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Vyulovéni chdpeme jako zékladni institucionélni formu vychovy. V tomto
vymezeni jiz pfedjimdme nové pfistupy a jim odpovidajici poznatky o této
otazce. Vychovnost vyu€ovéni, vychovny charakter vyu¢ovani nebo dokonce
vychova ve vyufovéni (totiZ vedle vzd&lavani ve vyulovani) — tak se jiZ po
desetileti pfedklada a fe3f jeden z nejzdvazné;jsich problému didaktiky i peda-
gogiky. Jist& by bylo moZno v tom ¢&i jiném obdobi prokéizat jisté oslabeni po-
zornosti vychovnym aspektim vyudovéni — zpravidla pod vlivem spolecen-
skych podnét pramenicich z Gsp&chi v&dy a rozvoje techniky, v poslednich
desetiletich zejména v souvislosti s jednostrannym pojetim v&deckotechnické
revoluce. Stejné tak Ize prokizat také obdobi vypjaté pozornosti k otdzkam
vychovy ve vyufovani (resp. k otdzkdm vychovnosti vyutovani). Také vzrist
spoleenskych poZadavkl na vychovnost vyuCovéni, tj. na Grovenl a G&innost
jeho formativnich Geinkd, je i vZdy byl vazan na dynamické zmé&ny spolecen-
ského vyvoje. Projevoval se jako realny tlak spoledenskych instituci na §kolu,
na charakter vyu€ovéni i na dal§i aktivity kolou zaji§fované (jde o takové ak-
tivity, jejichZ institucionalnim zdkladem také je nebo mutiZe byt §kola), ale také
jako tlak na aktivity ucitelt a funkcionafu $koly, jako naroky na Cinnost Zaku
a nepfimo téZ na &innost rodi¢d, na pojeti uebnic i na mnoZstvi dalich ota-
zek.

V3echny tyto a mnohé jiné aktivity a tlaky pfedstavuji pomé&rn& dobfe za-
chytitelné jevy. Moderni véda je miZe pomoci celé Fady prostfedk empiricky
zkoumat a nésledné vyjadfovat ty obecné a zdkonité tendence, jeZ se v nich
projevuji. Tyto Gkoly si miZe klast zejména soucasné vé&da, nebot si uvédomu-
je historickou a spoledenskou podminé&nost vychovy i jejich dil¢ich forem
a dokaZe odtud t&Zit Fadu novych teoretickych poznatki a metodologickych
stanovisek. Chceme-li tedy hloubg&ji prozkoumat vychovny charakter vyuco-
véani, mé&li bychom se nejprve zabyvat metodologickymi otdzkami.
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1. METODOLOGICKE ASPEKTY ZKOUMAN{ VYCHOVNEHO CHARAKTERU
VYUCOVAN(

Jiz v Gvodni vé&té jsme charakterizovali vyutovani jako formu vychovy.
Znamen4 to, Ze zastdvame stanovisko poné&kud odli§né od nazor n&kterych
souc¢asnych autord. V historické i v sou€asné literatufe se totiz &asto rozlifuji
vzdélavaci G¢inky vyudovani — k nim se poditaji zejména védomosti, doved-
nosti a navyky vztahujici se k zdkladim vé&d, a dile vychovné GCinky vyucova-
ni, k nimZ se pocitaji zejména sv&tonazorové vlastnosti (poznatky, postoje,
pfesvéd&eni), mravni a volni vlastnosti, estetické poznatky, postoje a vlastnos-
ti, resp. struktura osobnostnich hodnot, t&lesn4 zdatnost a zdravi, pfipadné&
1 Fada dalsich vlastnosti. .

Napftiklad jiZ u Komenského nachazime na mnoha mistech jeho dila ndzor
(z hlediska praxe oprdvn&ny a spravny), Ze lovéku nestadi znalosti, Ze musi
ziskat a vykazovat se téZ mravnimi vlastnostmi a virou nebo pFesvéd&enim
(ideologické a sv&tondzorové vlastnosti). Jednotu tFi strukturnich slozek vy-
chovy — vychovy rozumové, vychovy mravni a v§chovy svétonazorové (na-
bozenské) Komensky odvozuje z filozofickgch, ideologicko-sv&tonazorovych
a pedagogickych vychodisek — z anal§zy postaveni ¢lovéka ve svété, tj. v pFi-
rode¢ a v lidské spole¢nosti. A pFesto se tato jednota celistvé vychovy Komen-
skému rozdvojuje — pravé na vzdé&lavaci a vychovné G&inky vyuCovani. Kdy
a jak k tomu dochézi?

Podrobné;jsi zkouméni ukazuji, Ze k tomuto rozdvojeni doché4zi v okamziku,
kdy se Komensky za&ne zabyvat (napFiklad ve Velké didaktice) konkrétnimi
Gkoly vyuCovéni, nebo — pFesné&ji fFeeno — konkrétnimi tkoly ucitele pFi vy-
ufovani. A pravé ze stanoviska ucitele se celistvost vychovy
Jakoby nutn& rozpada: ucitel se zamé&Fuje na dil&i cile, jako je naudit své
Zaky &ist a psat, ale dokonce i na subdil&i postupné cile, jeZ mohou byt splnény
v uréité &asti (v organizadni jednotce) vyucovaciho procesu. Vlastni ,technolo-
gie“ vyudovéni je zamé&Fena pFedevsim na vzdélavaci dkoly vyu€ovéni. A nyni
nastupuje pedagogicka teorie a pfipomin4 uciteli vychovné tkoly. (Jak jiz
jsme upozornili, nejde zdaleka pouze o zileZitost teorie. Také spoletensk4
praxe klade na vyucovéni, na uditele a na $kolu viibec znaéné ,vychovné® po-
Zadavky a vzdy — v celych d&jinach vyu€ovani — jsou tyto poZadavky podlo-
Zeny velmi redlnym tlakem na vychovnost vyu¢ovéni.)

Odtud miZeme odvodit prvni zdvazny metodologicky poznatek: pro peda-
gogickou v&du je velmi dulezité uv&domit si, z jaké vychozi metodologické
Pozice vyuCovani zkoum4, tj. pozoruje, popisuje, formuluje své explanace
0 vyucovani, pfipadné pfedpovida dalsi prib&h vyucovani, jeho vysledky a na-
sledky, jeho budouci vyvoj. .

Jestlize se napfiklad pedagog-badatel ztotoZni s omezenou dil¢i pozici udi-
tele ve vyudovani (pfes svou vedouci tlohu je uéitel jen jednim z prvkd vyuco-
Véni, oproti objektivit& vnitfni a vn&j3i uréenosti vyucovéni je ,tento“ ucitel
vlastn& nahodilosti) — a to je skutedna, historicky dlouho pFetrvavajici meto-
dologick4 pozice pedagogiky, resp. didaktiky —, pak jsou odpovidajici desk-
ripce vyu&ovani, explanace o vyu&ovani i predikce budouciho v§voje vyudova-
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nf nebo jeho stranek (jevi) touto vychozi pozicf ovliviioviny a omezovény.

Projevuje se to napfiklad ve vySe popsaném rozité€peni formativnich G¢inkt
vyufovéni na vzdélavaci a vychovné. Pro ulitele jsou vzdé&lavaci G&inky vyu-
Covéni primarni — tvoff bezprostfedni pfedmét i vysledek jeho &innosti, jsou
téZ ptredpokladem jeho dal¥i ¢innosti. Vychovné G¢inky vyucovéni jsou vZdy
jakoby druhotné. Utitel sice chépe, Ze jeho 24k se musf vykazovat i mravnimi
(atd.) vlastnostmi, ale ty vznikajf jednak pfedeviim mimo vyu€ovani, v roding,
ve vrstevnické skuping, ve styku s mimo$kolnim prostfedim Z4ka, jednak ve
vyutovani, ale druhotné: u¢ivo miZe mit mravni, sv€tondzorovy ¢i esteticko-
v§chovny efekt (a podobn& i efekt z hlediska vlastenecké, internacionln,
branné atd. vychovy). A tak se v udebnici jazyka odvozuji jednotlivé varianty
gramatickych kategorif na tzv. vychovném materilu, u¢ebnice matematiky
jsou plné dloh s ,vychovnym“ obsahem, v uéebnicich d&jepisu a zemé&pisu se
na kazdém kroku setkdvame s ,v§chovné&“ ladénym ilustradnim materidlem.
Ale také prFi realizaci vyutovacfho procesu si utitel viima ,aktuédlnich“ témat
— vyrodi, politickgch a kulturnich udélosti, ¢asto zcela neGstrojn& a uméle
spojuje ucivo s riznymi ,vychovnymi“ aktualizacemi.'

Nejde ndm o to, aby byly pfedmétn& obsahové sloZky vyudovéani (u¢ebni
materidl, resp. u¢ivo) vychovné indiferentni. Na t&chto p¥ikladech chceme uka-
zat pravé onu druhotnost, resp. aditivnost, tzv. vfchovnych aspektd a G&inku
vyutovéni. Vzdé&lavaci Geinky vyulovani jsou pldnovany a olekévény, kvili
nim se vlastn& vyuCovani realizuje. Ale vyuCovani ma je§t& dalsf — vychovné
Geinky (atd.).

Jak ukézala ]. Skalkové4, v praxi zpravidla pfetrvavé ,jakysi paralelismus
obou obsahovych sfér (tj. teoretického poznéavéni, které se opird o védu,
a zkuSenosti a informaci, jejichZ zdrojem je praxe, pozn. M. S.), coZ neumoz-
fiuje pln&€ realizovat potencidlni vzdé&lavaci a v§chovné moZnosti“. Autorka
upozoriiuje na pretrvavani jednostranné verbalizujiciho a abstraktné& teoreti-
zujiciho pojeti vyuovani, coZ mimo jiné blokuje mnohé potenciln& vychovné
Geinky vyudovani?

Jev paralelismu obsahovych zdroji vyu€ovéni a s tim téZ souvisejici parale-
lismus vzdélavacich a vychovnych Geinkt vyudovéni si vyZaduje podrobny vy-
zkum. Na pfikladu Komenského se ukazalo, Ze pro tento paralelismus nena-
chézime teoretické diivody, kdyZ se pokousime teoretickymi prostfedky ana-
lyzovat postaveni ¢lovéka ve svété€. RovnéZ v praktickém Zivoté dospélého
Clov&ka jen t&€Zko dokaZeme rozlisit rizné stranky jeho spoledenského byti
a praktickych aktivit, jimiZ se toto byti realizuje, z hlediska toho, zda byly
zformovany vychovnymi nebo vzdé&l4vacimi G&inky vyuCovani, pfipadn& vy-
chovy jako souhrnného spoledenského jevu. Timto stanoviskem nepopirame
mozZnosti z védeckych nebo jingch diivod zaujmout abstraktni stanovisko, je-
hoZ pfedmé&tem se stane ta & ona relativng samostatn4 stranka tohoto spole-
&enského byti lidského jedince. Bez takové moZnosti by véda nebyla moZné.

Odtud vznik4 zajimava ot4zka: jak a pro¢ je spojen uvedeny paralelismus
s vyu¢ovanim? K hlub¥imu objasné&nf té&chto otdzek jsme provedli teoretickou
analyzu tzv. intencionélnfho charakteru vychovy (resp. vyu€ovéni) a teoretic-
ko-empirickou analyzu tzv. artefaktd vyu€ovani’
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Problém intencionality bezprostfedné souvisi — jak se uk4zalo — s v§chozi
metodologickou pozici pedagogické védy pfi zkouméani vyuCovani. M4me
vlastné dv& moznosti: jednak miZeme brat v dvahu ty G¢inky vyuCovéni, jez
jsou zamy3lenym produktem z4mérné &innosti uditele, popfipadé jsou efektem
z&dmérného uspofadani ulebnic, ¢i dokonce miZeme uvaZit i Glinek sebevy-
chovnych aktivit Zaka, at uz byly vyvolany ugitelem, u¢ebnici nebo jinak. Im-
plicitnim teoretickym obsahem tohoto stanoviska je pojeti vychovy jako in-
tencionélniho a spole¢ensky hodnotného formativniho procesu. Funk&nim no-
sitelem intencionality veskerého vychovného pisobeni je uitel, resp. téZ u&eb-
nice nebo jiné zdroje. Rizné dal3i, tj. nezamérné a spoledensky malo hodnotné
nebo zcela nehodnotné formativni G¢inky vyucovani pfipadaji na vrub rusi-
vych vlivl a za vychovu je nelze uznat.

V marxistické pedagogice se nékdy setkdvame se snahou podFidit praxi,
jeji redlnou podobu, na3im teoretickym pFedstavam, zejména pFedstavam
0 Z&doucim stavu praxe, tj. Zddoucim z hlediska cild a potfeb socialistické
spole¢nosti. Toto stanovisko je chybné: misto reality se teorie zabyva ab-
straktnimi idedly a normami a snaZi se pomoci svych, tj. pouze teoretickych
prostfedkl pFizptsobit skute¢nost vyabstrahovanému ide4lu. Véda v8ak musi
zaujimat objektivni stanoviska: sprdvn4d a pravdivd neni v tomto pfipadé
teorie, nybrz praveé realita, a to i tehdy, jestliZze se s jejim stavem nemiZeme
spokojit. V&da se musi zajimat o objektivni vztahy v této realit€, nebot jen
tak mutZe odhalit pFitiny nez4ddouciho stavu. Teprve na zéikladé poznani
objektivnich vztahi muiZe v&da dospivat k aplikacim, tj. napfiklad k vytvare-
ni angaZovanych spoletenskych projektd v jednotlivych institucionalnich
formach vychovy. V opa&ném ptipad& se sice véda od samého polatku tvari
angaZovang, ve skute¢nosti viak pouze opakuje normy a pfedstavy o ideal-
nim (a z hlediska potFeb spolenosti Zddoucim) stavu jevl reality, anizZ mtze
pfispét k jejich redlné zmé&né&. Pedagogika, chce-li byt védou, se viak nemu-
Ze spokojovat s vykladanim Zadouciho stavu skute&nosti, s postulovanim jeji
idedlni podoby a se zaujimanim normativnich stanovisek ke skuteZnosti.
Naopak — tak jako kaZd4 jina v&da musi v mife dané objektivnimi determi-
nacemi vychovy usilovat o zmé&nu skute¢nosti. K tomu v3ak Ize dospét jen
na zakladé poznéani objektivnich zakon, jimZ je spoledensky jev vychova
podkizen.

Nyni je jiz snadné zformulovat alespoii v teoretické podob& druhé hledisko:
véda musi pFi zkouméni vyutovani zaujmout takovou vychozi metodolggic-
kou pozici, aby mohla zvaZovat, tj. registrovat, vysvétlovat a teoreticky hod-
notit souhrn viech formativnich G¢inkd, které vznikaji ve vyuCovani a v di-
sledku vyuZovani, jimiZ se vyuCovéani celkové projevuje. To viak znamena
vzdat se kritéria intencionality, pokud je za jediného nositele intencionality
fakticky pokladan ugitel.*

Nové kritérium, jez by odpovidalo této univerzalni badatelské pozici, mize
byt zformulovéno takto: Formativni G&inek vyudovéni je objek-
tivn& vazé4n na viechny ty prvky, vlastnosti a stradnky vyuco-
vani, které nuti Zdka (nebo z4kovi umoZiuji) vynakladat je-
ho osobni sily, schopnosti a dal3i vlastnosti specifickym
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zpisobem. Z4k se tak stdva aktivnim subjektem vlastni spe-
cifické Cinnosti, pfi tom pouZivd své dFiv&j§i osobni sily, vlastnosti
a schopnosti, z&4sti je nucen je modifikovat a z&4sti si vytvaki nové sily, schop-
nosti i dal3f vlastnosti.

Tento formélni popis formativnich G&ink vyu€ovéni mé jeden zdvaZny ne-
dostatek: neukazuje podstatnou uréenost tohoto procesu, totiZ jeho spolecen-
skou urenost. Formativni G¢inek vyuCovani na lidského jedince —Z4ka vzni-
k4, probih4 a svymi Geinky se projevuje ve specifické struktufe spoleenskych
vztah, ¢ili ve vyudovani, a ve vieobecné struktufe spoleenskych vztahu (tj.
ve spole¢nosti), jejichZ prisetikem dany lidsky jedinec—Zék je.

K ovéfeni metodologického vyznamu tohoto univerzalniho kritéria forma-
tivnich G¢inkd vyudovani jsme prozkoumali — jak uZ bylo uvedeno — arte-
fakty vyu¢ovani. Timto terminem oznatujeme souhrn soub&znych, neza-
doucich nebo nezdmérnych formativnich G&inkt vyu&ovéni, které lze prokéazat
‘vedle zamérnych (intencionélnich, odekdvanych) Geinkd, jako jsou formovani
védomosti, dovednosti, navykd, postoji ap. Nejprve uvedeme pfehled nejéas-
t&ji se vyskytujicich artefaktt vyuovani (pfesné&ji Fe€eno jde o tzv. tradiéni, tj.
slovn& nézorné vyuéovani):

— opisovéni, napovidani a jiné druhy nedovolené spoluprace Zakt (podva-
dé&ni);

— z48kol4ctvi (nezdivodné&né absence pFi vyuCovani, tj. mdme na mysli ob-
jektivni divody);

— postupna ztrata motiva¢ni G¢innosti vyuovani, vznik a postupné prohlu-
bovéni negativistickych postoji Zakt k n&kterym vyuCovacim pFedmétim,
k vyudovéni a Skole vibec, k ugitelim, ke vzdélavani a vzdélani (tyto tendence
sili u ¢asti Zaka s naristajici délkou $kolni dochazky);

— postupné prohlubovéni individualistickych rysti osobnosti Zaku s pFibyvaji-
cidélkou kolnidochézky a s tim souvisejici nizk4 schopnost tradi¢niho vyu€ova-
niformovat a ovliviiovat kolektivistické vlastnosti Zdkti (nékteré prace naptiklad
zpochybiiuji moZnost vytvaret kolektiv prostfednictvim vyudovéni);

— slovné ndzorné vyulovani ve své klasické formé& velmi G¢inné omezuje
aktivitu Z4kt pFi vyuCovéni a naopak vnucuje Zakam roli pasivnich objekti
a pozorovateld vyu¢ovéni (viz préce J. Skalkové)®;

— bezprostfedni konfrontace n&€kterych ideji a principt, které §kola a ugite-
1é predklédaji Zdkam, s kaZdodennim Zivotem Z4kd, s idejemi a principy, které
se fakticky prosazuji v bezprostfednim i $ir§im socidlnim (mimo3kolnim) okoli
24k, pisobi nékdy nepFiznivé na vychovny Géinek vyu€ovani, vede k vychov-
nému formalismu a ke sniZovani nebo dokonce ke ztrat& autority $koly, vyu-
Covani, uditely;

— jiné’

Artefakty vyulovéni jsou — jak jsme jiZ uvedli — nezdmérné formativni
G&inky vyucovéni. Nelze je vysvétlit podle kritéria intencionality, jsou viak
realnou soucasti souhrnnych G¢inkt slovné ndzorného vyucovani. I kdyz by-
chom je podle kritéria intencionality neméli k vychové poéitat, nelze pomi-
nout fakt, Ze ur¢ité pojeti vyuovani doprovézeji jaka jeho objektivni disled-
ky. Ugitel v socialistické §kole si neklade za cil zformovat u z4ka tyto artefak-
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ty, nejsou tedy soucésti intencionalniho projektu vyuCovani. P¥itom je nespor-
né, Ze tyto artefakty naruluji a &asto i znehodnocuji zamy3lené vychovné
G¢inky a omezuji realnou a¢innost v§chovného ptisobeni vyudovani.

Je tedy zfejmé, Ze nedostalujici kritérium intencionality musime nahradit
obecné&jsimi a soutasn& podstatné&;jsimi kritérii. NemtZeme zfejmé& za v§chovu
pokladat pouze zdmérné a Zadouci ptsobeni, nebot realn4 existence artefakt
ukazuje, Ze toto Zadouci a zdmé&rné pisobeni nepfimo vede k neZzddoucim
a nezamy$lenym G¢inkdm. Soucasnd véda musi uvaZovat takto: mame zde jis-
tou celistvost formativnich G¢inki — zdmé&rnych i nezdmérnych, pfimych i ne-
pfimych, z hlediska spole¢nosti hodnotnych i nehodnotnych. Tato totalita
G¢ink odpovid4 nikoliv intencim uditele (v pfipadé jingch forem vychovy vy-
chovatele), nybrz reédlné totalité systému vyuCovéni. Zatim neni dileZité, ze
jsme tuto totalitu vyudovani blize neuréili. Jde totiZ o to, Ze nyni chipeme to-
talitu a¢inkd v pkifazeni totalité jistého funk&niho systému v&etn& jeho vie-
obecného spoletenského uréeni. Schematicky si odpovidajici zmé&nu vychozi
metodologické pozice miZzeme zné4zornit takto:

a) vzd&lavact a vichovné f {zémérﬁ uditele (jinych zdroju inten-
= funkce

dinky vyuZovani cionality, napfiklad uéebnice) a jeho

&innosti
b) souhrn formativnich totality systému vyucovani, ucitel je
= funkce

G&inkd na #4ka pouze jednim z prvki vyuCovéni

(i kdyZ je jeho ,hybatel)

Formativni G¢inky vyuCovéni na Zaka prost& nejsou dany pfedevsim a pou-
ze z&méry uditele, jeho odbornymi schopnostmi a dovednostmi tyto zdméry
realizovat, nybrz objektivnimi mechanismy, které se uplatiiuji nezévisle na vé-
domi utitele nebo jinych osob. Tak jako v jinych oblastech a formach spole-
Censké praxe i ve vyuCovéni plati, Ze &im lépe si uditel (jiny subjektivni Cinitel
souhrnné totality vyuCovani) tyto objektivni mechanismy a jim odpovidajici
vztahy (zdkony) uvédomuje, tim G&inné&ji je dok4Ze ovladat a vyuZivat. Teprve
na zédklad& znalosti univerzalnich (obecnych) zdkon, jimiz se fidi fungovani
totality systému vyucovani v&etn€ jeji spolelenské determinace, dokdZeme
teoreticky navrhovat a v praktickych projektech realizovat takovy komplex
formativnich G&inki vyuCovani na 24ky, v n€mzZ jsou nepfiznivé a nezamysle-
né GCinky omezeny nebo dokonce zcela vyfazeny.

Vyznam riznych prakticky uplatiiovanych variant rozvijejictho vyudovéni
tedy nespoCiva pouze v odstran&ni t&ch & onéch artefaktd klasického slovné
nazorného vyudovani, pfitemz se soucasné zvysuje G¢innost primérnich for-
mativnich G¢inkd (v tradi¢nim smyslu vzd&lavacich). Samotn4 zmé&na koncep-
ce vyuCovani, tedy kvalitativni zmé&na totality systému vyucovéni, nds vede
k posuzovani mnohych z4sadnich teoretickych principt a stanovisek v didak-
tice i v jingch v&dnich disciplindch pedagogiky. Moderni didaktické teoretické
v&d&ni sméFuje k univerzalit€. Univerzalni teorie vyjadfuje univer-
zélni vztahy ve zkoumaném systému, véetné& vztahl vieobec-
né uréenosti tohoto systému?®, a teprve ve své univerzalni
formé& je spolehlivym zdkladem pro formulovéni parcidlniho
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G¢elového védéni, napfiklad parcidlniho v&déni ulitele ve vyuCovani.
Stejné& jako v jingch vé&dnich oborech i v pedagogice plati a stale vice bude
platit, Ze dokonalost dil¢iho aplika¢niho védéni zavisi na dokonalosti vychozi-
ho univerzélniho v&déni o dané oblasti reality.

Jakmile jsme opustili kritérium parciélni intencionality (a také spoletenské
hodnotnosti) jako zékladni pro ur&eni podstaty vychovy a jakmile jsme pfijali
nové — univerzélni — kritérium, totiZ kritérium totality formativnich G&inku
vyu¢ovani, miZeme a dokonce téZ musime téZ jinak teoreticky vyjédfit pro-
blém vychovnych (a také vzd&lavacich) G&inkt vyulovani Nyni pro nés
v teoretické roviné& existuje pouze jeden druh formativnich
G¢inkt vyulovéni — souhrn viech redlnych formativnich
G¢inkd, které jsou (pFimo &i nepfimo, zamé&rné ¢i nezdmeérng,
atd.) vyvoldvany ¢i zplisobovany vyu¢ovanim. Tuto souhrnnou
totalitu formativnich G¢inki vyu€ovani miZeme déle analyzovat. To jiZ zaleZi
na dal§ich kritériich, ktera zavedeme nebo ktera se uplatni implicitné& v nasich
tivahéch a jingch operacich.

Nic ndm nebréni, abychom nyni postulativné zavedli (jako terminus techni-
cus) pro vyucovénf toto teoretické urceni: institucionalnf forma vychovy. Ter-
min vychova se zde vztahuje ke v§em zjistitelngym formativnim G&inkim vyu-
dovéni, soutasné oviem (a tak je tomu i dosud) odkazuje i k néfemu mimo
pouhé vyuCovani, jak dile vysvé&tlime. V univerzalnim teoretickém systému jiZ
neni nutno rozliSovat nékolik druhii formativnich G&ink vyu€ovani, napfiklad
vychovné, vzdélavaci a nezéddouci (tj. artefakty). Vedle &ist& formalnich davo-
du pro to existuji i vé&cné divody.

Jak je zndmo, vedle vyufovéni existuji je§t& dal¥i formy v§chovy: v roding,
v détské a mlddeZnické organizaci, v institucich zajmové vychovy, atd. Kazda
z t&chto forem (i dal3i, zatim neuvedené) je rovné&Z uréena mj. i specifickou to-
talitou svych formativnich G&inka (pravé proto jde téZ o formu vychovy). Kaz-
d4 z t&chto forem soucasné existuje jako relativné samostatné a tedy dil&i for-
ma vychovy, kaZd4 z nich ma rovné&Z specificky institucionélni zdklad. V¢zna-
mem institucionilniho zadkladu urcité formy vychovy se zde nezabyvime, je
viak znaény.

Nyni miZeme vysvétlit ono odkazovani se dil¢i formy vychovy, naptiklad
vyuCovéni, na néco mimo sebe. Zavedeme dalsi zdvaZny pojem: vychova
jako souhrnny spoletensky jev. Vychova totiZ ve spolenosti reain&
existuje jako souhrn dil¢ich instituciondlnich forem vychovy. Jak jsme ukézali,
jednou z nich — a to z n&kterych hledisek nejduileZit&j$i — je vyuovani.

Vyuovéni zfejmé& odkazuje na néco mimo sebe ze dvou divodu: jednak —
jako dil¢i forma vychovy — na vychovu &ili souhrnny spoletensky jev, jednak
— svym souhrnnym formativnim G¢inkem — na formativni G&inky jinych dil-
&ich forem vychovy. Ur&enost vyutovéni jako jedné z dil¢ich forem vychovy
m4 rovnéZ znaény metodologicky vyznam. Je totiZ potfebné zkoumat souvis-
lost rtiznych forem vychovy z hlediska parcidlnich formativnich G¢inkd na Z4-
ka, jejich zastupitelnost a naopak instrumentalni vdzanost (G¢inek A je pro-
sttedkem a pfedpokladem k dosaZeni formativniho G&inku B). Pfedb&zné lze
Fici, Ze pokud se specifick4 parcialni formativni G&innost jingch forem vychovy
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sniZuje (a to absolutng, tj. uréité dil&i forma vychovy a jeji Geinky z n&jakgch
dtivodu zcela chybi, nebo relativng, tj. v disledku prohlubujiciho se rozporu
mezi faktickymi formativnimi Géinky a spoletensky Z4doucimi formativnimi
G¢inky), vede to k empirickému tlaku na rist vychovnosti vyudovéni.

2. TEORETICKA ANALYZA VYUCOVAN( JAKO DILCI FORMY VYCHOVY

Vysledky ptfedchazejici analyzy riznych metodologickych otdzek vychov-
ného charakteru vyu¢ovéni vedly k rozli§eni dvou moZnych pozic, z nichZ vyu-
Covani poznavame: parcilni a univerzalni. Univerzalni hledisko nas pFivedlo
k uvédomeéni si relaci totality systému vyu€ovéni (v&etné& jeho vieobecného ur-
Ceni) a totality formativnich G€inkd vyuCovéni. Soutasné jsme odmitli kritéri-
um parcidlni intencionality jako jednostranné a omezené. Poté jsme dospéli
k odmitnuti paralelismu vzd&lavacich a vychovnych (resp. jet& nezaddoucich)
G¢inkd vyucovani. _

Pouziti formalnich divodi k argumentaci téchto zmé&n samo o sobé nestadi.
Jinak by totiZ bylo moZno postulativn& zavést cokoliv. Uvedli jsme jiZ zdvaz-
ny empiricky argument, totiZ existenci artefaktli vyuCovéni. Ani tento argu-
ment sam o sob& v moderni v&d& nedostatuje. Empirick4 existence artefaktd
vyufovani je vdZnym argumentem proti paralelistickym koncepcim vychov-
nosti vyu€ovani, sama vak nezaklad4 novou teoretickou koncepci. V pfed-
chézejicim vykladu jsme sice naznadili i dal3i formalni (z&4sti i v&cn& podloze-
né) argumenty takové koncepce, bude viak tfeba ji zdokonalit, prohloubit
a poté vyzkousSet napf. k vysvétleni pficin existence artefaktu i k vysvé&tleni pa-
ralelismu vychovnych a vzdélavacich G&ink vyu€ovéni.

KdyZ jsme formulovali univerzalni kritérium totality formativnich aG&inkd
vyuovani, zdtraznili jsme, Ze totalita formativnich G¢inkd vyu€ovani je vaza-
na na viechny prvky, vlastnosti a stranky vyucovéni, které Zdka nuti nebo mu
umoziiuji vynakléddat jeho osobni sily, schopnosti a projevovat dalsi vlastnosti
specifickym zpisobem. Prévé diky tomuto mechanismu dochéazi ke zmé&né (k
modifikaci nebo k vytvofeni novych) osobnich sil, schopnosti a dalsich vlast-
nosti Zaka, vyu¢ovéani mé formativni efekt. MlZzeme Fici, Ze rizné prvky, vlast-
nosti a stranky vyuCovani se zpfedmétiuji v osobni sily, schopnosti a dalsi
Vlastnosti z4ka (24ku).

Nyni vznik4 kli®ov4 otdzka: jak k tomuto zpfedmé&tiovani doch4zi, které
Vlastnosti (stranky, prvky) vyu€ovéni maji potenci se zpfedmétnit ve vlastnosti
Zgka? Formalng jsme jiZ odpov&déli: jde o v3echny ty vlastnosti vyuovani,
Jez se vyznatuji potencialitou u€init Z4ka aktivnim subjektem n&jaké ¢innosti
(obecngji: aktivnim subjektem jisté struktury spoleenskych vztaha),

_ Bylo by sice moZné uvaZovat o tom, jak se modifikuji osobni sily, schopnos-
tl a jiné vlastnosti Z4kid vlivem materi4lnich a dal$ich podminek vyu€ovéni, tj.
napfiklad charakterem architektonického feSeni tfidy a $koly, ndbytku ve ti-
d&, pod vlivem rezimu vyu¢ovaciho dne a tydne, atd. Bylo by moZné (a &asto
S€ to dé&je) zkoumat vliv uréitych stranek vyuCovéni na formovéni osobnosti
ié!(a, napfiklad vliv vyu€ovacich metod, organiza&nich forem vyu€ovéni, vari-
ability stylu vychovn& vzd&lavaciho pisobeni ugitele, vliv ur&ité monoténni
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strategie Skolniho hodnoceni, atd. Zkoumani t&chto parciélnich vztahti mezi
urditou vlastnosti ¢i strdnkou vyucovani a jejim efektem by v3ak nijak nezda-
voditovalo odmitnuti paralelistickych teoretickych koncepci vychovnosti vyu-
¢ovani, spiSe naopak. Musime se zfejmé& pokusit nalézt jiny prostfedek teore-
tické analyzy, ktery by jiZ sim o sob& zaruZoval potfebnou komplexnost,
ktery by naptiklad jednodu$e vysvétloval objektivni vdzanost intencioné4lnich
a neinteciondlnich G¢inkd vyufovéni. Zd4 se, Ze takovy prostfedek lze nalézt
v abstraktnim pojmu spoletenské forma praktické ¢innosti lidi.

Vyudovéni miZe byt charakterizovéno nejen jako proces pfed4véani poznat-
ki nebo jako proces formovani v&€domosti, dovednosti a navyki, pfipadné
i schopnosti a dalSich vlastnosti Zakd. Vyu&ovani je z filozofického
hlediska moZno urdit — stejn& jako mnoho jinych oblasti nebo forem
spoletenské praxe — téZ jako historicky uréitou spolefenskou
formu praktické ¢innosti lidi. V§echny dil&i formy vychovy v&etné vy-
uCovéni maji pravdépodobné shodny biologicky (neurofyziologicky) zdklad —
jsou jim jisté procesy a jisté rezultativni zmé&ny, které lze souhrnné charakteri-
zovat pojmem udeni, a to v biologickych, psychologickych, popfipadé i dal-
Sich interpretacich. Zakladem je tedy vZdy jisty biologicky (pffrodni) proces.
Oviem ze spoletenského hlediska neni ani tak rozhodujici sama biologick4
podstata tohoto procesu (ta je na ¢lov&ku nezévisl, i kdyZ jeji teoreticka re-
flexe — pokud je sprdvnd — velice usnadiiuje ¢lov€ku pFislu¥né osvojovaci
a ovladaci Cinnosti), jako spife spoletensk4d forma praktického
ovlddani a vyuZivéni tohoto pfirodniho procesu.

Také vyuCovani miZeme poklddat za spolefenskou formu praktického
ovladani biologickych procest u¢eni. (Historicky urcitou spoleenskou formu
vyuCovani jsme dfive nazvali koncepci vyutovani)) Co toto uréeni znamena?
Vyucovani je podfizeno struktufe a procesu celkové spoledenské délby préce.
To se projevuje jednak v jeho konkrétnich vlastnostech (vyu€ovéni jako spe-
cifické totalita rizngch prvkd, strének a vlastnosti), jednak v jeho vieobecné
uréenosti jako dil¢iho spoledenského jevu. Ponechme stranou tuto vieobec-
nou ur&enost vyucovani — lze ji vyjadFit a zkoumat pomoci pojmi jako: spo-
le¢enska funkce vyu€ovani, podil vyu€ovani na obecném cili vychovy v socia-
listické spole¢nosti aj.

Konkrétnost vyu€ovani neboli specificka celistvost vnit¥nich stranek, vlast-
nosti a prvkl vyu€ovani se pravdépodobné& ned4 postihnout riznymi aditivni-
mi (systémovymi) modely. V nich se obvykle postupuje tak, Ze se nejprve teo-
reticky vyanalyzujf prvky vyudovéni, ty se pak — zpravidla aditivn& — spojuji
v systém. Vznik4 v¥ak otdzka: jaky jiny postup pfi teoretické rekonstrukci to-
tality systému vyucovéni volit? Pokusme se odpové&dét alespoit nepfimo — na
pfikladu. Jak jsou vlastn& spojeny tzv. vzdélévaci a tzv. vfchovné G¢inky vyu-
&ovani?

Jestlize chce uditel naudit Zaky né&jaky novy poznatek, musi vynakladat své
sily a schopnosti tak, aby uvedl v &innost (a to poZadovanym zptsobem — ten
je uréen charakterem vyu€ovactho pfedmétu a specifikou daného uéiva) speci-
fické osobni sily, vlastnosti a schopnosti svych Zéki. Dochézi tedy ke koope-
raci pfimych (ale téZ nepfimych) G&astnikd vyu€ovéni. Nyni jde o to, Ze kaz-
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dé kooperace je — bez ohledu na svou technickou a technologickou povahu
(tj. na svtij pfedmé&tny a instrumentalni obsah) — pravé a pfedevsim spole&en-
skou kooperaci, sou¢innosti pFimych i nepfimych a¢astniki — lidi. Lidé vstu-
puji do kooperaci — kooperaénich vztahd, zistavaji v nich nebo je opoust&ji
z lidskych divodid, motivi. V prib&hu kooperace lidé navazuji,
udrZuji nebo méni své vzajemné vztahy, popfipadé vztahy
s dal§imi lidmi. Postupné& si osvojuji a uZivaji ur¢ité mate-
ridlni a duchovni prostfedky, jejich &innost a souéinnost se
pfizpisobuje bezprostfednim materidlnim strdnkdm pro-
stfedi. Tato kooperace m4 jisty obsah, 1ze v ni rozpoznat perspektivy jed-
notlivce i kooperujicich celkd, postupné vznikaji uréité tradice.

Priavé kooperace mezi lidmi sama o sobé (tj. pravé jako sou —
¢innost), ale i diky svym pfedmé&tn& obsahovym a instrumentél-
nim strankdm, je zdrojem rozmanitych nadrokt a poZadavku,
vyZzaduje od GCastniki kooperace dodrzovani jistych pravi-
del, principt, norem. Ugastnik kooperace se musi jiZ na jejim po&atku
vykézat ur¢itymi vlastnostmi. Tyto jeho vlastnosti (sily a schopnosti) se v pri-
b&hu kooperace méni; sily ¢lov&ka se zv&t3uji o vlastnosti uziva-
nych instrumenta: ,Pracovni prostfedek je v&c nebo komplex véci, které
déInik vsunuje mezi sebe a pracovni pfedmét a které mu slouZi jako vodi¢ pfi
jeho piisobeni na tento predmét. Pouzivd mechanickych, fyzikalnich, chemic-
kych vlastnosti v&ci, aby jim dal v souhlase se svym cilem pisobit na jiné véci
jako prostfedky své moci. ... Tak se st4dv4 predmét dany pFirodou samou or-
génem jeho ¢innosti, organem, ktery pfidava ke svym télesnym organim, ji-
miZ tedy navzdory bibli prodluZuje pfirozené rozméry svého t&la.“

Jednotlivi G&astnici kooperace mnohostranné vyuZivaji efektu kooperace:
jejich osobni sily jsou obohacovany o sily dal$ich osob, s ni-
miZ vstupuji do kooperaé&nich vztahi. D&je se to v zavislosti na for-
méch stykt ¢ili na formach organizace kooperujicich lidskych jedincu. A tyto
formy stykt jsou zase objektivné uréovény povahou pfedmétng obsahovych
stranek kooperaéni ¢innosti a instrumenty, které jsou pfi tom k dispozici, po-
pfipad& i materi4lnimi slozkami bezprostfedniho okoli (a také oviem vieobec-
nymi, tj. spoletenskymi podminkami, za nichZ ke kooperaci- dochazi).

Jak je zfejmé, kazdé zac¢lenéni lidského jedince do diléi struktury spole&en-
skych vztahi a do odpovidajicich forem kooperace lidi jiz samo o sob& vede
vZdy k vynakl4adani jejich osobnich sil, schopnosti a dalsich vlastnosti. Za uréi-
tych okolnosti dochézi v takové struktufe spoletenskych vztaht k modifika-
cim nebo dokonce k formovéni novych vlastnosti a schopnosti ¢lov&ka. Tyto
zavery plati obecng, tj. pro kterékoliv struktury spolecenskych vztahi. Jednot-
livé formy vychovy a zejména pak vyuCovéni jsou viak ve srovnani s jingmi
formami spoletenské praxe formativng zvI4§té G&inné.

Vezmé&me si naptiklad vyudovani ve sttedovéké skole — jde o tzv. koncepci
dogmatického vyudovani. Zaci prichazeji do Skoly v libovolné ro&ni dobé
a v libovolném v&ku. Nemohou se tedy udit sou¢asné stejné u¢ivo. Pfedmé&tné
obsahové slozky vyuovéni jsou invariantni: jde o gramatick4 pravidla a lexi-
ku latiny — davno mrtvého jazyka, jde o pHimé teze — sou4sti dogmatu — ty
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jsou jednozna¢né uréeny textem Pisma a jeho kanonizovanymi interpretace-
mi. Odtud vyplyv4, Ze je rovnéZ nepkipustnd jakékoliv variabilita pfedmé&tn&
obsahovych sloZek vyu€ovani. To ale znamen4, Ze kooperace Géastnikl vyu-
¢ovani musela byt velmi neefektivni, nemohla totiZ obsahovat celou fadu t&ch
instrumentt (v&etn& metodickych), které zname dnes. Formy stykt G&astnika
dogmatického vyu€ovani byly roztfi§tény podle vzoru (IU + 1Z + nZ) — udi-
tel mohl pracovat vZdy pouze s jednim Zikem, ostatnim byla uloZena samo-
statn4 préce. PFimo z t&chto charakteristik kooperace G&astnikii dogmatické-
ho vyu€ovéni vyplyva princip (a sou¢asn& normativni poZadavek) strohé kaz-
ng, ale také nutnost témé&F absolutni pasivity Zakd ve vztahu k invariantnim
pfedmétné obsahovym sloZzkdm vyuovini, stejné jako absolutni postaveni
ucitele jako jediného nositele jedin& pravého (a sprdvného) védéni.

Na tomto p¥ikladu nidzorn& vidime, Ze osvojovéni ur¢itého pravidla latinské
gramatiky bylo vZdy pfirozené a nutné spojeno s urcttymi mravnimi poZadav-
ky, tj. s normativnimi poZadavky na chovéni Zaki jak pfimo pfi osvojovani Fi-
zeném ucitelem, tak nepfimo pfi samostatné praci. Vieobecna spoletenska ur-
&enost dogmatického vyu€ovani podminkami feudélni spole¢nosti obecné i ve
specifické modifikaci podminek daného Gzemniho celku pak pfimo ovliviiova-
la volbu obsahu i jeho interpretace, méla tedy bezprostfedni svétondzorové
a ideologické, politické, pravni, popFipadé ekonomické a dal3f aspekty. Ty se
odraZely ve znalostech a v mySlen{ Zakd, v jejich ndzorech na svét a na posta-
veni ¢lovéka v tomto svété, v jejich pFedstavéch etickych i estetickych, v jejich
chépanf prava a mnoha dalSich aspektd spole¢enskopraktickych vztahu lidi.

Ukazuje se tedy, Ze kdyZ pFi formovani tezi o vyuovani opustime parcialni
pozici uvnitf vyuCovani, vyvstdva zcela evidentn&¢ jednota formovéni
poznatkl (napfiklad o gramatickém pravidle latiny) i tzv. vfchovnych
G&¢inkt vyudovani. Soutasné by nebylo obtiZzné na konkrétnim materidlu
doloZit, jak specifickd imperativni atmosféra dogmatického vyu€ovani vedla
k formovani riznych nezdmé&rnych a neZddoucich vlastnosti tehdejSich Zaku.

Viechny formativni G¢inky vyudovani tak vznikaji v jisté
celistvosti, jejimZ zdrojem je celistvost (totalita) systému
vyulovani. Jestlize utitel usiluje o to, aby Z4ky (Z4ka) nau&il gramatickému
pravidlu, nemtiZe svij Gmysl realizovat jinak neZ v ur¢ité formé& kooperace,
s jistym pfedmé&tnym a instrumentélnfm materidlem (s ur&itymi prostfedky), za
specifickych i vieobecnych podminek. A viechny tyto stranky si vynucuji na
Zakovi jisté vynakladani osobnich sil, schopnosti a jingch vlastnosti. Z teore-
tickych diivodi sice miZeme vyanalyzovat ty & ony strénky, napfiklad kdyZ
pouZijeme analyticky model tzv. sloZek vychovy, av§ak tato moZnost nijak ne-
naru$uje totalitu formativnich G¢inkd vyu€ovéni. Takov4 analyza muZe dospét
rovnéZ ke konstatovani nedostate¢né vychovné Geinnosti, resp. vfchovné ne-
dostate&nosti jistého redlného vyudovéni oproti potfebam daného typu spo-
le¢nosti. Totalita formativnich G&inkd vyudovéni se vyznatuje — jako ostatné
kazd4 spoletensk4 forma praktického ovladéani né&jakych pFirodnich procesi
— urditou variabilitou. Tato variabilita miZe byt sycena riznymi aspekty, prv-
ky a strdnkami vyuCovéni. To v8ak musi byt specificky studovéano.

Obdobnym zplisobem bychom mohli analyzovat jiné koncepce vyu&ovani

494



v&etné dnesnich modernizovanych variant slovné nédzorného vyuéovéni. Dil&i
sondy ukézaly, Ze lze pomé&rn& presné charakterizovat objektivni vlastnosti
vyudovéni ve vztahu k jejich formativnim G&inkim. Tak jestlize vyuovani nuti
Zaka vynakladat sily, schopnosti a projevovat jiné vlastnosti disledn& indivi-
duélng, pokud tedy Zék musi ve vyuZovéni vychdzet pouze ze svych dosud
zformovanych potfeb a jinych zdroji motivace, pokud se miZe a musi opirat
pouze o své vlastni volni vlastnosti a o sviij individualni systém hodnot, pokud
musi sdm hledat FeSeni tikolu, provadét kontrolu FeSeni a pokud je hodnocen
vidy pouze jako jednotlivec, tedy za to, co si on sim zapamatoval, za své
(spravné nebo chybné) varianty fe3eni, za miru svého individualniho usili atd.,
je vlastn& po celou dobu své pFitomnosti ve vyudovani nucen vynakladat své
sily, schopnosti a dalsi vlastnosti jako izolovany jedinec, disledné individu4l-
né. NemiZeme tedy ocekévat, Ze u n&j budou zformovény pfedpoklady pro
kolektivni kooperaci, zejména kolektivistické vlastnosti.

‘Také rtzné nedovolené formy spolupréice mezi Zaky, k nimZ dochazi zejmé-
na v imperativni atmosféfe vyucovéni, jsou jednak motivovany snahou vy-
hnout se (alespoti do¢asné&) netsp&chu a socislnim disledktim z ného vyplyva-
Jicim, jednak jsou vlastn& Zivelnym &i spontdnnim projevem kooperativnosti
Jako typicky lidské a zlid$tujici podminky Zivota lidi. V jisté nads4zce mtiZeme
fici, Ze d&jiny ¢lovéka, d&jiny jeho zlid$tovéni jsou vZdy také d&jiny spolupré-
ce lidi, prohlubujici se a stéle intenzivn&j§i kooperace (jak v makroroviné cel-
kové spoledenské d&lby price, tak v mikroroving vlastné kterékoliv dil&i prak-
tické koopera&ni formy lidské &innosti). Jakmile se riizné prostfedky intenzivni
kooperace zavedly do vyu€ovéni jako jeho zdkladni dimenze (nap¥iklad v jed-
notlivych variantach koncepce rozvijejiciho vyu€ovani), doslo nejen k vyraz-
néj$imu zvyseni efektivity vyu€ovéni pfi osvojovani poznatku, ale zcela vymi-
zely razné formy nedovolené spolupréce. Je to pFirozené v situaci, kde jsou
rozmanité formy spolupréce Zaku s Zaky, s utiteli i s osobami mimo vyu¢ovéni
b&znym jevem a dokonce z4kladnim prostfedkem vyu&ovéni. Za t&chto okol-
nlosti ztraceji napovidéni, opisovéni a dalsi formy nedovolené spolupréce smy-
sl.10

Zd4 se, Ze pravé v rtznych experimentélnich variantach rozvijejiciho vyu-
Covéni, popfipadé nékterych paralelnich empirickgch systémech, postoupilo
Zespolecen§tovani vyu¢ovani natolik, Ze se neobejde bez intenzivni a rozs4hlé
— pFimé i nepfimé — kooperace. V dusledku toho se pfekvapivé méni G¢in-
Nost vyucovéni, coz plati — vyjadfeno v terminech tradi¢nich paralelistickych
koncepci — jak pro vzdélavaci, tak i pro v§chovné Ginky. Sougasné se prudce
Snizuje vyskyt tzv. nezadoucich formativnich G&inka &ili artefaktd, které zpra-
vidla Gporné& doprovézely tradiéni slovné nizorné vyu&ovani.

3. ZAVER

Na ptikladu zkoumani v§chovnych aspekti vyu€ovéni, vychovného charak-
teru vyudovéni, nebo presnéji: vyutovéni jako dil&i institucionélni formy vy-
Chovy se ukézalo, Ze tzv. strukturné systémov§ metodologicky pFistup ke
Zkoumani vychovy, jejich stranek a dil&ich jevi, bude zFejmé vyzadovat kvali-
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tativn& nova stanoviska a teoretické principy. Jednim z vysledku studie je po-
znatek, Ze zfejmé& nelze pouZit klasického aditivniho modelu systému vyuco-
véni, pFi kterém se nejprve vyabstrahuji prvky systému a potom se konstruuje
systém. Také souvislost empiricky evidovatelnych:projevi a podstaty systému
nenf jednoduché a pfima. P¥i posuzovéni ,,vychovnosti“ vyu¢ovani jsme dospé-
li ke zji$t&ni souvislosti totality (celistvosti) vyu€ovéni jako systému a totality
odpovidajicich formativnich G&inkd. U¢innym prostfedkem pfi tomto posuzo-
véni se uké4zala byt didaktick4 kategorie koncepce vyu&ovani.

I kdyZ je sice moZné zkoumat vychovnost parcidlnich, vyanalyzovanych
a abstraktnich stranek vyudovéni, napfiklad vychovnost ¢innosti ucitele nebo
vychovnost uéebnice, nositelem vychovnych G¢inkti vyudovéni je jeho celi-
stvost — jednota (a rozpornost) riznych stranek, vlastnosti, pfipadné i prvki
vyuCovani. S oporou o prace ]. Skalkové jsme ukézali, Ze na z4dkladé zmé&ny
vychozi metodologické pozice pfi zkoumani vyuéovani lze odmitnout parale-
listické teoretické koncepce vzdé&lavacich a vychovnych G¢inkd vyudovani. Vy-
chovnou ¢ili formativni hodnotu majf v§echny prvky, stranky a vlastnosti vyu-
dovéni, které se vyznauji potencialitou zpfedmétnit se v osobni sily, schop-
nosti a dalsi vlastnosti Zaka (lidského jedince). Vychovné a vzdé&lavaci Gcinky
vyudovéni lze oddélit a posuzovat pouze v abstraktnim zjednodu$eni. Re4lng
viak existuji vZdy soucasné, jako souhrn formativnich Géinki vyu€ovani. Ten
souhrnny formativni G¢inek viech dil¢ich forem vychovy, které na lidského je-
dince v jeho dosavadnim Zivoté& pusobily, lze nazvat vzdéldnim (u nas napfi-
klad jiz ]. Vafia a n&ktefi dalsi).

POZNAMKY A LITERATURA

! Jiz na tomto mist& zdiuraziiujeme, Ze zde nechceme kritizovat Gsili uiteld nebo
funkcionati $kolské spravy. Jde nim pouze o analyzu stavu pedagogické védy (i jingch
védnich obort), nebot pravé véda musi umét tyto — Casto malo G&inné — aktivity vy-
svétlit: pro¢ vznikaji, pro¢ se skuteény formativni efekt vyuovani zvy3uje jen zvolna
nebo dokonce viibec, zatim co obdobné aktivity nednosné nardstajf.

2 Skalkov4, J.: Perspektivy realizace principu jednoty vychovy a vzdéldvani ve vyuco-
vdn{ Pedagogika, 38, 1988, ¢. 3, s. 258

3 O teoreticko empirickou analyzu 3lo proto, Ze jsme sice vy§li z nékterych empiric-
kych vyzkumi, popsanych v literatufe, napf. J. Hvozdikem, R. Magerem, R. Correlem
a dal3imi autory, resp. i z vlastnich empirickych zku$enosti z pfimé prace ve $kole,
aviak vysledky uvedenych vyzkumu a zkuSenosti jsme sekundarné analyzovali pouze
teoretickymi prostfedky. Jsme si v&édomi, Ze pFesn&;jsi vyzkum artefakti vyudovani by
bylo pomé&rn& snadné provést odpovidajicimi metodologickymi prostfedky. Mnohdy
by v3ak §lo o pouhé opakovani v§zkumi vySe uvedenych autoru.

4 V praci Obsah vzdéldnt a dynamika spolecnych pfemén, Praha, SPN 1988, jsme
problematice intencionality v&novali dil¢i kapitolu. Problém je FeSitelny pomoci Mar-
xovych pojmt védomy cil a v&domi cfile. Uk4zalo se, Ze pouhé v&domi cile dostacuje
tehdy, pokud jsou zndmy viechny ostatni slozky védomého cile — tj. spole¢enskohisto-
rického praktického projektu, jehoZ nositelem je jist4 dil&i substruktura systému spole-
&enské délby prace a predev§im pokud jsou stabilizovang zajistovany dynamikou a p¥i-
slu$nymi prostfedky spoletenské dé&lby prace. Pro praktickou realizaci vyu¢ovani mize
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dostatovat utitelovo védomi cile tehdy, nabyvaji-li viechny ostatni sloZzky a strénky
vyucovanf (jeho celistvosti, tj. vyutovani jako souhrnného spoleenského projektu &ili
védomého cile) optimalizované podoby, jsou-li stabilni. Tato stabilita nebo optimalni
prib&h funkci systému v3ak vyZaduji konstantni podminky (vniténi i vn&jsi). Znamena
to naptiklad, Ze by musel byt zastaven nebo omezen vyvoj spole¢nosti.

Pokud naopak absolutizujeme omezenou parcidlni pozici uditele uvnitf systému vyu-
Sovani (obecné: vychovatele v libovolné dil¢i form& vychovy), pak disledné uplatiiova-
nf zjednodu$eného pojeti intencionality vede k pedagogickému voluntarismu. Filozo-
ficky objasnil tento pfipad K. Marx ve své tfeti tezi o Feuerbachovi.

’ Toto ur&eni (veobecn4 struktura spole¢enskych vztahi) zahrnuje specifické histo-
rické podminky ¢&ili v§vojovy stupeil spolegnosti, dale specifiku lok4lnich podminek da-
ného statu i nadstatni vlivy. Soutasné si musime byt védomi dialektiky a dynamiky spo-
le¢enské praxe, jeji bohatosti oproti schématidnosti jakékoliv abstrakce. Jde prosté&
o to, Ze pro formovanf lidskych vlastnosti, schopnostf a jingch osobnich sil &lovéka neni
rozhodujici ani psychofyziologick4 podstata ueni, ani rezultaty, jeZ vZdy vystupuji
pravé jako vlastnosti ,tohoto“ ¢lovéka. Za rozhodujici pokladame pravé to, Ze jde
o lidské vlastnosti, jimiz se ¢lovék zadlefiuje do bohatsich a rozsahlej¥ich spole&en-
skych vztahd, v nichZ se stavd — jak to vystizn& vyjadFili klasikové pedagogického
mySleni — vice ¢lovékem.

® Skalkov4, J. — Proché4zkov4, J.: K zdkladim vyulovactho procesu. Praha, SPN
1962; Skalkova, J.: Aktivita #4kid ve vyucovdni Praha, SPN 1971; Skalkov4, J.: Od teorie
k praxi vyucovdni Praha, SPN 1978. Musime upozornit, Ze pr4vé ]. Skalkova doloZila,
jak je nutné klasickou variantu slovn& nizorného vyuovani zménit, aby do¥lo k ome-
zeni nebo k vyraznému potlateni t&chto jeho nepfiznivych formativnich G&inkd — ar-
tefaktd. K prostfedkiim této zmény patfi zejména uplatnéni pozitivni motivace, problé-
movych metod nebo skupinového vyudovani.

” Podrobnéji jsme se artefakty vyuovani zabyvali ve studii Vyucovdnf — zdkladnt
Jorma vychovy, 2. &4st. In: Socialistick4 $kola, 29, 1988/89, & 4, s. 147 —150.

¥ Marxisticko-leninské pojeti univerzélni teorie se li§i od ide4lu pozitivistického vé&-
d&ni pravé ve stanoveni vieobecné determinovanosti jakéhokoliv zkoumaného systé-
mu. Konkrétn&: zkoumame-li vyu€ovéni, pak vieobecna uréenost vyuCovéni zahrnuje
urlenf vyutovani jako spoletenského a pFirodniho jevu, v§voj tohoto uréeni a také vy-
voj (a podstatu) odpovidajicich teoreticko empirick§ch reflexivnich systéma.

% Marx, K.: Kapitdl, 1. dil. Praha, Svoboda 1978, s. 186

"% Viz k tomu: Sykora, M.: K teoretickym a metodologickym aspektom individudlne-
ho pristupu vo vychove. Jednotn4 ¥kola, 40, 1988, &. 9, s. 769—787.

MUJIOCJIAB CBIKOPA
OBYHEHME - OCHOBHASl UHCTUTYLIMOHAJIbHASl ®OPMA
BOCIIMTAHHUSA

Ha npHmepe HccnemoBaHHMsi BOCIHTa-
TeJbHBIX aCNMEeKTOB OOy4YeHHsl, BOCIHTa-

K HCCJI€AOBaHHIO BOCIIMTAHHSA, €ro OT-
OCJIbUBIX CTOPOH H YACTHYHBIX SIBJIEHUH,

TeJIbHOrO XapakTepa oOy4eHHs!, HJIM TO4-
Hee: oOyueHHs1 KaK 4aCTHYHOH MHCTHTY-
lUuonanbHoit GpopMbl BOCIHTAHHS, BbISC-
HUJIOCh, YTO TaK. Ha3. CTPYKTYpPHO-CH-
CTeMHbIH METOMOJIOTHYECKHA Mmoaxond

notpebyeT, Mo Bcell BepOATHOCTH, Ka-
4eCTBEHHO HOBbIE TOYKHM 3PEHHS H TeOpe-
THYeCKHE NMpUHLHHBL. OOUHM H3 3aKIo-
YeHHUN CTaThbH SIBJIAACTCHA PE3yJibTaT, 4YTO
KJaccHYeckasl aqHTHBHAas MoJeJb »CH-
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cTeMbl« 006yyenns, B KOTOPOH, B NEPBYIO
ovyepenb, abcTparupyroTcss »3JEMEHThI
CHCTEMBI @ TOJILKO TIOTOM KOHCTPYHpYeT-
Csi CaMa »CHCTEMA«, OYEBHIHO HENpHMeE-
uuMa. Taxxe CBA3b MeXIy SMIHUPHYECKH
PEerHCTPHPOBaAHHBIMHU NPOSIBJIEHHAMH
H CYTBIO CHCTEMbI HE MPOCTasi ¥ He Nps-
Mmas. TIpu oueHKe »BOCIHTATEIbHOCTHK
06y4ennsi Mbl BHISCHHIIH CBSI3b MEXIY TO-
TaJIMTAPHOCThIO (LEOCTHOCThIO) 0byue-
WU, W 3Ta CBA3b MBJIAETCA CHCTEMO#
H TOTAJBHOCTbIO COOTBEPCTBYIOLIHX
¢dopmaTuBHLIX Bo3aeicTBHH. DddexTHB-
HBIM CPEACTBOM 3TOM OLEMKH HBISETCS
OUOAKTHYECKash KaTEropHsl »KOHUEMNLHS
oby4eHuns«.

XoTa H BO3MOXHO HCCIENOBaHHE
»BOCIHTATEIBHOCTHK 4aCTHYHBIX
u abcTpakTHBIX CTOpPOH 00yueuus, Hamnp.
BOCIIMTATEIbHOE BJIHAHHE NEATEILHOCTH
Y4HTEN WIH BOCIHTATEJIbHOE BIIHSIMHE
y4e6HMKOB, MOCHTEJIEM BOCIHTATENbHO-
ro Bo3nefcTBHsi 0Oy4YeHHsl ABJISAETCA €ro
KOMIIAKTHOCTb — E€IHHCTBO (M MPOTHBO-
peyHe) pa3ubiX CTOPOH, CBOWCTB, B CIy-
Yae HeoOXOOUMOCTH, H 3JIEMEHTOB 00yye-
HHS.

MILOSLAV SYKORA

Ccoinasce na Tpyabl . CkankoBoi Mbl
MOKa3aJi, YTO Na OCHOBE H3IMEHEHHS HC-
XOOHOH METOHNOJIOTHYECKOH TMO3HUHUHU
NIPH HccllenoBanuH o6yuenns, MoxeM oT-
Ka3aThCsl OT NapaJlIeIICTHYECKOH Teope-
THYECKOH KOHMLENUHH 0Opa3zoBaTesbHbIX
H BOCIHMTATEJbUBIX BIMSAHHA 0Oy4eHHs.
Bocnurarensuylo HIH (HOpMaTHBHYIO
LIEHHOCTb HOCAT BCE 3JIEMEHTBI, CTOPOHbI
H cBoiicTBa 00y4yenHs, OT/IHYAIOLLHECH
MOTEeHIHAIbLHOH BO3MOXHOCTBIO NpeBpa-
THTBCS B CHIJIy, CHOCOOHOCTH H B psl
OpYruX CBOACTB YyveHHka (OTHEJbHOM
JHYHOCTH). »BocnuTatenbHble« U »06-
pa3soBaTesibHble« BO3AeHCTBHS 0Oy4eHHs
MOXHO OTHEJNHTb M paccMaTpHBaThb
B abcTpakTHOM M ynpolueHHoM Buae. Ho
B OEHACTBHTEJbHOCTH OHH CYLIECTBYIOT
BCEraa OJHOBPEMEHHO, KaK COBOKYII-
HOCTh ()OPMATHBHOTrO BiMsiHUS O0Oyue-
nus. Ito obiee popMaTHBHOE BIHSIHHE
BCEX YaCTHYHbIX GOPM BOCNHTAHHS, BIIU-
SIIOLIMX Ha JIHYHOCTH Y€JIOBEKA B €rO Hbl-
HeLIWeH XH3HH, MOXEM Ha3BaTh obpas-
oBauHeM (B YexocnopakHu yxe manp. M.
Baus u npyrue).

THE TEACHING, THE BASIC INSTITUTIONAL FORM OF EDUCATION

It was shown on the example of inquir-
ing into educational aspects of the teach-
ing the educational character of the
teaching-or more precisely: the teaching
as a partial institutional form of education
that the so called structurally systematic
methodological approach to the inquiring
into education, its aspects and partial
phenomena will apparently require quali-
tatively new standpoints and partial
phenomena will apparently require quali-
tatively new standpoints and theoretical
principles. One of the results of the study
is the information that it will not be evi-
dently possible to apply the choice aditive
model of the ,teaching system“ in which
firstably the ,elements” of the system are
deducted, and only then the system itself
is constructed. Neither the connection
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among its manifestations and the sub-
stance of the system can be filed empir-
ically nor is it direct. When considering
the ,educationality of the teaching we
have found that there is a connection be-
tween the complexity of the teaching as
a system and the complexity of corre-
sponding formative aspects.

Even if it is possible to search after the
seducationality of partial and abstract
aspects of the teaching that have been
analyzed, say the educationality of the
teacher’s activities or the educationality
of the textbook, the carrier of the educa-
tional effects of the teaching is its com-
plexity, its unity (and diversity) of various
aspects, qualities, eventually also ele-
ments of the teaching. With the support
of J. Skalkova’s works we have shown



that on the base of the change of the in-
itial methodological position it is possible
to refuse the parallelistic theoretical con-
ceptions of formative and instructional ef-
fects of the teaching.

All elements and qualities of the teach-
ing which are noted for the potencionality
to make themselves personal energies,
capabilities, and other learners’ qualities,
have a formative value. The ,educational
and ,instructional“ effects of the teaching

can be separated and passed judgements
on only in some abstract simplifications.
In fact, however, they always exist togeth-
er, as a summary of formative results of
the teaching. This total formative effect of
all the partial forms of education, which
have influenced a human individual dur-
ing his or her life, can be called the ,edu-
cation.” (In our country already J. Véia
and some others.)



