucna hlásícího se ke 
svým zdrojům .

Po té to  obecné charakteristice obraťme 
pozornost k pěti tém atům , která ji poněkud 
zkonkretní a která považuji za základní nos
né sloupy myšlenkové k len ly  všech tří re
cenzovaných knih.

Prvním je t é m a  s t a r o s t i ,  respektive 
p é č e  č l o v ě k a  o d u š i  ( \ iz K filos. vý
chovy, s. 113 a n., vSvětověk >. 59). Duše je 
zde chápáýna v A ristotelskéin pojetí jakožto 
bytostné určení člověka. Jinými slovy jde
o starost, aby jeho  život měl smysl (viz Cas 
výchovy, s. 167), díky kterém u a kterým  
obstojí tváří v tvář náporům  nesm yslnosti 
existence, závanům nicoty, zbytečnosti
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a přebytečnosti, marnosti. K výzvám svého 
určení ovšem nebývá člověk pozorný ani 
věrný; bytostnou starost o ně vesměs pře- 
vrstvuje ustaraností o všednodenní zabezpe
čování toho či onoho — živobytí, statusu, 
zábavy, pověsti, majetku, jistot zpochybňo
vaných ustavičnými hrozbami a riziky. Do 
ustaraností a obstarávek se člověk propadá, 
je v nich posléze „zabořen“ (Čas výchovy, 
s. 108), takže ani neví z nich kudy kam. Jde
0 proces, který se týká každého, prostupuje 
jeho životní situace, ale je to také proces 
dějinný, který nachází svůj výraz v novově
kých posuvech akcentů filozofických směrů, 
vztahu k přírodě, chápání člověka člověkem
1 pojímání sebe sama. Ve svém úhrnu produ
kuje živnou půdu všemožných krizí a kolizí, 
zakládá katastrofický (respektive předkata- 
strofický) stav světa a člověka.

Druhým tématem je t é ma  výchovy,  
chápané ve svém původním, archetypickém 
významu (paideia, educatio), jakožto v y 
v á d ě n í  č l ověka  z neho výše charakteri
zované zabořenosti do ustaraností a obstará
vek všednosti, z přízemního setrvávání 
v úzkostech o sebe sama. Tušení, že život 
a svět má smysl, toužení tento smysl projas
ňovat a spět za ním, realizovat pravdu a do
bro v přesahu nad individuálním sobectvím, 
zpřítomňovat se v řádu sounáležitosti, který 
nazírám, vyrozumívám i svým způsobem 
spoluvytvářím — to vše nachází ve výchově 
své výzvy, apely, nároky. Základní událostí 
výchovy je při tom událost o b r a t u  cho
vance (konverze): obratu od nepodstatného 
k podstatnému, od izolovaného k přináleži- 
tému, od funkčního k bytostnému. Vycho
vatel při tom není veden voluntarizmem zá
měrů, pro které chovance ztvárňuje, přemá
há, ale je jaksi s p o j e n c e m  s v o b o d y  
s a m o t n é h o  c h o v a n c e  r o z h o d n o u t  
se p r o  své b y t o s t n é  u r č e n í  a vy- 
k r o č i ť z a  ním.  Rozbor českého výrazu 
„výchova“ pak tuto skutečnost vyjadřuje 
velice přesně, snad lépe než mnohé cizoja
zyčné ekvivalenty. „Kmen ?lova „výchova“, 
chov  míří svým významem na ochránči- 
vou péči: chovat, uchovat, schovat, zacho
vat. Předpona „vý“ — však naznačuje, že

uchovávané starání, jež má na zřeteli zacho
vání habitu a podstatné určenosti chované
ho, jeho  nnahrad ite lné životní přítom nosti, 
šetření jeho  neopakovatelné svobody, zá ro 
veň orientuje jeho  odpovědnost výš „vy“ - 
-vádí jej z uzavřenosti do sebe sa m a ...  Vy
chovávaný nem á být výchovou lám án, depri- 
vován, zbavován kořenů své vlastní osoby, 
svého jed inečného  ustrojení a životního d ra 
m atu, které zakládají jeho  svébytnost. Š etr
nost neznam ená n e d b á n í ,  a p rolo  rychle 
přispěchá předpona „vy“ -, aby připom něla: 
šetrné vychovávání je péčí, která je ve své 
danosti, ve své osobité takovosli povolána 
k vyslyšení absolutní výzvy.“ (Čas výchovy, 
s. 216).

T řetím  tém atem  je t é m a  š k o l y .  Ve 
svém původním , archetypickém  významu 
(viz řecké scholé) je  škola místem výchovy 
ve výše uvedeném  smyslu, le d y  prim árné ne 
místem  nabývání profese, cvičení dovednos
tí, získávání všem ožných vědom ostí apod., 
ale m ístem  výše charakterizovaného obratu  
(konverze). Je ne tak událostí všedního dne 
pro  všední dny a le je  spíše událostí sváteční, 
v níž dochází k povýšení člověka z upadlosti 
do ustarané shánčlivosti do sebenalezení 
v určenosti a přijetí výzvy (K filoz. výchovy, 
s. 79 a n., Svétovék, s. 6 8  a n.). Novověk 
ovšem, spolu s p rom ěnou  člověka v jeho  
základních vztazích, přináší i zasutí, zapo 
m enu tí a pop řen í toho to  archetypového vý
znam u školy. Z ejm éna v totalitách XX. sto 
letí dochází k tom u, že „vše musí sloužit 
účelům , k teré d iktuje centralizovaná moc. 
Škola je  dílnou na výrobu občanů, střiže
ných podle předepsaného  m ustru; je  zá ro 
veň tříd írnou, v níž se mají oddélit ti, co 
zám ěrům  školního působení vyhovují zcela, 
od  těch, k teří vyhovují pouze částečně nebo 
nevyhovují vůbec, tedy, které se coby žacl- 
vo-m ateriál nepodařilo  podle státn ího p řed 
pisu „zform ovat“ , „zpracovat“ .“ Ve své zá
k ladní rovině si ovšem musí škola své původ
ní, archetypické a podsta tné  poslání v o b n o 
vené podobé připom ínat. Z nam ená lo uvá
dět žáka do dialogu, v ném ž nabývá svébyt
nosti mezi svébytnými; v něm ž dospívá 
k svobodném u rozhodování co zastávat, co
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na k o lu ) d e le g o v a l  a c o  p o d r /c l ;  č e h o  a p r o č  

se  v /d á \  a l, a č e h o  sc  n a o p a k  i ic v z d a l za  ž á d 

n o u  c c i iu .  O d U icl p ak  v y v č r á  n e je n  z á k la d  

o s o b n o s t i ,  d b a lé  v ý z v y  s v é h o  u r č e n í,  a le

i z á k la d  o h č a n s lv í ,  d b a lé h o  n á r o k u  p ř ija té

l ) ( ) S p ( ) j Í t ( ) S l Í .

Clvrlýni iLMnalcni j c t é n i a  s v č l o v ě k u  
a s ním naslávajřcíin n o v ý c h  š a n c í  p r o  
v ý c h o v u .  Již v novovéku, a zejniéna 
v posledních dvou stoletích si škola a vzdělá
vání vytlobývají stále význam nější nnsto ve 
skladbě lidských snažení. V ědeckotechnická 
civilizace posledních let vystu|')ňovává poža
davky na vzdělanost m ládeže do nevídané 
míry. D okonce vytváří nutnost programii 
celoživotmiu) vzdělávání lidí. Celé loto 
vzdělávací úsilí se ale týká především  toho, 
co jsm e označili jako všednodenní obstaráv- 
ky, uslaranost a všednodenní zabezpečování 
se. Sklonek tisíciletí však přináší změny stále 
nápadnější i v této  oblasti. Piosazuje se nová 
spiritualita, vyznačující se větší otevřeností 
jednollivcii i lidské pospolitosti výzvám, 
překročit svůj egoistický rozměr. O tevírají 
se i šance pro to, aby vzdělávání překročilo 
svůj stín: výchova zjevuje znovu své potlače
ní hlubinné založení. (K liloz. výchovy, str. 
108 a n.). Je to jeden  z příznaků změny 
dějinné epochy. Po novověku (eurověku) 
nastupuje světověk, jehož dom inujícím  ry
sem je „skutečnost vzájem né vázanosti 
a svázanosti. i’rožíváme sice lokální i světové 
konfliktm' situace, avšak čím konfliktnější 
jsou, čím tragičtější, čím více ohrožují svět, 
tím více vystupuje do popřed í jedno ta  světa, 
totiž vzájem ná odkázanost lidí a vůbec veš
kerého stvoření. Jedno ta  současného věku je 
jednotou prožívanou a nikoli pouze konstru
ovanou." (Světověk, s. 58.) A právě tento 
prožitek jednoty  vyzývá člověka k nové d u 
chovní reflexi jeho  bytí v přináležitosti, 
k nové zodpovědnosti za své nezastupitelné 
nnsto v řádu spolubytí. Světověk vyvstává 
z krize novověku, nabývající dosud nevída
ných, katastioťických rozm ěrů. A právě vě- 
donn' hrozící katastrofy na jedné straně 
a probouzející se nová (obnovená) sp iritua
lita na straně d ruhé zakládají to, co R. Pa
louš nazývá dějinným  smyslem či dějinným

posláním  výchovy (Cas výchovy, s. 166 a n., 
s. 2 1 1  a n.), šancí pro výchovu (K filoz. 
výchovy, s. 1 1 0  a n.) apod.

Konečně tém atem  pátým je t é m a  f u n 
d a m e n t á l n í  a g o g i k y .  Mohli jsm e sle
dovat, že Paloušova tem atizace výchovy se 
týká nejpodstatnějších věcí člověka. Týká se 
jej jako dítěte (viz pedagogika), jako dospě
lého (viz andragogika), jako starce (viz ge- 
roniagogika). „N ám  však nepůjde pouze
0 ped-agogiku, ani pouze andr-agogiku či 
geront-agogiku, nýbrž o teorii výchovy vů
bec, neboli o agogiku. AC j ICj É  znam ená 
vedení, výchovu, kázeň, způsob života, ale
1 přepravu, odjezd. A C jÓ N  znam ená západ, 
nám ahu, úsilí; ACíIílN je věsti, táhnouti
— všechny tyto významy neprotiřečí tom u, 
čeho teorií chce agogika býti. Velice signifi- 
katní je v tom to sm ěru jako citoslovce užíva
né řecké slovo ACiF: =  nuže, vzhůru.“ (Viz 
K filoz. výchovy, s. 17).

D odejm e závěrem:

Dvě ze zde recenzovaných knih, již dle 
jejich stručného názvu soudě mají v sam ém 
svém centru tem atizaci výchovy. 1 'řetí je sice 
exkurzem  do otázek dějinné periodizace, ale 
svým způsobem  úťstí v nastolení úvahy
o prom ěnách významu školy a nových šan
cích výchovy v právě probíhající prom ěně 
věků. Již to — mohli bychom se dom nívat
— postačí k p robuzení živého zájmu peda
gogické veřejnosti. Z dá se však, že Paloušo- 
vo dílo daleko spíše oslovilo senzitivitu filo
zofů než pedagogů. Z  dosavadního reagová
ní (či spíše nereagování) soudě bychom do 
konce mohli vyvozovat, že se těchto druhých 
snad ani příliš netýká. N ěco takového by 
ovšem bylo na pováženou. Z nam enalo  by 
to, že do.savadní navyklé traktorování peda
gogiky se natolik propadlo  do vyjetých kole
jí, že jiná, dosud neobvyklá paradigm ata 
není s to a snad ani ochotno  vzít na vědomí, 
že nedokáže prověřovat se výzvami přichá
zejícími z jiných myšlenkových světů. Ú če
lem této recenze je připom enout čtenářům  
,,Pedagogiky“ tlilo, kterém u se zatím z těch 
či oněch důvodů apriorně uzavírali, nebo
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které prostě nezaznamenali, ponévadž
— dle mého mínění — jde o dílo mimořád
né myšlenkové odvahy a síly; o dílo, které
i když nebude čtenářem přijato, minimálně

rozšíří jeho  horizont a p lodné jej zam ěstná 
souvislostm i, které netušil.

Zdeněk Helus

B ö h m,  Wi n f r i e d :
MARIA MONTESSORI.
HINTERGRUND UND PRINZIPIEN IHRES PÄDAGOGISCHEN DENKENS 
Bad Heilbrunn!Obb., Verlag J. Klinkhardt 1991, 363 s.

Již vice jak 70 let se těší Marie Montesso
riová přízni světové vědecké pedagogické 
a posléze i historicko-pedagogické produk
ci. Dosavadní seznam prací o životě a dile 
M. Montessoriové dosahoval koncem roku 
1990 čísla 5 083 a zdaleka nebyl úplný. Po
dobnou bibliografií se může pochlubit jen 
velmi málo tvůrců originálního pedagogic
kého konceptu. Ideje M. Montessoriové vý
razně ovlivnily světové pedagogické myšlení 
na potřeby a možnosti dítěte jako východis
ka pro formulování konkrétních výchovných 
a vzdělávacích postupů, směřujících k dosa
žení obecně vytýčeného cíle.

Československá veřejnost neměla dosud 
možnost podrobně se seznámit s idejemi M. 
Montessoriové v překladové literatuře. Vý
jimku tvoří „Příručka vědecké pedagogiky“, 
přeložená B. Kožíškovou v roce 1926, dále 
pak výňatky z této práce v čítance k dějinám 
pedagogiky Q. Chlupa a J. Novotného, „Vý
chova v zrcadle pramenů“ (Praha 1950) a T. 
Srogoňa a kol., „Výběr z prameňov k ději
nám školstva a pedagogiky“ (Bratislava 
1981). Vzhledem k změněné orientaci čes
koslovenské vědy lze očekávat v blízké bu
doucnosti komentované překlady prací M. 
Montessoriové.

Bohatou zahraniční literaturu doplňuje 
druhé vydání Böhmovy příručky o problé
mech v životě a díle známé italské lékařky 
a pedagožky. Na úvod musíme poznamenat, 
že Winfried Böhm je jedním z největších 
současných znalců montessoriovské proble
matiky, které se věnuje nejen jako profesor 
univerzity ve Würzburgu, ale i jako čelný 
představitel německé montessoriovské aso
ciace (Deutsche Montessori Gesellschaft se 
sídlem ve Frankfurtu nad Mohanem).

B öhm ova kniha je rozdělena do pěti částí, 
v nichž au to r hodno tí dosavadní výsledky 
celkového bádání v oblasti vlivu M aric 
M ontessoriové a hledá odpovědi na vlastní 
otázky, jdoucí nejen na podstatu  východisek 
m ontessoriovské pedagogické teorie a p ra 
xe, ale reagující i na diskusi o jednotlivých 
aspektech m ontessoriovské pedagogiky 
v současném  období tzv. m ontessoriovské 
renesance, jež v některých západoevrop
ských zemích probíhá od poloviny 70. let 
jako jedna  z m ožností zefektivnění h rom ad
né výchovy a vzdělávání v souvislosti s tzv. 
krizí vzdělání.

První část pojednává o charak teru  a té 
m atech diskuse okolo jednotlivých in te rp re 
tací m ontessoriovských myšlenek. A utor 
konkrétním i srovnáním i sekundárn í litera
tury, zejm éna něm ecké, anglické a italské 
velmi přeh lednou  form ou ukazuje i regio
nálně odlišný zájem o dílčí otázky z díla 
M arie M ontessoriové. Inspirativní jsou ze
jm éna Böhm ovy pokusy o argum entačně 
podložené odm ítán í tzv. „fázování“ vývoje 
diskuse. Prosazuje pro to  rozum nější kritéri
um členění podle šíře záběru, od nej užších 
hodnocen í (m ontessoriovská m etoda proti 
fr0 belovské v oblasti předškolní výchovy) až 
po  nejširší hodnotící m ěřítka (podněty  pro 
zm ěnu paradigm atu  výchovy vůbec). Velmi 
zajímavé a p ro  československé zájem ce nové 
jsou Böhm ovy inform ace ohledně m onles- 
soriovské recepce katolickým i kruhy v růz
ných zemích Evropy. A utor sc pokusil o jistý 
průřez vývojem názorů na působení M. 
M ontessoriové, detailn í vylíčení „nep ron ik 
nutelné džungle názorů a m ínění“ (M . Se
bastian: Die Pädagogik M aria M ontessoris. 
Bonn 1967, Diss., s. 13) je nad síly jedince.
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M nohem  více mísla, což je opodslatnčné, 
venuje au to r h ledání původu m onlessoriov- 
ské m etody podle zastánců i odpůrců origi
nality M arie M ontessoriové, dále seznam uje 
s diskusí o m onlessoriovský pojem „svobo
d a“ a s n á /o iy  in terpre tů  na postavení učite
le v m etodě. Pro současnou diskusi okolo 
vědeckosti pedagogiky v Československu 
(související více s odideologizováním  peda
gogiky než se zpocliybtiováním smyslu, cíle 
a m etod) se jeví podnětný vývoj sporu o vě
deckost m ontessoriovské pedagogiky a je jí
ho vztahu k náboženství, kde nás VV. Hohm 
seznam uje se třem i ro/.dílnýtni pozicemi in
terpretů ; 1. Vztah k náboženství je potlačen 
přírodovědným  a sociálně reibrm ním  ak
centem  pedagogické koncepce. 2. P řírodo
vědný základ je brán jen jako východisko, od 
něhož .se /ákon ité  musí v určitém stadiu 
vývoje dospěl k náboženství. 3. M ontesso- 
riovská pedagogika je integrální součástí ná
boženské výchovy, posuzováno z hlediska 
katolické věrouky. Snad jen d tobnou  výtku 
této  části. M arně zde čtenář hledá alespoii 
zmínku o problem atice tzv. kosmické výcho
vy u M. M onlessriové a více informací
o j')roblemalicc .sociální výchovy.

D ruhá čásl práce ob.sahuje přehledný ži
votopis tvůrkyně nové pedagogické koncep
ce, soustřeďující se zejm éna na zdůraziiová- 
ní uzlových m om entů ze života M onlessori- 
ové, kleré ovlivnily její my.slení. A utor nepo
dává jen neživotný „úřednicky“ form ální 
přehled životních osudů velké italské peda
gožky, ale z pozice dokonalého znalce vybírá 
právě ty m om enty ze života, kleré m ohou 
osvětlit genezi m ontessoriovských idejí 
a přitom  dosud byly jen málo biograficky 
využité. Jedná se o dosud neznám é výroky 
a sdělení M arie M onlessorivé z úzkého ro 
d inného nebo přátelského kruhu. Jinak ne
lze přeh lédnout i základní inform ativní 
funkci léto kap ito ly  Velmi sym paticky a pro 
české čtenáře nově pů.sobí resum é životopis
né kap ito ly  mající za cíl osvětlit auloiovy 
zám ěry a poukázal na uzlové body, kdy ži
votní osudy přím o ovliviKwaly dílo M onles- 
soriové. Dále se zde au to r zamýšlí nad pro- 
b,lémem motivace M ontessoriové k její pe

dagogické činnosli a postupně jednotlivé 
leze rozvádí a dokládá v dalších částech 
knihy: zde rozděluje východiska M ontesso- 
riové na komplex lékařských idejí, sociálních 
motivů a vědeckého zájmu. Všechny tři ka
pitoly mají velmi bohatou dokum entaci citá
ty a odkazy na literaturu M ontessoriové
i další práce vrstevníků.

Pro historika pedagogiky je ol^jevný po
kus au tora  vcítit se do způsobu vědecké 
konfrontace vlastních výsledků M ontessori
ové a hledal v jejím  díle možnosti vlivů 
dobových pedagogů, psychologů a dalších 
odborníků, jejichž práce m ohla M onlessori- 
ová znát. Jistě lze nam ítnout silný argum ent
o určité spekulativnosli takovýchto tvrzení, 
ale pro běžného čtenáře jsou právě podobné 
,,zájezdy“ do duše a tnyšlení velké osobnosti 
přitažlivé a v m nohém  i inspirující a poučné. 
W. B(")hm lu lo  psychologicky náročnou m e
todu zvládl na základě jedinečných znalostí 
brilantně. O sobně považuji lulo část knihy 
za nej přínosnější, snad i prolo, že mi byla 
z hlediska profesního zam ěření nejblíže.

Č tvrtá čásl B()hmovy knihy rozebírá opět 
se silnou vědeckou akríbií vlastní smysl vý
chovné práce M ontessoriové, kterou i^()hm 
chápe u Monte.ssoriové jako pom ocníka k ži
li, jako prostředníka pro život. Z de si čtenář 
může osvěžil řadu myšlenek, kleré jsou zná
my z monte.ssoriovské koncepce asi nejvíce. 
Jedná se am ropologické ideje pojetí dítěte, 
prvek religiozity v m ontessoriovské výcho
vě, odm ítán í tradiční výchovy, idea osvobo
zení d ítěte a jeho  sebevýchova a sam ozřejm ě 
nem ůže chyběl funkce didaktického m ate
riálu, klerý M onlessoriovou u veřejnosti 
charakterizuje asi lolik, jako form ální vy
učovací stupně l lerberla. i\)slední čásl této 
části je pro české pedagogy a psychology 
hledající cesty ke zkvalitenění dom ácí vý
chovné praxe až burcující. Pojednává totiž
o problem atice výchovy jako ,,norm alizace“ 
d ílěle. A utor knihy vychází z problém u pří
čin deviace, kleré M ontessorivá vidí v po tla
čování d ílěle dospělým i, přičem ž dítě nena
chází žíídnou jinou zbraii než „ob ranné“ 
chování, kleré je dos|')ělými hodnoceno ne- 
Lialivně. Přes um ožnění koncentrace u dítěte
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(jak permanentní tak i situační) dospívá 
Montessoriová k možnosti svobodné volby 
činnosti, v níž je viděna „nejvyšší aktivita“ 
dítěte, která právě vede k „normálnímu“ 
vývoji osobnosti. Poněkud zjednodušeně ze 
závěrů vyplývá, že umožnění koncentrace 
dítěte zajišťuje jeho psychické zdraví, což je 
zase pro Montessoriovou normalita. S vý
hradami i jiných vlivů lze s tímto souhlasit, 
ale z hlediska současných znalostí bych při
pustil jistou podmíněnost soustředění se na 
koncentraci dítěte.

Pro netrpělivého čtenáře obsahuje kniha 
zá každou kapitolou shrnující pasáže, 
v nichž autor komentuje stručně závěry, vy
plývající z obsahu kapitol.

Vzorem pro vybavení odborných publika
cí je Bóhmova kniha zejména pro začínající 
autory.

Téměř celou druhou polovinu publikace 
vyplňuje rozsáhlá bibliografie primární a se

kundárn í literatury, týkající se života a díla 
M arie M ontessoriovc. Na tém ěř 130 s tra 
nách najde čtenář práce z dnes již nedostup
ných ruských předrevolučních časopisů, ale
i odkazy na literaturu malých zemí (Balkán, 
Skandinávie, S třední Asie apod.). D iskus
ním problém em  je členění tak rozsáhlé 
bibliografie. O sobně si myslím, že pouhé 
abecední seřazení všech autorů  bez dalších 
členění podle zem í a let vydání je pro další 
využívání bibliografie těžkopádné a m éně 
přehledné.

Celkově lze Bóhm ovu knihu charak teri
zovat jako opětovné obohacení m ontessori- 
ovské literatury (ať se to v její záplavě zdá již 
nepravděpodobné), proto  ji vřele dopo ruču 
ji každém u, kdo se zajímá o pedagogiku 
a výchovnou praxi současnosti.

Karel Rýcll

SCHÜLERBEURTEILUNGEN UND SCHULZEUGNISSE. 
HISTORISCHE UND SYSTEMATISCHE ASPEKTE 
Hrsg. von Johann Georg Prinz von Hohenzollern und Max Liedtke 
Bad Heilbrunn, Verlag Julius Klinkhardt 1991. 294 s.

Dlhoročná ignorácia vývinu posudzova- 
nia žiakov zo strany historicko-pedagogic- 
kého výskumu sa v poslednom období začí- 
na meniť a k prvým pokusom o poznanie 
tohto dóležitého aspektu dejín školstva 
a vied o výchove patří aj recenzovaný zbor- 
ník z konferencie o posudzovaní žiakov a vy- 
svedčeniach, ktorá sa konala v septembri 
1989. Vydavatelem publikácie a poriadate- 
l’om konferencie bolo Bavorské muzeum 
školstva v Ichenhausene. Vzhťadom na sku
tečnost’, že vývin posudzovania školskej vý
konnosti žiakov je doteraz neznámy, zaslu
huje si zborník mimoriadnu pozornost’, naj
ma preto, že příspěvky prinášajú úplné nové 
podněty, resp. revidujú viaceré doteraz roz
šířené názory. Zborník sa zaraďuje k ne
mnohým publikáciam z posledného obdo- 
bia, ktoré sa venujú doteraz nepreskúma- 
nému fenoménu dejín školského posudzo
vania.'

Základné zameranie zborníka je oblasť

historických a historickokom paratívnych as- 
pektov posudzovania žiakov, dopíňajú ho aj 
pohfady systémové, literárnohistorické (o b 
raz žiaka v nemeckcj literatúre dvadsiatyeh 
a tridsiatych rokov) a antropologické.

V šeobecné chápanie posudzovania žiakov 
(na rozdiel od školského hodnoten ia  doteraz 
rozpracovaného v Č eskoslovensku) vychád- 
za zo školskej úspěšnosti, k torá je pod lá  M. 
L iedtkeho „ .. .aktivizáciou schopností pre 
dosiahnutie určitého ciela (s .27).“ C liápanie 
posudzovnia žiakov optim álně vyhovuje aj 
ako možnosť integrácie kvantitativných 
a kvalitatívnych prístupov, napriek nedo
statkem  měrných charakteristik  tradičného 
znám kovania (napr. príspevok W. L. ÍMsche- 
ra).

Vzhťadom k obm edzeným  možnostiani 
recenzic, upozorňujem e len na najdoležitej- 
šie přínosy zborníka. Skúm anie j^remien po 
sudzovania žiakov v roznych historických 
obdobiach um ožňuje postihnutie rozhodti-
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jiicich mom cntov, kcď jx)suclz()vanie a jeho 
íbrmy naclolnklajú nové liinkcie, nasláva ich 
kvanlilalívne, resp. masové rozšírenie. Z á 
věry historických, ale aj komparalívnych 
príspevkov sm eriijú k téže, že od IS. storočia 
v Hiirópe plní vysvedčenie najm a oprávňu- 
jiicii fimkciu, kým do tohoto  ohdobia bolo 
„vysvědčením “ ožiakovi, teda odporiičaním  
pre získanie burz a iných sociálnych výhod. 
N ajma (í. Hreitschuh analýzou tlobových 
pretlpisov z obdobia okolo roku LS33 doká
zal, že m aturitné vysvedčenie ako „skilška 
zrelosti“ sliižilo ako nástroj eliminácie ne- 
žiadúcich politických aktivit študentov a nic 
pedagogickým  zíimerom. č ’iastočne sa mení 
doteraz platné chápanie W. D ohseho .’ Dó- 
vodom všeobecného zavedenia m aturitných 
vysvědčení v niektorých oblastiach Nem ec- 
ka neboli po/iadavky vysokých škol, ale p o 
třeba poskytnut'šíátnej byrokracii nástroj na 
zaradovanic nových, no spoFahlivých štát- 
nych tnadníkov. Kedzc podnět pre ich rozší
renie p ochád /a  /. kruhov blízkých kanzelá- 
rovi IVletternichovi, ukazuje sa možnosť 
kom jiarácie s naším úzcíním.

Znám y nem ecký historik školstva R. 
Keck prináša heuristické zdovodnenie pri
ority jezuitov k zavádzaní znám kovania, pri
čom všach zdorazňuje, že skúšky boli integ
rované v celom kom plexe ich výchovného 
systému, najm a ako inštrum ent výchovy 
charakteru . Na negativné preexponovanie 
m otivácie v jezuitských školách poukazuje 
napr. jire Slovinsko (LjubFana) J. ( 'Í |um1c.

U platnovanie „diagnostických“ činností 
nebolo siičastou len jezuitského školstva, ale 
obdobný přínos sa ešte výraznejšie prejavuje 
aj v pietistickej pedagogike. Výsledky skii- 
m ani M. D oerlelovej preukázali, že na úze
mí Nem ecka existovali m nohé malé pietis
tické centrií tešiace sa pozornosti širšej 
vzdelanej veřejnosti, k toré radikálně riešili 
požiadavku poznávat dieta, jeho  potrehy 
a předpoklady pře učenic. Aj kcď vplyv 
pietistickej pedagogiky bol obm edzený (na j
ma konzekventným odm ietaním  zo strany 
luterskej ortodoxie), z hladiska posudzova
nia žiakov představuje náznaky vedecky 
zdóvodnených diagnostických činnosti, k to 

ré si zasluhujú ďaleko intenzívnejšiu pozor
nost', najm á z diťerencovaného ¡')rístupu 
k trestom , klasiťikácii atď.

W. H artleb v příspěvku věnovaném u sys
tém u posudzovania v gróťstve O rtenburgu 
po roku 1703 konštatuje, že sa tu uplatnil 
vplyv gothajskej m etody ‘ ako pokusu o vše
obecné zavedenie školskej povinnosti s do- 
sledným posudzovním  (závěr školy ako sú- 
časť konťirmácie) skór, ako v iných častiach 
strednej Hurc')py. 1 b to  zistenie i kcď obm ed- 
zené len na malé územ né celky, vysvětluje, 
prečo radikálně osvietenské školské reťormy 
reprezentované v strednej Hurópe najmá 
aktivitou J. i. helbigera sa tak rýchlo přesa
dili. (ío thajská  školská metckla (skor možno 
hovoriť o školskom poriadku) bola tiež in- 
špirovaná myšlienkami Spenera a F rancké
ho, tzn. od učitelbv sa vyžadovalo nielen 
zist'ovanie nedostatkov, ale aj vytváranie 
opatřen í vedúcich k ich odstraňovaniu. Po
třebné je poznamenat', že dosah takýchto 
špeciťických opatřen í bol obm edzený a ne- 
nadobudol všeobecný rozsah.

Roznosť pohťadov na vývoj posudzovania 
žiakov od 16. storočia až po prvů poiovicu
19. storočia um ožiiuje explikáciu sku tečnos
ti, prečo jeho  pozitivny vývoj spočiatku na- 
dobudol na konci toho to  časového úseku 
nežiadúce vlastnosti a prečo sa tento  trend 
neskor ešte posilnil. M. Liedtke uvádza (s. 
25) že, „ ...zav ed en ie  znám ok a vysvědčeni 
sledovalo celkovo hum ánně, voči dieťaťu 
pozitivně ciele a bolo založené a racionál- 
nych antropologických j'>redpokladoch. Tak 
to chceli jezuiti, k torí ako prví zaviedli na 
rozsiahlej báze v európskom  m eradle vy- 
svedčenia a diťerencovaný systém znám ok 
vo svojich gym náziách. Znám kováním  chcel 
zaisliť, aby sa zohradňovalo úsilie žiaka. Pri- 
hliadnutie na výkonnosť malo posilňovať 
žiakov v ich výkonoch, malo vzbudzovať 
radosť z učenia a súčasne podnecovať sút'a- 
živosť (aem ulatio ).“ So všeobecným  zavede- 
mm znám kovania, najm á od 19. storočia, sa 
prejavuje aj negativny dbsledok, postupný 
nástup uniťormiíy. Tento trend nadobúda 
pri závere školskej dochádzky také ritualizo- 
vané j)rvky, že bavorstký školský zákon deťi-
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nuje závěrečné skúšky ako Ausmusterung 
(S .96).

Posudzovanie žiakov povodně personifi
kované v podobě vysvědčení postupné strá
ca svoju transparentnost’, škola si vytvára 
vlastné stereotypy skúšania a výsledkom je 
najmá v 2 0 . storočí vehementná kritika 
známkovania, ústiaca v požiadavke jeho od- 
stránenia, teda v „škole bez známok“. Pó- 
vodný cieF zavedenia známok ako určitého 
spósobu humanizácie, sa svoj ou petrifiká- 
ciou na administratívnosprávny úkon s pse- 
udoexaktným charakter sám popiera, ako 
o tom svedčia napr. švajčiarske alternatívne 
formy ovplyvnené názormy P. Geheiba, F. J. 
Begerta, až po projekt SONO (Schule ohne 
Noten).

Prax posudzovnia je zvlášť deformovaná 
totalitnými režimami (analýza obdobia na- 
cizmu), keď sa predmetom posudzovania 
stává oblasť politických aktivit a zásahy poli
tických miest do výběru záujemcov o vyso
koškolské štúdium limitujú možnosti posud
zovania vobec. Klasifikácia sa stává posud- 
zovaním „komplexného“ chápania žiaka, je
ho charakteru, telesnej zdatnosti, připrave
nosti k obetovaniu vyšším záujmom, teda 
ideologickej interpretáeie „osobnosti“ .

Pri celkovom hodnotení zborníka je po
třebné osobitne vyzdvihúť snahu autorov 
o postihnutie vývinu posudzovania najma 
doteraz neznámých a nespracovaných obdo
bí (starověký Egypt, městské školy XIV. 
storočia, pietizmus atď).). Časť príspevkov 
věnovaných systématickým aspektom ne
zodpovedá súčasnému stavu pedagogickej 
diagnostiky, tzn. neprináša nové pohťady na 
túto dóležitú oblasť školskej praxe s jej so-

ciálnymi dósledkam i, najm a selekcie. Do 
určitej m iery je  to dané štruk túrou  zborníka, 
kde prevažujú historické příspěvky Aj tu sa 
zčásti prejavuje tradovaie niektorých dnes 
už překonaných záverov, najm á v súvislosti 
s reform ným  hnutím . N apriek tým to d ro b 
ným nepresnostiam  zborník o posudzovaní 
žiakov prináša množstvo úplné nových p o d 
netov, k to ré  nilenže m enia náš pohlad  na 
vývinové tendencie posudzovania žiakov, ale 
špecifikujú oblasti, k toré je potřebné z hla- 
diska dejín pedagogickej diagnostiky inten- 
zívnejšie skúm ať a umožniť tak ich expliká- 
ciu.

P O Z N Á M K Y

' S ú časn e s recenzovaným  zborníkom  sa ol')ja- 
vil na kn ižn om  trhu aj prvý pok us o  spraeovan ie  
historie pedagogickej d iagn ostiky  v SR N : 
Ingenkam p, K.: P äd agogisch e D iagnostik  in D e 
utschland 1 8 8 5 - 1 9 3 2 .  W inheim , Dt. Studien  
V erlag 1990, 4 0 2  s.
Laux, H.: P äd agogisch e  D iagnostik  im N ation a l
sozia lism us 1 9 3 2 — 1945. W einheim , Dt. S tudien  
V erlag 1990, 303  s.

 ̂ D o h se , W.: D ie  gesch ich tlich e  K ntw icklung  
d es Schulzeugni.s.ses. In: D ie  Fragwürdigkeit der 
Z en su ren geb u n g. T exte  und U n tersu eh u n gsb e- 
richte. W einheim , B eltz  V erlag 1989, s. 5 2 - 5 5 .

 ̂ H am ada, M.: D an iel Krm an ml. v našej ba- 
rokovej kultuře. Tvorba 1', 1991, m arec s. 1 5 - 1 7 .  
M ärz, F.: K lassiker christlicher H rzichung. M ün
chen , K ösel V erlag 1988, .s. 1 9 9 - 2 4 7 .

B ližšie  Ferbig, L.: O brigkeit und Schule. D ie  
Schulreform  unter H erzog  Ernst dem  FroniFiien 
(1601  — 1 6 7 5 ) und d ie  E rziehu ng zur B rauchbar
keit im Z eita lter  d es A bso lu tism u s. N eu b u rgw e
ier, G . S ch in d ele  V erlag 1971, 297  s.

P. Koni polí

Ja n  S o l f r o n k :
ORGANIZAČNÍ FORMY VYUČOVÁNÍ 
Praha, SPN 1991, 68 s

Organizační činnosti učitele považujeme 
za základní aktivity související s řízením vý
chovně vzdělávacího procesu. Jejich vědomé 
uplatňování vychází z organizačních doved
ností, které je potřeba vytvářet a rozvíjet již 
v učitelské přípravě.

A utor to h o to  u čeb n íh o  textu vénuje m im ořád 
nou  pozorn ost kom plexn ím u a výstižném u p o h le 
du na organ izačn í stránku vyučování. Z důrazňuje  
zm čn y v sou časn é  naší škole i v postaven í a p oslá 
n í učite le . H u m an izace školy a aktivní práce u či
te le  s dětm i souvi.sejí se zdůrazněním  sm ostatné  
práce žáků, s vnitřn í i vnější d iferenciací, .se zavá
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děním  sam osprávných priiicipii -  ledy  s prom ýš
lením  cílil vyučován í i vhodných lorcm  a pro- 
slřcdkú, což předpok ládá organ izačn í vyzrálost 
učitele. Jde zejm éna o naplňováiu' rolí spojených  
s organizováním  u čen í žáku a s nii|')lňováním tc /c  
.1. A . K om en sk éh o  — žákovi práci a učiteli její 
řízení. U čite l nem ů že být hlavním  interpretem  
učiva, ale si^cciťicky připraveným  režisérem  pro  
řešení zám ěrných i nczám črných pedagogických  
situací, což předpok ládá prom yšlenou  organ izač
ní práci a tedy osvo jen é  pro ícsn í organ izačn í d o 
vednosti (ved le  jiných d oved n ostí) tyjm: d o v ed 
nost p lánoval vých ovn ě vzdělávací práci — tem a
tické plány učiva, jiríjirava na vyučovací hodinu; 
dovedn ost stanovil výchovně vzdělávací cíl a zvo 
lit od p ovíd ajíc í vyučovací :i výchovné m etod y  za 
vh od n éh o  využití m ateriálně didaktických pro
středků; dovedn ost koordinoval výchovně v zd ělá 
vací činnosti učite le  ve třídě; dovedn ost rozvíjet 
a koordinovat spolupráci školy a rodiny; d o v ed 
nost vh od n ě využívat h od n o cen í a khisilikace  
v práci s dětm i a další d ovedn osti.

J. vSolIronk posiizovaný iiěehní text ělení 
do čtyř kapitol, které nazval: 1. Systém a o r
ganizace vyučování; 2. Stručný přehled vý
voje organizačních ibrem ; 3. A nalylické po 
znám ky k organizačním  formám; 4. O rgani
zační činnost učitele v třídně hodinovém  
systému. Za výchozí m elodologický přístup 
au to r považuje systém, ve kterém  zdůrazňu
je tyto znaky: celistvost systému, jeho zam ě- 
řenost a vazby vnitřní a vnější. V p r v n í  
části práce věnuje pozornost i pojm u říze
ní, kde upozorňuje na nevhodnost zto tožňo
vat řízení s rozhodováním . Řídit znam ená 
mít dostatek inform ací o objektu řízení, k te
ré m ohou pom oci zám ěrně rozhodovat 
a usm ěrňovat řídící subjekty (organizovat) 
a za pom oci zpětné vazby perm anentně sys
tém práce (např. školy) zdokonalovat. 
Zvláštní pozornost věnuje pojm u organizace 
a organizování, které chápe jako nezbytné 
součásti systému, jež podm iňují jeho  efekt i 
vitu. Vyučování je pro au tora významným 
systémem , ve kterém  akcentuje subsystémy: 
učitel, učící se žáci, učivo a m ateriální pod 
mínky vyučování. Vyučování tvoří uspořá
daný a celistvý systém, který má určitou 
strukturu  "  organizaci. O rganizace vyučo
vání v sobě zahrnuje některé prvky, které 
um ožňují tříděm 'jevů, jejich spojování a roz

mísťování, uspořádání v čase, prostoru 
a vzájem né vazby.

Ve d r u h é  kapitole, která je nejrozsá
hlejší, au to r pojem  organizační forma vy
učování chápe jako uspořádáiu' celého vy
učovacího procesu, a to jeho  složek (činnos
ti učitele a žáka, struktura učiva a struktura 
věcných p rostředků) a organizaci řízení vy
učování (vazby, inform ační toky). Kritériem 
pro třídění organizačních forem vyučování 
je mu řízení vyučování učitelem a to ve 
vztahu k žákovi. Uvádí následující o rgan i
zační formy vyučování: f. individuální vy
učování; 2. hrom adné vyučování; 3. smíšené 
formy — jde o |')rolínání učebních činností 
žáka s činností celé skupiny žáků. V dalších 
částech této  kapitoly věnuje au tor pozornost 
individuálním u vyučování, které výstižně 
charakterizuje. Popisuje pokus tzv. Ciold- 
bergské školy, která se vyznačovala tím, že 
učitel si vybírá schopné žáky za pom ocníky 
(podobně i J. A. Komenský — decurioni). 
H rom adném u vyučování odpovídá třídně 
hodinový systém K om enského, který byl 
postupně zdokonalován a souvisí s vedoucí 
úlohou učitele ve třídě, která je p ředpok la
dem  hrom adného  vyučování. ( l en to  vyučo
vací systém bývá kritizován, ale dom nívám e 
se, že ne pro podstatu , ale zejm éna pro 
malou variabilitu a přizpůsobivost, což je 
ovšem v rukou učitele.) Mezi další význam 
né organizační formy vyučování Solfronk 
zařazuje: systém vzájem ného vyučování — 
pom ocníci učitele jsou starší žáci, soustavu 
pueblovskou — individální práce žáka a vol
nější struk tura vyučovací hodiny; soustavu 
daltonskou — učitel je  rádcem , žáci pracují 
sam ostatně a individuálně, látka je rozvr
žena do měsíčních úkolů; soustavu winnt- 
skou — žáci pracují individuálně, ve skupi
nách, hrom adně se věnují tzv. „sociálizova- 
né činnosti“ . V rámci této  soustavy neexis
tuje p ropadán í a školní docházka je dána 
výkonností žáků, jsou zdůrazněny sam o
správné činnosti a význam odborných uče
ben. Vedle těchto systémů, kdy je zdůrazňo
vána individuální práce, věnuje au to r pozor
nost i systémům kolektivního vyučování, 
které souvisejí s tzv. činnou a pracovní ško
lou za zdůraznění m etody projektů. Zvláštní
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organizační formou vyučování je soustava 
komplexů, která našla odezvu zejména 
v SSSR ve 20. -  30. letech našeho století.

Systém výběrového a diferencovaného 
vyučování je další organizační forma. Poku
sy o diferenciaci výuky se provádějí mnoho 
let. Diferenciace vnitřní a vnější, třídy ho
mogenní pro děti nadprůměrné, průměrné 
a podprůměrné. Tuto část považujeme za 
velmi významnou proto, že autor uvádí kla
dy i nedostatky související se zaváděním di
ferencované výuky na amerických školách. 
Americké výzkumy například uvádějí, že 
rodiče neradi vidí třídění dětí a cítí v něm 
ponížení dítěte. Dochází i k nedemokratic
kému kastovnictví a ke snobismu nadprů
měrných. Na druhé straně jsou zdůrazňová
ny klady, např. osnovy i metody mohou být 
přizpůsobeny úrovni dětí, žáci pracují vy
datněji, iniciativu lze lépe rozvíjet atd. (Do
poručujeme, zejména studujícím učitelství 
a učitelům v praxi, aby zvláště těmto otáz
kám věnovali mimořádnou pozornost, autor 
je nejen uvádí, ale i analyzuje.) Systém sku
pinového vyučování je nám znám. 3. Sol
fronk podtrhuje význam vzájemné spolu
práce dětí ve skupinách a seznamuje nás se 
schématy skupinového vyučování v západ
ních zemích. Párové a partnerské vyučování 
je považováno za specifikum skupinového 
vyučování. Dalšími systémy vyučování, na 
které autor upozorňuje, je vyučování týmo
vé, kde je posílena řídící role učitele za ak- 
centace jeho oboru. Není vynecháno ani 
vyučování programované. Podtrhujeme tu 
část druhé kapitoly, která je nazvána alter
nativní školy. Autor nás zde informuje o cha
rakteru škol Freinetových, Waldorfských, 
Hibemianských a o škole Jenského typu. 
Tímto výčtem a dílčí analýzou organizač

ních forem vyučování končí d ruhá čásl léto 
knihy

V e t ř e t í m  oddíle této  publikace jsou 
soustředény zásadní poznám ky k organizač
ním form ám  vyučování. A utor správné zdů
razňuje, že každá z uvedených organizač
ních forem  je součástí celého systému vy
učování, který vychází z určité koncepce, .le 
věcí konkrétn í situace a zejm éna učilele, 
k terou z naznačených m ožností bude reali
zovat. Přístupy související se zaváděním růz
ných organizačních forem vyučování má 
v rukou učitel a jeho  spolupracovníci. .Ide 
zejm éna o zefektivnění řízem' celého vý
chovné vzdélávacího procesu za zdůraznění 
spo lupráce všech činitelů výchovy. Rezervy 
existují i v up latněn í věcných iMoslředků 
vyučování.

P o s l e d n í  č á s t  této  publikace se za
bývá podstatou  organizační činnosti učilele 
ve vyučování. J. Solfronk rozvíjí olázku sta
bilních a dynam ických prvků systému vy
učování a za kom ponenty organizační čin
nosti učitele považuje organizování učební 
látky, organizování učební činnosti žáků, ča
sový průběh vyučování a v neposlední řadě 
připom íná nutnost organizace věcných p ro 
středků vyučování a vylváření prostorových 
podm ínek.

Z důrazněm e, že organizační dovednosti 
jako předpoklady  profesních činností jsou 
velmi význam né a nabývají na důležitosti. 
Pochopitelné souvisejí s tvořivou prací uči
tele. A utor této  publikace nás nejen infor
muje, ale pom áhá nám hledal prostor pro 
tvořivou práci v naší škole. Publikace je vel
mi vhodná zvlášté teď, kdy je mezi učiteli 
zájem o nové přístupy k řízení výchovně 
vzdělávacího procesu.

Josef Mrhač
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J a n P r ů c h a
P F J) /\C i()(;i( 'K Ý  V Ý / K U M  V Z AH R A N I Č Í  
Praha, l i  stav školských inform ací ¡990, I IJ s.

Jc znánu), žc rozvoj pedagogických disci- 
ph'n je do značné míry závislý na slavii p ed a 
gogického výzkumu. Dále je zřejmé, že ú ro 
veň československého pedagogického vý
zkumu je ovlivněna ťirovní pedagogicko- 
-psyehologické připravenosli pracovníku 
podílejících se na jeho přípravě a rcali/aci. 
K lélo  připravenosli palří m imo jiné inlbr- 
movanosl pedagogů o obsahové zam ěřenos- 
li, m etodologii, organizaci i výsledcích pe
dagogického výzkumu ve vyspělých západ
ních slálech. N aznačený zám ěr um ožňuje do 
značné míry naplnil Průchova publikace. Na 
pom ěrně malé plo.še au lo r inlbrm uje o cha- 
rakleru  a náplni pedagogického výzkumu 
v západní Hvropě a USA, profilu výzkumu 
na vybraných j^racovislích srovnávací jK^da- 
gogiky a pedagogické psychologie a o vý
zkum ných cenlrech, inform ačních inslilu- 
cích a inform ačních pram enech pedagogic
kého výzkumu ve vyspělých západních ze
mích. 'Ib lo  pojelí práce má své výhody, ale
i nevýhody. K výhodám  palří lo, že pom ěrně 
výstižně orienluje č lenáře ve složilé p rob le
matice jiedagogických výzkumů v západní 
l'A'ropě a USA. U ka/u je  na obsahové zam ě
ření pedagogického výzkumu i některé jeho 
výsledky. Přibližuje |)rofil vybraných zahra
ničních pracovišť zabývajících .se pedagogic
kým výzkumem . Relativní nevýhodcni je, že 
široký záběr již zm íněné složilé problem ali- 
ky pedagogického vý/kiiniii na Z ápadě neu
možňuje jít u všech problém ů do patřičné 
hloubky. M nohý člcnář hy zřejmě uvítal in
form ace o m etodologických přístupech 
k výzkumu naznačených problénui (o /v o le 
né výzkum né strategii ajKxl.).

( elkově 1/e hodnotil Prucluív autorský 
počin i)o/itivně. Publikace /p říslupňu je  na
šim pedagogům  dů le /ité  a /ajim avé infor
mace o pedagogickém  vý/kiim u na Zái^idě, 
kleré jsou dosud málo doslupné. Dalším 
pozitivním rysem publikace je lo, že sc v ní 
au lo r pokusil získané inform ace logicky 
utřídil a že k nim /au jím á hodnotící stano

visko. Z  recen/ované publikace vyplývá řa
da užitečných podnětů  k úvahám o zdoko
nalování československých pedagogických 
výzkumů. Za perspeklivní je možné např. 
o/načil tendenci k interdisciplinárním  vý- 
/ kumům,  /e jm éna k vý/kum ům  pedagogic- 
ko-psychologickým . Palří k nim příklady 
vý/kum ů /  oblasli „učení /  tex tu“ (v ní 
doch á /í k prolínání didaktických, psycholo
gických, psycholingvistických, kybernetic
kých aj. přístupů), em pirické vý/kum y so
ciální a ja/ykové delerm inovanosli školmTio 
v/dělávání (tzv. Bernsteinova teorie), psy- 
chodidaklické výzkumy i výzkumy učení 
a vyučování pod vlivem kognitivní psycho
logie a m ullidisciplinární ,,vědy o výuce“ , 
i^edagogicko-psychologickou orientaci mají 
laké Průchou popisované výzkumy psycho
sociálních determ inant v/dělávání, konkrét
ně l/v. pygmalionský efekt a efekt sebepol- 
vr/u jící předpovědi. O ba eťekly spolu ú /ce 
souvisí: pygmalion-eťekl je term ínem  o /n a- 
čujícím ,,jev, klerý se vyskytuje ve školním 
v/dělávání, kdy učitelé svými očekáváními 
(představam i) o žácích, projevovanými po 
stoji k žákům , m ohou ovlivňoval učební vý
kony žáků“ (s. 59). Pojem sebepolvr/u jící 
předjMwěď je vyjádřením  toho, že ,,správná 
či nesprávná predikce o budoucím  výkonu 
jedince sc nu i/e  skutečně naplnil, jestliže 
v ní tento  jedinec věří“ (s. 60). Výsledky 
vý/kum u lěchlo efektů um ožňují /koum al 
skryté prom ěnné výukové komunikace 
a jsou /ároveň  inspiiiijící pro /aváděni no- 
\'ých přístupů do vzdělávání učitelů, např. 
sebe re ťlc x i \ n ich cvičení, a u l ()d i agn osI i c 
kýcii posíiii')ú apod. .Isou také insj^irací pro 
/asvěcenější /koum ání /ajím avé vnitřní p ro 
m ěnné -  l/v. učitelova pojelí výuky.

Z publikace vyplývají oblasli pedagogic
kého \’y /kum u, které se u nás dosud plně 
nero/vinuly. Palří k nim především  srovná
vací pedagogické vý/kum y, pedagogicko- 
-j)sychologické vý/kum y učení a vyučování, 
vý/kum y prognostické, hodnotící vý/kum y

295



aj. D osud u nás nedoceněnou  m etodou  pe- jak  zkvalitnit výchovně vzdělávací proces
dagogického výzkum u je  m etaanalýza, o níž v současné škole. U kazuje se totiž, že iičin-
již bylo v Pedagogice referováno. nost pedagogického výzkumu je m imo jiné

Již jen  z uvedeného výběru problém ů, závislá na tom , jak  reaguje na potřeby peda-
jim ž věnuje J. P růcha pozornost, vyplývá, že gogické praxe a jak  jeho  výsledky uspokojují
jeho  publikace bude vítaným  souborem  společenské potřeby, 
p odně tů  p ro  pedagogy, ale i pedagogické
psychology i ty učitele, kteří uvažují o tom , Vlastimil Svec

PO K Y N Y  PR O  A U T O R Y

 ̂ Příspěvky zasílejte ve dvou exem plářích (originál na silnějším papíru  po jedné straně 
a kopii, 30 řádek  na stránce, 60 úhozů v řádce). R edakce vrací nepřijaté rukopisy pouze na 
vyžádání, nepřijím á texty psané jehličkovou tiskárnou.

R ozsah hlavních prací nem á přesahovat 15 stran strojopisu, u článků diskusních, u sdělení
o plánovaných výzkum ech a sdělení m etodických 1 0  stran, referátů , recenzí, zpráv a p řipo 
m ínek k o tištěným  příspěvkům  5 stran. U  stati uvádějte celé jm éno  a příjm ení, tituly, název 
pracoviště a k o n tak tn í ad resu . D ále ke stati p řipojte stručné  inform ačně hochiohié resum é 
ve dvojím  vyhotovení pro  inform aci zahraničních čtenářů.

Pro  zdokonalení inform ačního vybavení časopisu je  třeba, aby každý zásadní článek byl 
uveden před  začátkem  vlastního textu krátkou an o tac í (do 6  řádků), sdělující zám ěr autora 
a hlavní myšlenky v kontextu se současným  stavem řešení sledovaného problém u. K rom ě 
anotace stanoví autoři u každého článku klíčová slova, k terá mají být převedena do 
selekčního jazyka inform ačního systém u na základě deskrip torů  čsl. tezauru VVvŠPV (vý
chova, vzdělávání, školství — pedagogické védy).

C hcete-li zdůraznit něk teré  části textu, po d trh n ě te  je  přerušovanou čarou. Poznámky 
číslujte průběžně a stejně očíslované uveďte souhrnné za textem  na zvláštní stránce.

Pokud uvádíte literaturu  (není-li již zařazena v poznám kách), seřaď te ji podle abecedy 
a napište  rovněž na zvláštní stránku. O bojí pod le  ČSN 01 0197 Bibliografické citace, např.: 
K om enský, J. A .: V šenáprava, P raha, O rbis 1950.

R ukopisy zaslané redakci m usí m ít konečnou formulaci a řídit se Slovníkem spisovné 
češtiny, P raha, A cadem ia 1978. Schválený text nelze dodatečně m ěnit ani jinak upravovat. 
R edakce si vyhrazuje právo rukopis vrátit k au torské úpravě podle pokynů pro autory  nebo 
rukopis redakčně upravit.
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