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Málokterý vyučovací předmět prvního stupně základní školy prošel v po
sledních padesáti letech tolika změnami jako prvouka. Podle osnov z roku 
1933 měla být prvouka středem veškeré školní práce. Měla děti naučit pozoro
vat jevy přírodního a společenského prostředí, měla je naučit tyto jevy chápat, 
a to tak, aby dokázaly své poznatky a prožitky osobitě, samostatně a volně 
vyjádřit, a to prací, hrou, řečí nebo výtvarným projevem.

Prvouka měla být základem výchovy mravní, měla usměrňovat dětské pudy, 
vštěpovat žactvu správné zvyky, odstraňovat zlozvyky, měla vytvářet jasné 
představy a pojmy, zdokonalovat řeč dětí i jejich dovednosti — zkrátka měla 
„souladně vzdělávat hlavu, srdce i ruku žákovu“.'

Výše uvedené pojetí prvouky zůstalo prakticky nezměněno také v normál
ních učebních osnovách pro obecné školy s českým jazykem vyučovacím, kte
ré byly vydány 27. července 1939.

Po skončení druhé světové války byly vydány tzv. přechodné učební osnovy 
pro školy obecné, měšťanské a střední na školní rok 1945/46, které navazovaly 
na normální učební osnovy z roku 1939. Prvouka v sobě zahrnovala nejen zá
kladní poznatky o jevech přírodního a společenského prostředí, ale také kres
lení a ruční práce.

31. 7. 1948 byl schválen učební plán a učební osnovy pro školy národní. 
Předmětu prvouka byly vymezeny 4 vyučovací hodiny týdně, a to v 1. i ve 2. 
ročníku. Vzhledem k tomu, že v uvedených ročnících nebyly zvláštní hodiny 
pro předměty kreslení a ruční práce, vyučovalo se těmto předmětům v prvou
ce.

Ve druhé části osnov, jež obsahuje tzv. zásady práce na škole národní, se 
(kromě jiného) uvádí; „Středem vyučování na národní škole je mateřský jazyk, 
a to na elementárním stupni ve spojení s prvoukou, na středním a vyšším 
s vlastivědou.“̂

Vyučovací předmět prvouka měl bezpochyby řadu problémů, které zaslu
hovaly řešení. Poukazovalo se na obsahovou i metodickou neujasněnost před
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mětu, konstatovalo se, že výsledky, jichž se při vyučování prvouce dosahuje, 
jsou někdy neuspokojivé, že neodpovídají týdenní hodinové dotaci, jež se ně
kterým zkušeným školním inspektorům jevila jako zbytečná ztráta času.

Obsahovou a metodickou neujasněnost prvouky kritizoval R. Šimek v knize 
„Česká prvouka“, jež byla vydána v Německém Brodě roku 1924. V 58. roční
ku časopisu Komenský (1930/31) vyšel článek A. Juppy „Zmatek v prvouce“, 
ve kterém se poukazuje na to, „jak diametrálně se liší zpracování prvouky...  
od extrémního logicismu až k vypjatému pojetí sociologickému a k pokusům 
o zpsychologizování vyučování“.̂

Podobných kritických hlasů a postojů se objevovalo více, a proto ani tolik 
nepřekvapilo, když v lednu roku 1954 F. Musil napsal: „Od zavedení prvouky 
vyvíjí učitelstvo velké úsilí stanovit obsah a metodu tohoto vyučování. Za celé 
období existence prvouky a vlastivědy se to však nepodařilo. Je to období hle
dání, jež nevedlo k zamýšlenému cíli. Zkušenosti ukázaly, že není možno vy
tvářet učební předměty, jež neodpovídají klasifikaci věd.

Prvouka a vlastivěda trpěly zcela zřejmě neurčitostí a neujasněností v obsa
hu, v metodě i ve formě vyučování. A k tomu se ještě záhy ve svém vývoji stá
valy koncentračním principem a středem vyučování. Z prvouky a vlastivědy 
pronikala obsahová neurčitost i do vyučování ostatním předmětům. Narušo
vala se soustavnost vyučování. Pevné ovládnutí nejzákladnějších znalostí 
a dovedností bylo zatlačováno do pozadí.

Po roce 1945 a zejména po roce 1948 „vysvitlo jasně, že prvouka a vlastivě
da v jakékoli formě jsou rušivým a naprosto již cizím činitelem a vysloveně 
škodlivým přežitkem v nové soustavě a v novém pojetí výchovně vzdělávací 
práceV

Nový učební plán a nové učební osnovy z roku 1953 zrušily jako samostat
né vyučovací předměty prvouku i vlastivědu. Poznávání přírody a společnosti 
bylo v 1.—4. ročníku základní školy spojeno s vyučováním mateřskému jazy
ku, kde se mělo vycházet z „předmětových hodin“, z vycházek a pozorování, 
z práce na školním pozemku a ze čtení s výkladem.

M. Kořínek charakterizoval výše uvedenou situaci takto: „Tím vyvstala před 
učitelem řada nových problémů, které mnozí učitelé jednostranně řešili přene
sením těžiště poznávání přírody a společnosti v nižších ročnících na čtení s vý
kladem.“’

Zákon o soustavě výchovy a vzdělání z roku 1960 rozšířil český jazyk o no
vou složku, a to o věcné učení. V úvodních poznámkách k učebním osnovám 
je u vyučovacího předmětu český jazyk uvedeno: „Český jazyk jako vyučovací 
předmět má v 1.—5. ročníku tyto složky: 1. čtení, 2. jazykové vyučování (mluv
nici s pravopisem a sloh), 3. psaní, 4. věcné učení.“*

Věcné učení bylo však složkou mateřského jazyka jenom v 1. a 2. ročníku. 
Ve 3., 4. a 5. ročníku byla znovu zavedena vlastivěda, jež zahrnovala učivo pří
rodovědné, zeměpisné i dějepisné. Věcné učení v 1. a Z ročníku mělo své osno
vy i přesně vymezený týdenní počet hodin (3 hodiny týdně v 1. a 2. ročníku, po 
zavedení pětidenního pracovního týdne 2 hodiny týdně v 1. a 2. ročníku). Žáci 
nebyli z věcného učení klasifikováni. Jejich zájem a případné znalosti z této 
oblasti se měly projevit na známce z českého jazyka.
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Na základě „Projektu dalšího rozvoje československé výchovně vzdělávací 
soustavy“ z roku 1976 byla do učebního plánu 1. stupně základní školy znovu 
zavedena prvouka jako samostatný vyučovací předmět, který je dotován dvě
ma týdenními vyučovacími hodinami v 1. a 2. ročníku. Klasifikuje se jako sa
mostatný vyučovací předmět.

Časté změny v obsahovém i metodickém pojetí předmětu prvouka způsobi
ly, že teoretickým i praktickým otázkám, jež se k tomuto vyučovacímu před
mětu vztahují, není věnována dostatečná pozornost. Každá změna byla vždy 
„zdůvodněna“ zásadním článkem, který byl publikován zpravidla v časopise 
Komenský. Kromě toho byly poznámky k obsahovému a metodickému pojetí 
předmětu uvedeny v učebních osnovách.

Některé otázky však nebyly vždy náležitě zdůvodněny a vysvětleny. Tako
vou otázkou byl např. problém, zda má být prvouka samostatným vyučovacím 
předmětem nebo součástí (složkou) mateřského jazyka.

Na československých školách se stala prvouka samostatným vyučovacím 
předmětem roku 1923. Po třiceti letech (učebním plánem a učebními osnovami 
z roku 1953) byla jako samostatný vyučovací předmět zrušena a stala se sou
částí mateřského jazyka. Po 23 letech (od roku 1976) se stává opět samostat
ným vyučovacím předmětem.

Není bez zajímavosti, že tuto otázku řešil již v roce 1881 G. A. Lindner, a to 
v zajímavém a obsahově hodnotném článku „Názornost a názorné vyučování“ 
(časopis Paedagogium, III. roč., 1881). Domnívám se, že některé Lindnerovy 
myšlenky mají ještě dnes nespornou hodnotu a zasluhují, abychom jim věno
vali pozornost.

„Náhledy o tom, že veledůležité jest vyučování názorné, jsou nyní ovšem 
sjednocené, ač se přece dosti rozcházejí v příčině jeho postavení, v látce, pro
středcích, účelu a metodě. Hledě k místu, jež toto vyučování v učebních osno
vách zaujímá, namítá se nám především otázka: Má tvořit názorné vyučování 
oddělený (samostatný) předmět, jemuž by byly zvláštní hodiny učebné přiká
zány, anebo postačí, zařídí-li se všeliké vyučování všem předmětů na všech 
stupních dle zásady názornosti? Jest názorné vyučování předmětem zvláštním 
nebo pouhou metodologickou zásadou

Na tyto dvě otázky G. A. Lindner odpovídá v další části článku, kde (kromě 
jiného) uvádí: „Názorné vyučování má povznést nad prostě formální cvičení 
v myšlení a mluvení tím, že se připojí k zásobě názorů, jež si dítě přináší do 
školy. Právě tedy proto, že umožňuje tímto způsobem přirozený přechod ze 
vzdělání domácího ku školskému a že jest přípravou pro ostatní předměty 
učebné, sjednotili se nejzávažnější mužové školští na tom, že jest samostatné 
vyučování názorné na dolním stupni nezbytně potřebným, ale že musí samo
statnému sjednání jednotlivých předmětů učebných ustoupiti, jakmile jest dítě 
pro samostatné pochopení těchto předmětů (znalost domova, přírodopis atd.) 
dostatečně připraveno.“*

Názorné vyučování má být podle Lindnera společným kmenem, z něhož vy
růstají ostatní „předměty učebné“ jako větve. Aby tuto myšlenku podpořil, po
znamenává, že „Dittes navrhuje, aby se pěstovalo vlastní vyučování názorné 
v prvních dvou letech po 4 až 6 hodinách týdně. Ale zpočátku nemá být toto
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vyučování soustavné. Soustavným se stane teprve tehdy, až malí nováčkové ve 
škole zdomácnějí.

Na dolním stupni je tedy názorné vyučování předmětem učebným, na všech 
ostatních však pravidelnou přední zásadou vyučovací.“®

Vidíme, že o postavení názorného (věcného) učení v učebním plánu nižšího 
stupně obecné (základní) školy neměl G. A. Lindner nejmenších pochybností. 
Byl přesvědčen, že na dolním stupni (v 1. a 2. ročníku obecné školy) má být ná
zorné vyučování samostatným vyučovacím předmětem.

Obsah názorného vyučování, vymezení učební látky pro děti uvedených 
ročníků bylo vždy určitým problémem. Aby bylo možno tento složitý a nároč
ný úkol vyřešit, bylo zapotřebí vymezit úkol předmětu, úkol a poslání názor
ného vyučování.

G. A. Lindner napsal, že „v ohledu věcném leží úkol názorného vyučování 
v povznesení hrubých, nevytříbených a neforemných názorů dítěte na jasné 
a uspořádané pojmy. Ale zde nepostačí předvésti duchu dětskému hojnou zá
sobu názorů. Jde hlavně o to, aby se staly tyto názory dítěte náležitým po
vzbuzením a řízením pozornosti, zprostředkováním úsudků, jež se na dotyčné 
předměty názomické vztahují, jakož i všestranným rozmlouváním a přirovná
ním jich k jiným předmětům volným duševním majetkem žáka.“'®

Lindner dále připomíná, že Gräfe přisuzoval názornému vyučování tyto 
úkoly:
1. Určit, objasnit a urovnat názory a představy, jež už žáci mají, a uvést jc tím

to způsobem na vědomí, ovšem jen potud, pokud je to na tomto stupni mož
né.

2. Předvést žákovi z oboru jeho okolí jemu potřebné, posud však neznámé ná
zory a představy.

3. Navést ho k pozornosti a k pozornému hledění na předměty a poměry.
4. Obohatit jeho zásobu slovní a cvičit ho v mluvení a ve správném a hbitém 

užívání řeči.
5. Položit tímto způsobem základ k vlastnímu myšlení, bez něhož by žáci ne

byli způsobilí k tomu, aby byli vyučováni.
Obecně lze tedy říci, že těžiště obsahu názorného vyučování může být

a) ve cvičení smyslů,
b) ve cvičení v myšlení, kdy děti odhalují vlastnosti a vztahy mezi předměty, 

věcmi, osobami a jevy,
c) ve cvičení mluvy, při čemž se může postupovat tak, aby cvičení v mluvení 

byla i cvičeními mluvnickými.
Tímto způsobem vysvětluje G. A, Lindner úkol a poslání názorného vyučo

vání a dodává, že spojení cvičení smyslů, myšlení a mluvy je nezbytné, neboť 
„názory bez představ a pojmů zůstávají slepými. Opravdová cvičení názornic- 
ká bez cvičení v myšlení jsou nemožná, neboť nestává představa a pojem bez 
slova. A jelikož nemůžeme jinak mysliti než pomocí mluvy, jest myslící nazírá
ní a názorné myšlení ve spojení se stálým odvozováním řeči mateřské hlavním 
úkolem názorného vyučování.“**

Jakmile G. A. Lindner vymezil úkol názorného vyučování, pokusil se vyme
zit také jeho obsah. Použil zvláštního způsobu, neboť sám neměl dostatek
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zkušeností s vyučováním dětí nižšího stupně obecné školy. Proto se rozhodl 
předložit čtenářům časopisu Paedagogium několik způsobů vymezení učiva 
pro věcné nauky, jež byly v té době označovány termínem názorné vyučování.

Nejdříve uvádí Grassmannův postup názorného vyučování, který byl Die- 
sterwegem označen za dílo mistrovské a který byl „vřele doporučován také 
ředitelem vídeňského pedagogia Dittesem“.*̂

Grassmann zahrnul do obsahu názorného vyučování toto učivo;
1. Jména (názvy) věcí ve školní světnici, v přídvoří, v pokoji, kuchyni, ve skle

pě, na půdě, na domě a v domě, domácí nářadí; předměty ve městě a na 
vesnici, v zahradě, na poli, v lese, na řece a v řece, ve vzduchu, na nebi; 
v ohledu mluvnickém učiti se mají přitom žáci podstatnému jménu.

2. Celek a části; domu, stromu, lidského těla; poslední velmi obšírně. Cvičení 
v užívání genitivu.

3. Počet věcí. První cvičení početní a o číslovkách.
4. Místo, postavení, poloha, přičemž se probírá opět školní světnice, dům 

a zejména tělo lidské. Předložky a příslovce místa.
5. Světlo, barva. Jména přídavná a slova abstraktní.
6. Tvar (podoba).
7. Velikost.
8. Směr. Přídavná jména, příslovce místa.
9. Zvuk. Slovesa, jména jakostná a odvozená jména odtažitá.

10. Hmat, chuť, čich.
11. Klid a pohyb. Průprava pro vědy přírodní. Slovesa, adverbia, složená slo

vesa a od sloves odvozená jména.
12. Souvislost věcí. Příprava pro vyučování náboženství. Spojky.
13. Čas. Příprava pro vyučování dějepisné. Příslovce času, jednotlivé časy slo

ves, periody.'^
Grassmannův obsah názorného vyučování je ukázkou koncepce, která spo

juje věcný obsah učiva s procvičováním mluvy i se cvičeními mluvnickými.
Jako příklad věcně uspořádaného postupu při názorném vyučování uvádí 

G. A. Lindner návrh Curtmannův, který rozdělil učivo do 35 tematických 
okruhů;

1. Učební síň; pojmenování věcí a jejich částí, tvaru, velikosti, barvy, hmoty 
(látky) a počtu. 2. Nářadí učebné. Pojem mé a tvé. Zájmena přivlastňovací 
a genitiv. 3. Žák a učitel, jejich činnost. Sloveso. Sečítání žáků v jedné lavici, 
pojem více a méně. Společný účel, povinnosti. 4. Tělo lidské. 5. Zvíře a jeho 
srovnání s člověkem. Srovnání části po části, činnosti po činnosti. 6. Potrava. 7. 
Šat. 8. Obydlí. 9. Rodina. 10. Služební výkony zvířat. 11. Okolí domu. 12. Město 
nebo vesnice. 13. Zaměstnání a způsoby povolání člověka. 14. Neděle. 15. Nej- 
bližší okolí domova. 16. Les. 17. Místa v okolí domova ležící. 18. Vrch, údolí, 
rovina. 19. Vodstvo. 20. Zvířata — ochočená i divoká, přirovnání jednotlivých 
tříd, řádů, rodů a druhů. 21. Rostliny. 22. Nerosty. 23. Obloha (nebe). 24. Pově- 
trnost. 25. Čas. 26. Dny sváteční. 27. Díla ruky lidské (např. domy, mosty, mlýny 
apod.). 28. Vrchnost. 29. Vojsko. 30. Továrny. 31. Peníze. 32. Míry a váhy. 33. 
Obchod. 34. Zdraví a nemoc. 35. Smrt.”

G. A. Lindner si uvědomoval, že učiva názorného vyučování je možno vy

55



užít také k tzv. koncentraci vyučování. Na podporu svého tvrzení zařadil do 
své stati návrh, jak by se mělo (z hlediska koncentrace) vyučovat o domě. Ná
vrh vypracoval Gräfe, „opíraje se o náhled Graserův“.''*

I. Dům sám o sobě.
A) Ponětí o domu jako celku a o jeho částech dle jména a vlastností.
B) Dům, jeho části a předměty v něm se nalézající dle jejich užitku a upo

třebení.
C) Poslání domu, jeho částí a předmětů v něm se nalézajících.
D) Názorné pojetí představ o účelu, prostředcích, příčině, účinku, přimě

řenosti a vlastnictví.
II. Obyvatelé domu.

A) Pozorování smysly.
B) Pozorování člověka dle jeho duševních vlastností a vztahů.
C) Obcování lidí v domě.

III. Potřeby obyvatelů domu.
IV. Okolí domu.”

Každé z uvedených hesel je podrobně rozpracováno. Tak např. heslo č. 111 
je rozvedeno takto:
III. Potřeby obyvatelů domu.
1. Potřeba obydlí a přiměřeného jeho zařízení.
2. Potřeby domácích zvířat.
3. Potřeby člověka, a to takové, které slouží:

a) k zachování života a zdraví (potrava, oděv, odpočinek, spaní, pohyb, čis
tota atd.),

b) ke zvýšení pohodlí a příjemnosti života.
4. Jak si může člověk tyto potřeby zjednati? (Koupí, prodejem, vlastnictvím, 

dědictvím, pracovitostí, spořivostí, opatrností, spokojeností atd.; krádež — 
poctivost; vděčnost dětí vůči rodičům.'®
Nelze pochybovat o hodnotě takto koncipovaného učiva, jež sleduje vnitřní 

souvislosti a vztahy jednotlivých námětů. Svým logickým uspořádáním a vý
běrem přispívalo k tzv. koncentraci učiva.

Kromě výše uvedených koncepcí, z nichž první spojovala věcný obsah uči
va s procvičováním mluvy i se cvičeními mluvnickými, druhá byla zaměřena 
na věcné uspořádání obsahu názorného vyučování a třetí sledovala tzv. kon
centraci učiva, se objevily také koncepce, které považovaly za určující hledis
ko osnování učiva čas, časovou posloupnost. „Tímto způsobem přijdeme na 
výjevy,“ píše G. A. Lindner, „jež víží se na postup přirozeného, občanského 
a církevního roku.“'̂  Tento způsob osnování sleduje změny v přírodě v jed
notlivých ročních obdobích a ukazuje, jak tyto změny ovlivňují život a práci 
dospělých i hry a zábavy dětí.

Lindner uvádí příklad takového osnování učiva z roku 1868, který vypraco
val Lutz. Na podzim se probíralo toto učivo: 1. Plody podzimní, fazole, hrušky, 
jablka, švestky, broskve. List, tvary listů, len a konopí, zelí, brambory, cibule, 
tykev; astry, slunečnice, ocún. Trnka, bez, ořech. Pěstování stromů. 2. Práce na 
poli. Orání, pluh, brány. Rolník. Pavouci. Trhání chmele. Sbírání bukvic a žalu
dů. 3. Trh. Obchodník. Peníze. Sud. Upotřebení ovoce. Sbírání ovoce. Loučení
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podzimu. Tažní ptáci. Myslivec, liška, havran, netopýr. Jasná obloha noční. 
Měsíc, hvězdy, čištění se hvězd.'*

G. A. Lindner se ve zmíněné studii zabýval také metodami, jichž se při ná
zorném vyučování používá. Uvádí, že se postupuje zpravidla takto:

1. Předběžné seznámení (orientace) s příslušným oborem způsobem vol
ným a nenuceným a povšechným pojednáním.

2. Pojmenování jednotlivých předmětů, „na něž se nazírá“.'®
3. Uspořádání těchto předmětů do skupin podle

a) počtu,
b) látky a hmoty,
c) polohy.

4. Stanovení, jak se těchto předmětů užívá.
5. Popis předmětů — tvar, velikost, složení, barva, lesk, tvrdost, zvuk, čich, 

chuť — dle fyzikálních vlastností vůbec.
6. Přirovnávání a rozeznávání jednotlivých předmětů.
7. Mravní naučení.^“
V poslední části své studie pojednával G. A. Lindner o pomůckách k názor

nému vyučování, které rozdělil do pěti hlavních skupin:
1. Skutečné předměty, které poskytují bezprostřední, úplný názor, který se 

nedá jiným znázorňujícím prostředkem nahradit. Takové předměty 
jsou buď ve škole, nebo se ukáží v přírodě. Kromě toho se uchovávají 
v kabinetech nebo muzeích. Jsou to např. upravené přírodniny všeho dru
hu, nerosty, sušené rostliny, vycpaná nebo do lihu uložená zvířata, kostry 
apod.

2. Modely, které se co do hodnoty skutečným předmětům nejvíce přibližují, 
jelikož poskytují názor dle všech tří rozměrů. Modely bývají zhotoveny 
ve zmenšeném měřítku, což podporuje přehlednost, zejména při velkých 
předmětech, jako jsou budovy, některé zeměpisné útvary apod.

3. Obraz, jenž může být jednobarevný nebo barevný. Barvou se účinek 
obrazu značně zvýší.

4. Výkres, který obsahuje pouze obrys dotčeného předmětu. Zobrazení na 
školní tabuli má před hotovým výkresem tu přednost, že vzniká před oči
ma žáků, a proto je pro ně srozumitelnější.

5. Diagram, kterým se znázorňují určité obecné vztahy.
K metodám názorného vyučování náleží také předvádění (ukázání), jak se 

nějaká věc dělá. Zejména při různých cvičeních je tato metoda nenahraditelná. 
Místo dlouhého teoretického výkladu má učitel sám prakticky ukázat, jak se 
„patřičně mluví, čte, píše, kreslí, zpívá, vypravuje, překládá atd.“̂ '

Při názorném vyučování se často nahrazuje skutečný názor jinými odvoze
nými pojmy, často obecného charakteru. Učitelé by neměli zapomínat, připo
míná G. A. Lindner, že při vyučování nejmladších žáků je žádoucí vycházet od 
konkrétních předmětů, tedy nebudeme mluvit o potoku vůbec, ale o potoku, 
který protéká naší obcí, u jehož břehů se můžeme s dětmi zastavit.

Studie G. A. Lindnera z roku 1881 je svým způsobem pozoruhodná, neboť 
dokazuje, že tzv. názorné vyučování má být v nejnižších ročnících základní 
Školy samostatným vyučovacím předmětem.
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Ve zmíněné studii se dále vysvětluje, jakým způsobem lze koncipovat obsah 
názorného vyučování. G. A. Lindner rozlisoval celkem čtyři koncepce:

1. koncepce, která spojovala věcný obsah učiva s procvičováním mluvy i se 
cvičeními mluvnickými,

2. koncepce zaměřená na věcné uspořádání obsahu názorného vyučování,
3. koncepce zaměřená na tzv. koncentraci učiva,
4. koncepce, která se váže na časovou posloupnost, na jednotlivá roční ob

dobí.
G. A. Lindner se zamýSlel také nad vyučovacími metodami, jichž by se mělo 

při názorném vyučování používat Doporučoval, aby se postupovalo takto:
1. Předběžné seznámení s přísluSným oborem formou rozhovoru.
2. Pojmenování jednotlivých předmětů.
3. Uspořádání těchto předmětů do skupin podle počtu, látky a hmoty, pří

padně podle polohy.
4. Určení, jak se těchto předmětů užívá.
5. Popis předmětů — tvar, velikost, barva, lesk, tvrdost atd.
6. Přirovnání a rozeznávání jednotlivých předmětů.
7. Mravní naučenL
V závěrečné části studie pojednal G. A. Lindner o pomůckách k názornému 

vyučování, jež rozdělil do pěti hlavních skupin:
1. Skutečné předměty.
2. Modely.
3. Obrazy.
4. Výkresy. (Zobrazení na školní tabuli dává přednost před hotovým výkre

sem, protože vzniká před očima žáků.)
5. Diagramy.
K metodám názorného vyučování řadil G. A. Lindner také předvádění, kte

ré je zejména při různých cvičeních nenahraditelné.
Lindnerova studie má ještě dnes svou nepopiratelnou hodnotu. Je to jedna 

z nejfundovanějších statí, jež u nás byla o tzv. názorném vyučování napsána.
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JlAi^MCJlAB 3EJIMHA
B3rjlíi;iw  r. a. JIMH^HEPA M BOnPOCW HArJlH^HOrO OBVHEHMfl 
(nEPBOHAHAJIbHWE COOBmEHMH) B HAHAJIbHblX KJIACCAX 
OCHOBHOň UlKOJIbl

yneĎHbiH npe;iMeT nepBOHanajibHbie 
cooGuxcHHfl nepoKMJi 3a noji ecKa pfijx 
3HaHHTejibHbix nepcMCH. B yncGHbix npo- 
rpaMMax 1933 r. 3t o t  npeziMCT 6biJi uch- 
TpoM paóoTbi B I -bix H 2-!>ix KJiaccax H a -  

MajlbHOH (OCHOBHOH) lUKOJlbl. Ero COACp- 
*aH H CM  ĎblJlM He TOJIbKO OCHOBHblC CO- 
oGmcHHH M noH«infl oxBaTbiBaiomHe 
npHpojXHyK) H oĎmecTBeHnyio cpe^y, ho 
H pHCOBaHHC H pyKÔ CJlHC. 3 t 0 nOHMMa- 
HHe npejiMera ao 1948 r. npaKTHHCCKH ne  
H3MeHHJiocb. B 1948 r. óbijiH yjBcpT K jxc- 
Hbi HOBbie yneÓHbie njiaHbí h nporpaMMbi 
HanajibHOH (Hapô Hoň) uiKOJibi. Y)Ke 
c 1924 r . KpHTHKOBajiH cneuHajiHCTbi ne-
BbWCHCHHOCTb CO^lCpJKaHHfl H MCTO^IHKH 

3T o ro  npcA M CTa, b KOTopoM  p e3yjib T a T b i 
HaCTO HC OTBCHaJlH H3paCX 0 A0 BaHH0 My 
BpeMCHH. M 3 yneÓHbix njiaH O B  h ho bw x  
yneÓHbix n p o rp a M M  1953  r. 3t o t  yn e6 - 
Hbiň npe^M CT HCHe3aeT. rie p B O H a n a jib -  
Hbiň yMeÓHbiH M a re p H a ji n e p e x o ;iH T

B npCAM CT pO;iHOH H 3b IK . SaKOHOM 0  HO- 
BOH CHCTCMe BOCHHTaHHfl H 0 6 p a 3 0 BaHHfl
6 b iJ i B 1960 r. B  n p e ; iM e T  h c i i i c k h h  H 3b iK  

B K J iK )H e H  y n e Ó H b iH  Marepnaji « n p e ^ M e r -  

H o e  o 6 y H C H H e » .  B 1976 r. b  yneónoM njia-
H e  O C H O B H O H  LU KO Jlb l O H A T b  H O flBH J lC H  C 3 - 

M O C T O f lT C J lb H b lH  y H C G u b lH  U p C J lM e T

« n e p B O H a H a j ih H b ie  c o o G i u c h h í ! »  (2 naca 
B HCAeJíK) B 1-oM H 2-oM xjiaccax). Bjiaro-
Aapfl MaCTblM H3MeHCHH51M COACpJKaHHfl 
H M C T O A H K H  3TOrO y M C Ó H O rO  n p C A M C T a  

Ó b lJ lH  T C O p e T H H C C K H e  H  n p a K T H H C C K H e  B O - 

n p o c b i  o ó y n e H H f l  M a j i o  p a 3 p a 6 o T a H b i .

npoóJiCMaTHKy Harjiâ Horo oGyncHH«, 
e ro  coAepjKaHHfl, m c to jio b  h h o c o ó h h  
p a 3p a 6 a T b iB aji y » e  b 1881 r. reH H ajibH biň  
HCIIICKHH ne;iaror T. A. JlHHjiHep 
(1828-1887) B CBoeň h h t c p c c h o h  p a G o re  
«H arjifljlH O C T b h narjiH jiH oe o G y n cH n e », 
onyGjiHKOBaHHoň b » y p n a jie  Paedagogi- 
cum, m, 1881. 

r. A. JlHHAHep W K a 3b iB a ji, h t o  raK

59



Has. Harjifl;tHoe oGyneHHe b HanajibHbix 
Kjiaccax OCHOBHOH UIKOJlbl a0JI5KH0 CraTb 
CaMOCTOHTCJIbHblM yMC6HbIM npCflMC- 
TOM. Oh pa3pa6oTaji cnocoS KOHcrpj  ̂
HpoBaHHfl coAepxaHHfl liarjiflAHoro o ^ -  
MeHHs H AH({)4iepeHiiHpoBan ero Herupn 
KOHuenuHH:
1. KOHuenuHJi, coe îHHfliomafl npe^Mer- 

Hoe coflep*aHHe yneenoro MarepHana 
c pa3BHTHeM paaroBopHoS penn 
H c ynpajKHCHHeM rpaMMarHKH;

2. KOHuenuHfl, ocHOBaHHafl Ha npe^Mer- 
HOM ynopaaoHeHKH coaepxcanHH Ha- 
rjwflHoro oĎyneHHH;

3. KOHuenuHn, ocHOBaHHH Ha TaK Has. 
KOHiieHTpauHH yMCĎHoro MarepHana;

4. KOHuenuHH, ocHOBaHHH Ha nocjieaosa- 
TeJlbHOCTH BO BpCMeHH, T. 0. nOCJICflO- 
BarejibHOCTb OTďe.nbHbix nop ro^a.
r. A. JiHHaHep paspaĎOTaji McroflHKy 

HarjwaHoro o6yMeHHH HH*e npHse^eH- 
H b iM  cnoco6oM:
1. BCTynHTCJTbHOC 03HaK0MJieHHe C H3- 

6paHHbIM 06l>eKT0M (pa3r0B0pH0H 
4)opMoB);

2. Ha3BaHHeoTaejibHbixnpeflMeTos;
3. rpynnNpoBKa 3thx npeflMcroB b 3aBH-

CHMOCTH OT HX KOJlHHCCTBa, MaXCpHH,
Bem ecTBa hjih  MecTOHaxoacfleHH«;

4. OHHcaHHe cnoco6oB ynoTpeóJieHH» 
npeaMCTOB;

5. OHHcaHHC npeflMCTOB: 4>opMa, paa-
Mep, UBCT, 6j1CCK, TBCpflOCTb H T. fl.;

6 . cpaBHeHHe h ďH(})(t)epeHUHpoBaHHe o t -  
ďejibHbix npeflMCTOB;

7. HpaBoyncHHe.
^eM O H crpauH io CMHTaji F. A. J I h h a -

HCp OflHHM H3 He3aCTynHMbIX MCTOaOB 
HarjiflflHoro oóyHeHHJi. n o co Sn a  
3Toro npeflMexa pasaejiHjr Ha 5 ochob- 
Hbix rpynn.
1. peajibHbie npe^MeTbi;
2. MOflejiH;
3. KapxHHbi;
4. pHCyHKH (pHCOBaHHe Ha UlKOJIbHOÍÍ 

flOCKe CHHTaji 6ojiee nojieanbiM hcm 
rOTOBblH pHCyHOK, Tax KaK PHCOBaHHe 
B03HHKaeT Ha rjiaaax ynenHKOB);

5. ;iHarpaMbi.
P a6ora  F. A. JlHHanepa ne noxepajia 

CBOto aKxyajibHOCTb ao nauiHx flHeň. 
Ona flBJiflexcfl o;ihoh h3 caMux o6ocho- 
saHHbix CTaxbeii, HanncanHbix y Hac o x. 
Ha3. HarjiHflHOM o6yMeHHH.

LADISLAV ZELINA
G. A. UN DNER’S VIEWS ON QUESTIONS CONCERNING OBJECT TEACHING 
(OF BASICS) IN THE LOWER GRADES OF THE ELEMENTARY SCHOOL

Basics as a subject has undergone 
several significant changes in the last fifty 
years. According to the syllabi of 1933 ba
sics was supposed to be the focus of all 
classroom work in the first and second 
years of the elementary school. Basics in
cluded not only basic knowledge about 
phenomena of the natural environment 
and the social one, but also drawing and 
handicraft.

This conception of basics remained 
practically unchanged until the year 1948 
when the curriculum and syllabi were 
adopted for national schools (I. e. a new 
type of elementary school). From the year 
1924 onwards, however, the vagueness of 
content and methods in basics as a sub
ject had often been referred to, and it was

pointed out that the results attained in ba
sics were quite often unsatisfactory and 
did not correspond to the number of 
weekly teaching periods devoted to it, etc.

The new curriculum and syllabi of 1953 
abolished basics as a separate subject. 
The subject-matter of basics became part 
of the subject-matter of the mother 
tongue. The System of Education Act of 
1960 added a new component to the 
Czech language teaching, viz. object 
teaching. In the year 1976 basics was rein
troduced into the curriculum of the junior 
elementary school as a separate subject 
which is allocated two teaching periods 
a week in the first and second years.

Frequent changes in the conception of 
the content and methods in basics teach
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ing resulted in unsatisfactory attention 
being paid to both theoretical and practi
cal questions concerning the teaching of 
this subject.

It is not uninteresting to note that ques
tions concerning the conception of „ob
ject teaching“, its content, teaching meth
ods and teaching aids, were dealt with as 
early as 1881 by a prominent Czech edu
cationist, G. A. Lindner (1828—1887), in 
his remarkable study entitled „Vividness 
and Object Teaching“ which was pu
blished in the „Paedagogium“ journal, vo
lume II! (1881).

In the above-mentioned study G. A. 
Lindner demonstrates that the so-called 
object teaching ought to be a separate 
subject in the lowest grades of the ele
mentary school.

In the same study he goes on to explain 
how the content of object teaching can be 
conceived. G. A. Lindner distinguished 
four conceptions:

1. conception combining the object 
content of the teaching material with 
speech training and grammatical ex
ercises as well,

2. conception aimed at the so-called 
concentration of the teaching mate
rial,

3. conception aimed at the so-called 
concentration of the teaching mate
rial,

4. conception linking chronological se
quence with individual seasons of 
the year.

G. A. Lindner also gave thought to

teaching methods to be used in object 
teaching. He recommended the following 
process:

1. Preliminarily getting acquainted 
with the subject in question through 
the form of a dialogue.

2. Naming individual objects.
3. Classification of these objects into 

groups according to their number, 
material and matter, possibly ac
cording to position.

4. Specifying how each of these objects 
is used.

5. Description of the objects — shape, 
size, colour, lustre, hardness, etc.

6. Comparison and distinction of indi
vidual objects.

7. Moral lesson.
According to G. A. Lindner the meth

ods of object teaching also included de
monstration, which is absolutely essential 
especially in various exercises.

The teaching aids to object teaching 
were divided by him into five main 
groups:

1. Real objects.
2. Models.
3. Pictures.
4. Drawings. (He prefers drawings on 

the blackboard to ready-made draw
ings because the former arise before 
the pupils’ eyes.)

5. Diagrams.
Lindner’s study has its undeniable value 

even today. It is one of the most scholarly 
articles on object teaching ever written in 
our country.
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