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Mi l o š  S o v á k
b io l o g ic k é  ZÁKLADY UČENÍ

Pfaha, Státní pedagogické nakladatelství 1985, 215 s.

Záměr publikace vyslovuje prof. Sovák 
v závěrečném odstavci úvodu. Je jím apli­
kace nových objevů z biologie učení, sna­
ha doplnit poznatky psychologie již zís­
kané vazbou na materiální základ učení. 
Má se tak dít aplikováním metody dialek­
tického materialismu, jenž zde podle au­
tora konkrétně vede k poznávání mate- 
riální čili strukturální základny nervově 
duševních funkcí, k sledování jejich vzá­
jemných vztahů se zřetelem na fylogene- 
tickou i ontogenetickou evoluci.

V šestnácti kapitolách je učení studová- 
fio a interpretováno ve vztahu k hmotné- 

a funkčnímu základu, osobnosti, před- 
? upňům učení, variabilitě způsobu učení, 

oncepci ve výuce, paměti, stresu, postu­
pům ve výuce, biologickému pojetí, celko- 

pohledu biologie na výuku a učení, 
olní praxi. Sovákovy základy biologie 
ení se adresně obracejí k psychologii

stejné míře, ne-li ještě více, i k peda­
gogice. ^

době je atraktivní koncep- 
ná 4̂ ji podává etologie, porov-
z n l  L® * reflexní teorií I. P. Pavlova s po- 
y Že mnohé bylo prioritně Pavlo­
va r f!^ ''ysloveno. Sovákovi se Pavlovo- 
ně 2I  nezdá „zastaralá“. Na stra-
vanx hlediska moderní, tj. revido-

a novými poznatky doplněné Pavlo-

vovy reflexní teorie lze říci, že učení je 
svou podstatou navozování podmíněných 
reflexů (v činnostech, chování a jednání) 
a podmíněných spojů (v nabývání poznat­
ků, tvoření asociací, v myšlení).“

Obsah kapitoly Genetický základ osob­
nosti tvoří předně poznatky o mozku. 
S odkazem na Conelův atlas růstu šedé 
korové hmoty autor zdůrazňuje důleži­
tost období do tří let. Spolu s K. H. Pri- 
bramem a v souladu s biologií učení M. 
Sovák také prohlašuje „studujte zrání 
struktury (tj. mozkové) a získáte nový po­
hled na učení“ a vidí v tom značné potvr­
zení závažnosti vývojové neurologie.

V předstupních učení (kam patří i pr­
votní zobrazení světa) se píše o základ­
ních vzorcích chování, o vpečeťovacím 
období, ale též o významu citových vzta­
hů, časné výchovy. Jsou zde uváděny Lo- 
renzovy experimenty.

Učení na prvotním stupni je Lorenzem 
interpretováno z hlediska „adaptivních 
změn chování, jež jsou navozeny podmi­
ňováním“. Biologicky tu jde, jak uvádí 
M. Sovák, o celkem pružné přizpůsobo­
vání dětského organismu proměnlivé dy­
namice životních podmínek a vlivům zev­
ního světa. Jakékoli podmiňování se v za­
čátečním učení nerozlučně pojí s realitou, 
citovou vazbou a zpětnovazební kontro­
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lou, zvláště podle úspěchu či neúspěchu. 
Při stálém rozvíjení učení přistupuje další 
důležitý činitel, transfer, který je spolu 
s napodobovacími reflexy hybnou silou 
v dalším rozvoji psychiky. V podstatě 
všechno, co kdy ve vývoji předcházelo, 
zůstává, pouze se doplňuje, dovršuje, pře- 
vrstvuje „až i kvalitativně mění“. V každé 
akci se uplatňují veškeré obecné zákoni­
tosti. Např. hybný smysl, propriscepce, 
integrátor veškerých tělesných a smyslo­
vých funkcí, má velmi významnou úlohu.

Prof. Sovák píše, že „nazírá na učení 
odspodu". To znamená, že zůstává na bio­
logickém základě a analyzuje elementární 
činnosti a projevy organismu. Psycholo­
gické aspekty učení jsou doménou psy­
chologů.

V obecných typech učení pojednává 
autor o typu komunikativním, vizuálním, 
haptickém a pohybovém, verbálně ab­
straktním čili slovně pojmovém. U po­
sledního typu (a nejen u toho), který se 
vyznačuje tím, že žák vyděluje informace 
od redundance (zde chápáno jako vyděle­
ní, oddělení podstatného od přídatného), 
že je pro něj blíže symbol než realita, jsou 
adresné poznámky k autorům učebnic. 
Zpracování mnohých dosavadních učeb­
nic totiž odpovídá právě verbálně ab­
straktnímu typu a ten, jak konstatuje So­
vák, se prý v populaci objevuje nejméně, 
snad jeden takový typ se vyskytuje na ně­
kolik set lidí.

Důležitá je kapitola o komunikaci ve 
výuce a učení. Komunikací rozumí prof. 
Sovák „výměnu informací, tj. předávání, 
přijímání a zpracování a ev. vydávání in­
formací“. Informace jsou přijaté signály, 
čili takové signály, které po přijetí příjem­
ce vyvolají jakoukoli strukturální či 
funkční změnu (např. vysílání v rozhlase 
se stává informací tehdy, najde-li poslu­
chače, kteří vnímají a sledují vysílaný pro­
gram). Významné informace se analyzují 
v krokových analyzátorech (jde o speci­
fické vnímání, zpracované v isokortexu), 
nevýznamné informace zůstávají v pozadí 
(jde o tzv. nespecifické vnímání globální, 
jež je úlohou alokortexu).

V této stati, jako ostatně i v jiných, se 
mísí pohledy na přístupy biologické s psy­
chologickými a didaktickými. Tři hlavní 
skupiny teorií o vztahu řeči a myšlení — 
teorie identity, paralelismu, indiferentnos- 
ti — a spory o jejich platnost řeší Sovák 
použitím zákonitostí dialektiky fylogene- 
tického a ontogenetického vývoje. Do­
mnívá se, že takový přístup ovlivňuje při­
znat platnost v určitých relacích všem 
třem teoriím. Například na úrovni nižší 
nervové činnosti má pravdu teorie indife­
rentní. Pro didaktickou aplikaci z toho 
M. Sovákovi plyne, že má být podporová­
no podmíněné spojení mluvních zvuků 
s konkrétními jevy.

Stať „Patologie lidské komunikace“ si 
všímá otázek v současné době velmi 
atraktivních, jimiž jsou: nedostatek infor­
mací, informace nesprávné, nadbytek in­
formací (sem lze zařadit i nadbytečný 
hluk z přírodního prostředí, M. Sovák tu 
cituje Schopenhauera: „Rád bych věděl, 
kolik velkých a hlubokých myšlenek bylo 
už zahnáno z tohoto světa zbytečným lo­
mozem“), chronické přehlcování informa­
cemi.

Závěr kapitoly o komunikaci ve výuce 
a učení je už věnován didaktice: komuni­
kačním činitelům ve výuce, variabilitě vý­
konnosti žáků, učiteli a kolektivu třídy, 
pokusnému řešení variability typů učení. 
Často citovaný západoněmecký autor
F. Vester má slovo též při pokusném řeše­
ní variability typů učení. Je citován jeho 
pokus na velkém vzorku. Žákům byla 
předložena schémata, ve kterých si v rám­
ci variability typů učení doplňovali osobní 
zkušenosti a sebepozorování při učení. 
Vypracovaná schémata měla žáky moti­
vovat k tomu, aby se zabývali svým cho­
váním, zálibami a zvyklostmi při učení.

Paměť ve vztahu k učení dostala v kni­
ze značný prostor. Již v učebnicích obec­
né a pedagogické psychologie obvykle 
podtrhovaný vztah mezi pamětí a učením 
zdůrazňuje Sovák definováním učení 
z hlediska biologie: „Učení se z hlediska 
biologie pokládá za schopnost systému 
reagovat pozměněným, tj. novým způso­
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bem na základě předchozí zkušenosti 
(Hydén).“ Veškerá zkušenost i její vyba­
vování a uplati^ování se váže na paměť. 
Paměť je obecnou vlastností živé hmoty, 
původní forma paměti je paměť genetic­
ká.

Ve stati „Paměť z hlediska pedagogiky 
a psychologie“ je citován Chlup, Linhart, 
Váňa. Ve stati „Paměť z hlediska fyziolo­
gie“ je citována vzruchová teorie paměti 
V. Laufbergera, dále práce J. Hrbka, J. Bu­
reše.

Nové poznatky o paměti jsou rozvrže­
ny hlavně do tří kapitol, které pojednávají
o paměti krátkodobé, střednědobé a dlou­
hodobé. Sem jsou ještě zařazeny podka­
pitoly o přínosu makromolekulární che­
mie (nukleové kyseliny DNA, RNA) ve 
výzkumu paměti a o lokalizaci paměti. Je 
opuštěn názor, že celá informace je obsa­
žena v jednom jediném klubíčku amino­
kyselin, plujícím v plazmatu gangliové 
buňky. Více odpovídá představě, že infor­
mace pokládaná za globální se ukládá na 
ěetných, disperzně uložených místech. 
M. Sovák seznamuje čtenáře s atraktiv­
ním pokusem G. Ungara, provedeném na 
univerzitě v Houstonu. U krys, které se 
pudově zdržují v temných částech kotců, 
navodili podmíněnou reakci vyhýbat se 
těmto temným koutům (podmiňujícím 
podnětem byla rána elektrickým prou­
dem). Extrakt z mozku pokusných zvířat 
byl injikován netrénovaným krysám. Ta­
ké ony se počaly vyhýbat temnotě, dosá­
hlo se u nich tzv. skobofobie (strach 
z temnoty). Experiment se ještě různě 
kodifikoval. Pak pracnou eliminační me­
todou oddělili z mozkového materiálu ne­
patrnou částečku, zlomek milióntiny gra­
mu. což měl být předpokládaný skobofo- 
hin, tj. informace „varuj se temnoty“. Jak 
se ukázalo, byl to řetězec patnácti amino­
kyselin o určitém uspořádání, čili krátká 
bílkovinná molekula, tzv. peptid, v jehož 
prostorovém uspořádání je informace za­
kotvena. Tak byl, jak píše prof. Sovák, 
získán hmotný substrát pamětní stopy, 
ungující mimo mozek. Pokusy tohoto 
ruhu byly úspěšně provedeny s akvarij-

ními rybkami i vyššími obratlovci. Došlo 
se až k otázce, zda je možné „vyrábět“ 
charakteristickou strukturu informace.
V tom případě by musel být znám infor­
mační kód. Ditfurth a Arzt vyslovili o tom 
například pochybnost.

Také vybavení pamětních stop není vy­
řešeno uspokojivě. Není dána jednoznač­
ná odpověď na to, „jakým způsobem se 
informace jednou už zhmotnělá může 
opět aktivovat, a to vědomě nebo nevě­
domě, jak se může z nesmírného množ­
ství makromolekulárních klubíček dlou­
hodobé paměti vybrat zrovna informace 
či skupina záznamů, jež jsou v dané situa­
ci vhodné nebo žádané, jakým způsobem 
probíhá překódování informace dříve už 
zakódované“. To, co se z paměti vybavu­
je, není nikdy totéž, co do paměti vstoupi­
lo.

Při výkladu vybavení z paměti sahá 
prof. Sovák po vzruchové teorii. Do toho­
to okruhu problémů zařazuje např. vý­
znam útlumu, determinace a asociační zá­
konitosti, nezapomínání v průběhu pa­
mětních bází, chybné výkony, hypermné- 
zii, mnemotechniku.

Na kapitolu Vybavování pamětních 
stop navazuje holografická teorie Pribra- 
mova. Srovnání výkonu mozku s výko­
nem počítače není, jak zdůrazňuje M. So­
vák, tak jednoduché. Výkony nelze brát 
jen jako činnosti mechanické, zhmotnělé 
informace nejsou v mozkových útvarech 
uloženy „jako kartotéka mechanických 
stop“. Je pojednáno o pamatování, vyba­
vování a učení v pojetí holografie. Paměť 
je pak diskutována ve vztahu ke stresu 
a učení.

Dvanáctou kapitolu o psychosomatické 
jednotě v biologii učení končí úvahy 
a fakta věnovaná převážně vztahům mezi 
biologií učení, osobností, komunikací, pa­
mětí a učením. Zbývající třináctá až šest­
náctá kapitola dávají učení a paměť rov­
něž do kontextu s výukou, pedagogickou 
a školní praxí. Vyjímáme některá fakta, 
myšlenky, vztahy a podněty.

V současných teoriích motivace je za­
hrnuta aktivita organismu zaměřená do
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budoucnosti často jako rozhodující. Re- 
flexologický podklad zájmů i pozornosti 
tvoří orientační reflexy. Má-li učení pro­
bíhat úspěšně, musí podle fyziologických 
zákonitostí nastupovat po habituaci prin­
cip novosti. To je svým způsobem v roz­
poru se základním zákonem učení, s opa­
kováním. Do problematiky sekundární 
identifikace a novosti patří znínka o hu­
moru. Je to specificky lidský fenomén. 
Vhodnou půdou pro humor je pozitivní 
pocitové a emocionální ladění zúčastně­
ných partnerů. Podněty k humorným zá­
žitkům se vyskytují v oblasti abstrakce.

Pokud jde o definice v učebnicích, mají 
být krátké a mají obsahovat hlavní infor­
mace, vedlejší mají být součástí výkladu. 
Podstatou interindividuálního dorozumí­
vání není přenos myšlenek pomocí slov, 
ale vybavení přibližně souběžného myšle­
ní na podkladě slovního vyjádření. Klasi­
kové naší vědy (Pelnář, Mareš, Hála 
a mnozí jiní) psali učebnice zřetelně, 
v krátkých větách, s fakty jednoznačně 
podávanými. Je podstatný rozdíl mezi 
„něco vědět“ a „umět to vyložit“. Autoři 
mají psát adresně, tj. tak, jako by si s urči­
tou osobou povídali. Jestliže se text učeb­
nice zdá žákovi nesrozumitelný, nemusí 
to ještě znamenat, že sama problematika 
je příliš složitá. Příčinu možno hledat
i v autorovi, že se nedovede jasně a jed­
noznačně vyjadřovat. Při výkladu se má 
nejprve uvést celý skelet čili osnova, a to 
novým způsobem, aby vzbudil zájem se 
zvídavostí. Doplňující a podrobné infor­
mace mají na co navazovat, poskytuje se 
zároveň příležitost k zapojení co nejvíce 
smyslů čili informačních kanálů, čímž se 
zapojuje také větší počet synapsí. Nová 
látka se má podávat „v obalu“ látky již 
známé, nové se má vyvozovat ze známé­
ho. Dosavadní školská praxe bývá chudá 
na poskytování přidružených informací 
(čili doprovodných asociací).

Úlohu matky přebírají v jeslích a ma­
teřských školách ženy, v základních ško­
lách (alespoň v elementárních ročnících) 
by měli působit muži. Protože tam jsou 
převážně opět ženy, ukáže budoucnost,

zda se tyto vlivy později projeví jako de­
terminace v sociálních vztazích, zvláště 
v sexuálním chování.

Stoupá závažnost anticipačního učení, 
rozvíjení schopnosti vypořádat se s bu­
doucností, naučit se hodnotit důsledky 
stávajícího rozhodnutí a předpokládat je­
jich následný průběh.

Kern a Wittig v „pedagogice atomové­
ho věku“ propagují inovativní výchovu 
a učení, které mají měnit i naše postoje 
k životu vlastnímu, spoluobčanů i k životu 
celé přírody. Takzvané inovativní učení 
vychází z etiky prostředí, jeho cílem je 
„přežití lidstva“ a pěstování osobní dů­
stojnosti člověka, uplatňuje se zde auto­
nomie a integrace.

Učit se mluvit cizím jazykem metodou 
nativní (mateřskou), tj. s využitím přiroze­
ných zákonitostí reflexologie a neurofy­
ziologie mozku, se doporučuje již v útlém 
věku. Učit se o jazyku metodou indirektní 
(lingvistickou) je podle neurofyziologic- 
kých poznatků vhodné až po vyzrání 
mozku, asi tak po desátém až jedenáctém 
roce života.

Jestliže se při zkoušení otázka formuje 
abstraktně, cize, působí jako nečekaná 
novost a vybavuje obranný postoj až 
k nepřátelskému chování, popřípadě i ne­
gativismus spolu se zablokováním synap­
sí. Hodnocení zkoušky bývá jednostran­
né, posuzuje-li se jen výkon žáka (nikoli 
žák vcelku), neposuzují-li se zároveň
i způsoby zkoušení a vliv osobnosti učite­
le na žáka.

Biologie se dívá na chyby a chybování 
poněkud jinak než školská praxe. Chyba 
už ve fylogenetickém vývoji od nejnižších 
organismů zůstává hybnou pákou a hlav­
ním činitelem ve zdokonalování tvorstva. 
Je citován Lorenz: „Žádná organická 
hmota, počítaje v to i lidský mozek, neby­
la ukuta jiným způsobem než metodou 
pokusu a úspěchu genomu.“ Sovák soudí, 
že příroda si počíná rozvážněji a důmysl­
něji, když připouští možnost změn 
v uspořádání DNA za účelem vhodnější 
adaptace, a vyvozuje z toho, že bychom 
neměli zamítat nebo opomíjet metodu
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pokusu a omylu. Sovák interpretuje tuto 
metodu jako metodu úspěšného překoná­
vání chybování.

Mnohým neúspěchům i úplnému selhá­
ní žáka (tuto problematiku studuje didak- 
togenie) způsobeným školou by se dalo 
předejít, kdyby se přihlédlo i k biologic­
kým faktorům rozvoje osobnosti. V tom­
to duchu je formulována i závěrečná věta 
rekapitulace na straně 203: „Biologické 
zákonitosti učení, opírající se o poznatky 
z neurofyziologie a z reflexologie, posky­
tují podnětné náměty na potlačení didak- 
togenie, na zkvalitnění práce školy
i usnadnění práce žáka.“

Psychosomatická jednota v biologii 
učení, kterou náš přední odborník ve spe­
ciální pedagogice prof. Sovák zdůrazfiuje 
a zdůvodňuje, poukazuje v mnoha kon­
krétních i nových pohledech na dávný 
a přitom stále aktuální problém širší, na 
problém řešení vztahů mezi psychickým

a fyziologickým děním v integritě lidské 
osobnosti. Psychosomatická jednota, psy­
chofyzický monismus, správně prosazo­
vaný jako základní vědeckovýzkumné 
a výkladové východisko', vedl některé au­
tory k extrému, že psychické „beze zbyt­
ku“ redukovali na fyziologické. Podobně 
si někteří odborníci představovali, že slo­
žitý vztah mezi psychickým a somatickým 
lze vtěsnat do jednoduchého kauzálního 
schématu: tělesný proces A vyvolává psy­
chický proces B. Prof. Sovák je obezřet­
nější a snaží se hledat tyto vztahy serióz­
ními způsoby, i tak je to však nesnadné, 
jak prozrazují jeho aplikace některých 
poznatků z neurofyziologie mozku do ob­
lasti výuky a učení.

V Sovákových „Biologických zákla­
dech učení" nalezne nejedno závažné 
poučení psycholog i pedagog.

Zdeněk Holubář

M i r o s l a v  C i p r o
PRŮVODCE DĚJINAMI VÝCHOVY
Praha, Panorama 1984, 579 s.

Nakladatelství Panorama vykonává 
svou ediční řadou průvodců (česká litera­
tura, světová filozofie a nyní výchova 
v historických aspektech) velmi užitečnou 
činnost, která v mnohém připomíná éru 
významných extenzí Univerzity Karlovy 
na počátku dvacátého století, charakteri­
zovanou výstižně „Věda jde k lidovým 
vrstvám". Také v tomto případě jde
o publikaci, která plně respektuje výsled­
ky vědeckého zkoumání a současně má 
na zřeteli větší okruh čtenářů, než jsou 
učitelé a pedagogové.

Vedle systematických a encyklopedic­
kých dějin školství a pedagogiky má ne­
jen západní, ruská a sovětská pedagogika, 
ale i pedagogika česká publikaci, která po 
překladu publikace R. H. Quicka Vycho- 
''atelští reformátoři (1897) je projevem 
snahy o moderní pojetí dějin pedagogic­
kých idejí a tvoří tak protějšek dílu

Kádnera. Jde o Chlupův Vývoj peda­
gogických idejí v novém věku z r. 1926,

psaný formou víceméně literárně vědec­
kých medailónků a působící dodnes svě­
žím dojmem díla dozrávajícího klasika 
české pedagogiky dvacátého století.

Po O. Chlupovi se touto cestou dává 
M. Cipro, kterého známe z bohaté vědec­
ké i popularizační činnosti v oblasti obec­
né a srovnávací pedagogiky i školské po­
litiky. Historik školství a pedagogiky mu 
bude kritickým průvodcem na této větši­
nou komplikované cestě.

Autor na rozdíl od dosavadní české tra­
dice volí po příkladu zejména německé 
pedagogiky a její historiografie termín 
„dějiny výchovy“, aby zdůraznil funkci to­
hoto klíčového jevu vývoje, stavu i bu­
doucnosti společnosti a aby odtud vyvodil 
závěry pro vývoj institucí, které jsou po­
chopitelně v této koncepci činitelem dru­
hořadým, a jmenovitě pro vývoj pedago­
giky. V sovětské vědě převládá termín 
„istorija školy i pedagogiki“, ve vědě Ně­
mecké demokratické republiky termín
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„Geschichte der Erziehung“, koncepce Ci- 
provy publikace by snesla také termín 
„priivodce dějinami pedagogiky“. Vždyť 
sám autor se na několika místech odchy­
luje od původní terminologie a volí ter­
mín „dějiny výchovy a pedagogiky“ (s. 183 
aj.), „historie pedagogiky a výchovy“ (s. 
206) apod.

Ihned první část publikace upozorňuje 
čtenáře, že jde především o „výchovu 
v pohledu historicko-geografickém“, kte­
rý spojuje hledisko historické i kompara­
tivní a navíc opouští klasický model dějin 
výchovy v pojetí kulturního evropocen- 
trismu a rozšiřuje spektrum pozornosti 
nejen na americký, ale i asijský a africký 
kontinent. Proto se v poslední kapitole (s. 
485 — 528) seznamujeme s životem a ná­
zory na výchovu a vzdělání M. Gándhího, 
T. Husajna jako zástupce arabského svě­
ta a jeho kultury, K. Obara jako předsta­
vitele japonské pedagogiky, K. Nkruma- 
ha jako všestranného myslitele Ghany 
a P. Freira, představitele brazilské peda­
gogiky

Pokud jde o oblast metodologie histo­
riografie pedagogiky a školství, autor jí 
věnuje pozornost ne sice soustavnou, ale 
se znalostí jejího vývoje i přítomnosti, 
a to v konfrontaci hledisek současné vědy 
ve státech kapitalistických na straně jed­
né a ve státech socialistických na straně 
druhé. Závěrečná subkapitola publikace 
„Metodologie“ (s. 558—567) má poněkud 
jiný ráz i jinou funkci, než je tomu v od­
borné literatuře. Zabývá se také proble­
matikou frekvence výskytu jednotlivých 
postav vývoje pedagogiky v různých pub­
likacích.

První kapitola publikace (s. 7—44) je 
prostoupena úsilím o podání výstižného 
(a pochopitelně i zkratkovitého) vývoje 
výchovy jako jevu života společnosti, 
školskýdi institucí a zejména pedagogic­
kých idejí a teorií od počátku lidské spo­
lečnosti.

Vlastní jádro publikace je v kapitolách
o „velkých postavách dějin výchovy“, 
v nichž problematiku renesance a osví­
cenství předchází kapitola o Konfuciovi,

Platónovi, Aristotelovi, Quintilianovi, Au­
gustinovi a Tomáši Akvinském. Období 
renesance je zastoupeno Erasmem Rot­
terdamským, J. L  Vivesem, F. Rabelaisem, 
M. E. Montaignem a z oblasti reformač­
ních hnutí je vybrán M. Luther. Mezičlán­
kem k osvícenství je dílo J. A. Komenské­
ho. Osvícenské hnutí je zastoupeno odka­
zem J. Locka, J. J. Rousseaua, D. Diderota, 
C. A. Heivétia, J. H. Pestalozziho a netra­
dičně také B. Franklinem.

Následuje pojednání o různých smě­
rech 19. století, v němž vedle J. F. Her- 
barta, F. Frobela, F. A. W. Diesterwega 
a H. Spencera je jako pro celoevropskou 
problematiku závažný zaznamenán od­
kaz K. D. Ušinského a L  N. Tolstého 
a navíc také — poprvé v evropském kon­
textu — G. A. Lindnera. Skoda, že v dal­
ších kapitolách není vedle Komenského 
a Lindnera zaznamenán odkaz O. Chlupa 
jako třetího klasika české pedagogiky, 
který má nesporně všechny předpoklady 
být řazen k velkým postavám světové pe­
dagogiky 20. století.

Kapitola o různých směrech západní 
pedagogiky první poloviny 20. století po­
jednává o životě a díle G. Kerschenstei- 
nera (je to typické pro německou pedago­
giku z počátku 20. stol. ?), ]. Deweye, 
M. Montessoriové, O. Decrolyho, E. Cla- 
parěda (jde o záslužný čin autora publika- 
ce),E. L  Thorndika (kapitola je nutná se 
zřetelem k české a slovenské pedagogice 
a psychologii na přelomu dvacátých a tři­
cátých let) a J. Piageta, prvního laureáta 
francouzské Ceny výchovy v r. 1973.

Autor publikace ponechává stranou 
problematiku raného a jmenovitě klasic­
kého utopického socialismu první polovi­
ny 19. stol. Jde tu o znatelný nedostatek 
podnětné publikace.

Následuje pojednání o ruské revoluční 
demokracii, jmenovitě o V. G. Bělinském, 
A. I. Gercenovi, N. A. Dobroljubovi a ze­
jména N. G. Černyševském.

Velká pozornost je věnována významu 
klasiků marxismu-leninismu v dějinách 
pedagogiky (K. Marx, B. Engels, V. I. Le­
nin) a pedagogice epochy socialismu
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(I. P. Pavlov, K. Zetkinová, N. K. Krupská, 
P. P. Blonskij, A. S. Makarenko a také 
J. Korczak, polský lékař, spisovatel a oběť 
fašistické zvůle).

Pojednání o jednotlivých postavách 
jsou podle publikačních možností dopro­
vázeny vhodnými ukázkami z díla.

Průkopnická publikace, která může být 
také úvodním vstupem do studia dějin pe­
dagogiky pro studenty fakult vzdělávají­
cích učitele v interním, dálkovém i post­
graduálním studiu, má některé dílčí nedo­
statky (i zdařilý výběr postav může být 
předmětem diskusí, jak ukazuje opomíje­
ní či zařazení pedagogiky německého fi- 
lantropismu a novohumanismu apod. — 
proporce mezi jednotlivými postavami, 
např. J. Korczak a A. S. Makarenko — 
nepřesné údaje počínaje opomenutím 
českého překladu publikace R. Alta o vý­
chově na raných stupních vývoje lidstva 
z r. 1959, uvedením II. dílu Pedagogické 
encyklopedie jako publikace z r. 1938, 
když jde o r. 1939, atd.) Ty jsou namnoze 
kompenzovány uvedením nejnovější lite­
ratury západní i literatury ze států socia­
listických za jednotlivými postavami. Od­
borník, který se podrobněji zabývá někte­
rým z uvedených pedagogů, může mít ná­
mitky k některým formulacím publikace 
(počínaje J. A. Komenským z hlediska po­
sledních výtěžků komeniologického bá­
dání na straně jedné a souvislostmi mezi 
fyziologií vyšší nervové činnosti, psycho­
logií a pedagogikou v díle I. P. Pavlova na 
straně druhé). Ponechme však autorovi 
právo na osobitý úsudek, který v podstatě 
odpovídá stavu vědy.

Navíc jsou některé kapitoly psány tak.

že je v nich patrné citové zaujetí pro urči­
tého pedagoga či určitou část jeho nová­
torských názorů. Spojení tohoto momen­
tu s vědeckou objektivitou, které v publi­
kaci tohoto druhu akceptujeme, není zále­
žitostí snadnou a vždy uskutečnitelnou. 
M. Cipro má však dar řešit tuto složitou 
problematiku vesměs s úspěchem a s pod­
něty pro další studie tohoto a podobného 
druhu.

Závěr kapitoly o K. D. Ušinském je 
svědectvím těchto podnětů:

„Život Ušinského byl krásným vzorem 
takto chápané práce, cele zasvěcené vý­
chově mladého pokolení a lepší přípravě 
těch, jimž je výchova svěřována. Jeho pe­
dagogika je seriózní. Připouští žert, ale ni­
kdy povrchnost. Klade si ušlechtilé cíle 
přispět k povznesení lidu a usiluje o váž­
nou, vědeckou, náročnou metodu, respek­
tující přitom plně duši dítěte a také duši 
národa. Ušinskij je si vědom, že má-li dát 
výchova člověku štěstí, musí ho připravo­
vat pro život naplněný prací. To je odkaz 
pedagogické moudrosti, pro niž Ušinskij 
není jen mrtvým klasikem, ale v mnohém 
stále ještě živým učitelem“ (s. 261).

V tomto smyslu doporučujeme publi­
kaci adeptům učitelství jako inspiraci 
k povolání, které by se mělo měnit v po­
slání, i starší učitelské generaci jako lék 
na léčení některých neduhů vyskytujících 
se při plnění náročných úkolů přestavby 
školství, jmenovitě však pracovníkům 
školské správy a rodičovské veřejnosti. 
Jde o dobrý úvod do studia i pro studující 
pedagogiky na filozofických a pedagogic­
kých fakultách.

Josef Cách

V l a d i m í r  Č á r a  -  M i l o s l a v  R o s e n z w e i g  -  A n n a  M a r i e  E f f e n b e r -

AKTUÁLNÍ OTÁZKY VZDĚLÁNÍ A VÝCHOVY V SOCIALISTICKÉ ŠKOLE 
(srovnávací studie)
Praha, Státní pedagogické nakladatelství 1985, 109 s.

Výzkumný ústav pedagogický v Praze 
se ve své řadě Zpráv představil syntetic­
kou studií o pojetí základní školy, založe­
nou na srovnávací metodě. Její autoři si

kladli za cíl postihnout v úplnosti hlavní 
vývojové tendence základní školy a jejich 
společenskou podmíněnost. K tomu za­
měřili kritickou analýzu soudobých bur-
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žoazních výzkumů tohoto stupně školy, 
soustředili se na zhodnocení pedagogic­
kých výzkumů v SSSR a v NDR a podrob­
ně zhodnotili soudobé problémy naší školy 
a cesty jejich řešení. Studie je tedy srovná­
vací. Je zaměřena na pedagogické teorie se 
zřetelem na jejich praktickou aplikaci.

Publikace v první části charakterizuje 
soudobé buržoazní výzkumy, zaměřené a) 
na organizaci školství (internátní školy, 
nástavbové školy, studentská samospráva 
aj.); b) na organizaci vyučování včetně 
pohyblivých tříd a skupin, individualizace 
vyučování aj.; c) na technologii vzdělává­
ní včetně didaktické techniky a problémo­
vého vyučování a d) na obsah vyučování, 
zejména se zmiňují o pokusech s pracov­
ním vyučováním, s jazykovým, matema­
tickým a s interdisciplinárním vyučová­
ním. Přitom se dotýká teorií Piageta, Bru­
ñera, Meadové, Klafkiho a neopozitivis- 
mu. Tato velmi informativní část umožňu­
je po publikaci J. Průchy Perspektivy 
vzdělání další rozhled po pedagogickém 
dění v kapitalistických zemích. Hodnotící 
stanovisko odhaluje třídně politické koře­
ny i meze uvedených výzkumů.

Další část práce pojednává o vývoji vý­
chovně vzdělávacích soustav socialistic­
kých zemí v 70. letech a v současnosti, 
a to především v jejich vztahu k hospo­
dářskému a sociálnímu rozvoji. Pro peda­
gogiku je tu příznačné úsilí o všestranný 
rozvoj všech dětí a komplexnost řešení 
celého problému. Nově se řeší rozpor 
mezi požadavky na žáky a jejich reálnými 
možnostmi, studuje se rozvíjení zájmo­
vých aspektů vyučování a možnosti opti­
málního zřetele k individuálním zvlášt­
nostem žáků, analyzuje se formativní úči­
nek vyučování apod.

Těžiště publikace je v podrobném vý­
kladu vývoje sovětské pedagogiky v 70. 
letech a na počátku 80. let. Ústřední místo 
tu zaujímá přestavba obsahu vzdělání 
a na ni navazující výzkumy. Autoři se po­
drobně zabývali Ledněvovou teorií vše­
obecného vzdělání. Ta je založena na sy­
stémovém výzkumu všeobecného vzdělá­
ní, na analýze jeho struktury a jeho vazeb

s vývojem společenského poznání a pra­
xe. Obsáhle je pojednáno i o práci Skatki- 
nově a Krajevského o obsahu všeobecné­
ho vzdělání. Obě tyto práce spolu s další­
mi studiemi, o něž se opírají, znamenají 
podstatný pokrok při utváření teorie 
vzdělání a mají výrazné důsledky pro pra­
xi sovětské školy.

Z pedagogických výzkumů NDR jsou 
rozebrány hlavně práce Neunerovy a Ma- 
derovy o koncepci všeobecného vzdělání 
a o dílčích otázkách vyučování, jako je 
vazba výchovných a vzdělávacích cílů, 
vztah plánovaného a realizovaného učiva, 
jako jsou mezipředmětové vztahy aj.

V závěrečné části autoři formulovali 
základní problémy naší výchovně vzdělá­
vací soustavy, jak vyplývají z konfrontace 
stavu vzdělání a potřeb rozvinuté socia­
listické společnosti. Je to deset rozporů, 
jež překonává pedagogika i škola: rozpor 
kontinuity celoživotního vzdělávání 
a uzavřenosti vzdělávacích institucí: roz­
por mezi potřebou středního vzdělání 
všech a dosaženým stavem vzdělání; mezi 
obsahem školního vzdělání a pokrokem 
společenského poznání; mezi jeho rozsa­
hem a možnostmi školy; mezi informativ­
ní a rozvíjející stránkou vyučování; mezi 
tradičním vyučováním a potřebou činoro­
dé účasti žáků na vyučování; mezi hro­
madným a individualizovaným půso­
bením, mezi obsahem školního vyučo­
vání a zájmy, které mládež rozvíjí mimo 
školu.

Formulace těchto rozporů je podnětná. 
Přesto, že autoři sami řešení nepřinášejí, 
vyznačují na základě širokého rozhledu 
po české a slovenské literatuře i po za­
hraničních výzkumech směry řešení v ob­
lasti základní školy.

Přínos velmi fundované studie je jed­
nak v ověření srovnávací metody pro stu­
dium teorií, jednak v systémovém přístu­
pu k mnohosti klíčových prvků školy a je­
jich vazeb. Publikace je významným dí­
lem pro metodologické i obsahové vedení 
konkrétních výzkumů dílčích otázek zá­
kladní školy.

Vlastimil Parízek
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P e t r  S a k
SOCIÁLNÍ VÝVOJ MLÁDEŽE
Praha, Státní pedagogické nakladatelství 1985, 105 s.

Problematika mladé generace se v sou­
časné době stává jedním z důležitých vý­
zkumných úkolů ve společenských vě­
dách. Mládež jako subjekt společenského 
pokroku si osvojuje nejnovější poznatky 
a připravuje se k jejich využívání v bu­
doucích letech. Její aktivitu ovlivřiuje pů­
sobení společnosti, zejména při řízení vý­
chovně vzdělávacích procesů, neboť jed­
ním z cílů socialistické společnosti je zvý­
šit účast mladých lidí na realizaci i kon­
trole úkolů výstavby rozvinuté socialistic­
ké společnosti a na odpovědnosti za ně. 
Znalost problémů mládeže a zákonitostí 
jejího začleňování do společnosti je důle­
žitým předpokladem hledání způsobů, jak 
její sociální vývoj optimalizovat.

Proto je třeba uvítat studii Petra Saka 
„Sociální vývoj mládeže“, v níž autor na 
základě analýzy empirických výzkumů 
dílčích procesů sociálního vývoje mláde­
že v našich současných podmínkách po­
skytuje sociologické poznatky o různých 
věkových a sociálních skupinách mládeže. 
Zároveň usiluje i o hlubší rozpracování 
marxistické sociologické teorie mládeže, 
jíž je třeba využívat i při řízení výchovně 
vzdělávacích procesů.

Publikace je rozdělena do šesti kapitol, 
v nichž se P. Sak postupně zabývá poje­
tím mládeže, mentálním zráním mládeže, 
jeho sociálními aspekty, přechodem mlá­
deže od objektu společenské péče k spo­
lečenskému subjektu, sociálním zráním 
a sociálním věkem mládeže.

Kategorii mládeže vymezuje jako „so­
ciální skupinu vydělující se v určité histo­
rické fázi sociálně demokratických vztahů 
společnosti a na určité úrovni rozvoje je­
jích výrobních sil“. Charakterizuje ji: 1. 
příprava na výkon profese, 2. profesionál­
ní adaptace a osvojování si profese, 3. po­
stavení ve společnosti, v níž nevykonává 
všechny společenské role, ale postupně je 
přebírá, 4. sociální nezralost a její překo­
návání v oblasti společenské nadstavby.

interiorizace hodnotového systému, ak­
ceptování společenských norem a osvojo­
vání si sociálních mechanismů. Netvoří 
však homogenní skupinu, ale věkově a so­
ciálně diferencovaný soubor jednotlivých 
skupin, do něhož se promítají všechna di­
ferencující kritéria společnosti, jíž je sou­
částí, především však sociálně třídní 
struktura. Dalšími diferencujícími znaky 
jsou: vzdělání, původ, lokalita, profese, 
stav, vývojová fáze (pubescence, adoles­
cence, mecítma), rodičovství. Jejich růz­
nost u členů jedné skupiny zvyšuje dife­
renciaci uvnitř dané skupiny a naopak je­
jich podobnost v různých skupinách 
„zjemňuje třídní a skupinové rozdíly“. 
Sjednocující a integrující platformou mlá­
deže je v socialistické společnosti ideolo­
gie.

Teoretické zdůvodnění výkladu v ná­
sledujících kapitolách, v nichž je sledován 
hlavně proces sociálního zrání, podává 
P. Sak v podkapitole „Vztah jedince 
a společnosti“. Veden snahou specifikovat 
podmínky působící především na sociální 
zrání osobnosti, rozlišuje v prostředí, ve 
kterém se jedinec utváří, tři složky: biolo­
gické, mentální a sociální pole. Vzájemně 
se překrývají a tvoří jediný celek podmí­
nek vývoje osobnosti, tzv. životní pole je­
dince. Jeho osnovu tvoří, jak autor upřes­
ňuje, společenská struktura, to je spole- 
čensko-ekonomická formace a třídní pří­
slušnost jedince. Dalšími diferencujícími 
znaky jsou národ, etnická skupina, lokali­
ta, rodina, parta. Domníváme se, že by 
však bylo vliodné dále precizovat některé 
formulace, zvláště ty, které vymezují jak 
sám termín životní pole, tak jeho jednotli­
vé složky a jejich vztahy. Objasnit i to, 
podle jakého kritéria je členění životního 
pole provedeno.

Poznatky psychologie o průběhu 
a podmínkách mentálního zrání jedince 
rekapituluje P. Sak v druhé kapitole; jeho 
sociální aspekty sleduje v kapitole třetí.

479



Přibližuje i s využitím empirických po­
znatků zejména vliv charakteru rodiny, 
který je dominantní do dvanácti až čtr­
nácti let věku dítěte, a sociální význam ja­
zyka. Z hlediska pedagogiky je závažné 
zjištění, že v důsledku různé kvality so­
ciálních podnětů probíhá mentální zrání 
u každého dítěte jinými cestami a jiným 
tempem, tedy v jiném mentálním čase.
V příznivém rodinném klimatu jedinec 
dříve realizuje své duševní vlohy, při mé­
ně příznivém prostředí „jedinec využívá 
a vstřebává podněty a operace z jiných 
mikroskupin a širší společenské substruk- 
tury“. Záleží proto na společnosti a ze­
jména na její výchovně vzdělávací sou­
stavě, aby při realizaci kulturní a školské 
politiky brala tento fakt v úvahu a případ­
né rozdíly mezi dětmi z různého rodinné­
ho prostředí vyrovnávala.

Těžiště studie P. Saka leží v kapitole 
„Od objektu společenské péče k spole­
čenskému subjektu“ a v kapitole „Sociální 
zrání“. Sociální zrání, pro něž jsou syno- 
nymními výrazy sociální vývoj, sociální 
dospívání a socializace, chápe autor jako 
komplex vývojových změn v chování 
a vědomí mládeže (světonázorové zrání, 
vytváření hodnotové orientace, prohlubo­
vání společenských a politických znalostí 
a formování společenskopolitických ná­
zorů a postojů), v jejichž důsledku získá­
vá mládež objektivní a subjektivní před­
poklady k společenské aktivitě, přechází 
od objektu společenské péče k společen­
skému subjektu. Společenským subjek­
tem se mládež stává tehdy, když je včle­
něna do společenské dělby práce a „sub­
jektivně se vyrovnává s již zaujatými ro­
lemi dospělých a tyto role zvnějšňuje ve 
svých aktivitách“.

Z tohoto hlediska je při řízení výchov­
ně vzdělávacího procesu důležité připra­
vovat mladé lidi více než dosud na reálný 
stav společenské praxe, na jejich aktivní 
roli, kterou musí po nástupu do praxe při 
rozvoji našeho hospodářství a společnosti 
sehrát. Přitom je důležité vést mladé lidi
i k osvojování si sociálních mechanismů. 
Autor je vymezuje jako „řetězce a shluky

vzájemně propojených elementárních ak­
tů sociálního chování, jejichž důsledkem 
je očekávaný sociální efekt“. Mládež si je­
jich fungování většinou neuvědomuje ne­
bo je podceňuje, popřípadě je chápe ne­
gativně jako charakteristickou vlastnost 
jednání starší generace. To mladým lidem 
často ztěžuje jednání zvláště v sociálně 
politických aktivitách. „V té míře, jak mlá­
dež začleňuje sociální mechanismy do 
struktur svého chování, opouští kategorii 
mládeže a „přestupuje“ do kategorie do­
spělých.“

Autorův pohled na sociální zrání je so­
ciologický. V sociálním zrání je proces 
socializace provázen i procesem indivi­
dualizace, v němž se jedinec vyhraňuje ja­
ko neopakovatelná a jedinečná bytost. 
Závěrečnou fází těchto procesů je podle 
autora vytvoření hodnotové orientace.

Její vývoj, závisející především na fázi 
životního cyklu mladého člověka, je 
v dalším výkladu ilustrován poznatky 
z empirických výzkumů.

V závěrečné kapitole se P. Sak zabývá 
často diskutovaným problémem v socio­
logii, sociálním věkem mládeže. Na empi­
rickém materiálu srovnává rozdíly v prů­
běhu sociálního zrání dělnické a vysoko­
školské mládeže, zejména v jejich podílu 
na odborářských aktivitách, v zapojování 
do orgánů lidové správy a v světonázoro­
vém zrání. Dochází k závěru, že „význam­
nější než poznatky o hranici sociálního 
věku je zjištění, že sociální zrání mládeže 
v sociálních skupinách probíhá protiklad- 
ně ve složkách vědomí a ve složkách akti­
vit. V procesu sociálního zrání sociálních 
skupin mládeže dochází k diferenciaci je ­
jich společenskopolitických aktivit a sou­
časně ke sbližování ve složkách vědomí... 
mládež se v sociálních skupinách vyvíjí 
od počáteční „mládežnické homogennos- 
ti“ k aktivitě třídy, sociální skupiny“.

P. Sak při pohledu na mládež a její so­
ciální vývoj doplňuje sociologické hledis­
ko hlediskem psychologickým, jeho vý­
klad má i konsekvence politické a peda­
gogické.

Studie je určena učitelům, mistrům, vy­

480



chovatelům i pracovníkům SSM. Najdou 
v ní cenné poznatky, kterých mohou vy­
užívat ve své každodenní práci.

Nezbývá než souhlasit s autorem, který 
se vyslovuje pro široce založené interdis­
ciplinární výzkumy mládeže, jež by re­
spektovaly celistvost osobnosti a dynami­
ku jejího rozvoje i rozvoje jednotlivých

skupin mládeže. Pro poznání mladých lidí 
a pro optimální řízení jejich rozvoje se 
pro následující roky ukazuje nezbytnou 
těsnější spolupráce odborníků různých 
vědních oborů, zejména sociologů, psy­
chologů a pedagogů.

Helena Hejlová, Jana Švecová

C h r u d o š  V o r l í č e k
ÚVOD DO TEORIE VÝCHOVY
PRAHA, Státní pedagogické nakladatelství ¡985, 238 s.

V období výstavby rozvinuté socialis­
tické společnosti se dostávají do popředí 
pozornosti stranických a státních orgánů 
intenzifikace našeho národního hospo­
dářství, urychlování vědeckotechnického 
rozvoje a orientace na efektivitu a kvalitu 
veškeré práce. Stranou tohoto procesu 
nemůže zůstat pedagogika ani výchova, 
která zasahuje téměř do všech oblastí 
společenského života.

Nová knižní práce Chrudoše Vorlíčka 
Úvod do teorie výchovy se snaží synteti­
zovat nejnovější poznatky výzkumu v ob­
lasti výchovy. Již v publikaci Úvod do pe­
dagogiky naznačil Ch. Vorlíček základní 
etapy výchovného procesu, odpovídající 
nejvýznamnějším činnostem učitele, a to: 
etapu počáteční pedagogické diagnózy, 
etapu pedagogického projektování (plá­
nování), etapu regulace učení žáka (žáků) 
a etapu výsledné pedagogické diagnózy.
V Úvodu do teorie výchovy zpřesňuje 
a konkretizuje poznatky o těchto etapách 
ve vztahu k vyučovacímu procesu 
a k procesu jednotlivých složek výchovy.

Kapitola nazvaná „Školní výchova“ je 
v souladu s určením publikace nejobsáh­
lejší. Těžiště školní výchovy je ve vyučo­
vání. Na tuto činnost navazuje mimotříd­
ní výchova a mimo školu na ni reaguje 
výchova v rodině, výchova mimoškolní 
a do určité míry i působení dalších institu-

V pojednání o výchově při vyučování 
*e především poukazuje na terminologic­
ké nesnáze této oblasti a na problémy 
spjaté s úsilím o vymezení předmětu di­

daktiky. Podle formulace autora je didak­
tika teorií cílů, obsahu a procesuální 
stránky vyučování, je teorií výchovy při 
vyučování nebo stručněji je teorií vyučo­
vání (s. 13). Při vyučování usiluje učitel
o dosažení cílů všech složek výchovy. Vý­
klad o těchto otázkách je součástí výkla­
du didaktických. Jelikož se zatím nepoda­
řilo najít jiné vhodné uspořádání, byly do 
Úvodu do teorie výchovy zařazeny samo­
statné kapitoly věnované jednotlivým 
složkám socialistické výchovy.

V následujících subkapitolách jsou cha­
rakterizovány cíle a obsah vyučování na 
základních a středních školách, pojedná­
vá se tu o vyučovacím procesu, o organi­
začních formách vyučování a o vyučova­
cích metodách, jsou zde analyzovány pro­
blémy školní úspěšnosti žáků. Výklad rea­
guje i na závěry, k nimž dospěly didaktiky 
učebních předmětů.

Například v subkapitole o vyučovacím 
procesu se vyučování chápe mj. jako sys­
tém vyučovacích situací. Vyučovací situa­
ce je základní strukturní a obsahovou jed­
notkou vyučovacího procesu, v níž učitel 
reguluje učební činnosti žáků tím, že jim 
předkládá učební úlohu. Jednotlivé vyu­
čovací situace přispívají k dosažení díl­
čích cílů vyučování. Ve vyučovací hodině 
vytváří učitel určitý počet vyučovacích si­
tuací. Na vyučovací hodině matematiky je 
ukázáno, jak autor chápe vyučovací situa­
ci (s. 45). V této souvislosti jsou rovněž 
připomenuty pokusy o vytvoření problé- 
mologie, vědy o úlohách a o proce­
sech jejich řešení člověkem a strojem.
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v  pojednání o didaktické analýze učiva se 
poukazuje na možnosti využití čtverco­
vých matic. Připomínají se snahy o zpřes­
nění formulace cílů vyučování v dané vy­
učovací jednotce, zdůrazňuje se nutnost 
prohloubení diagnostické činnosti učitele 
atd. Tyto otázky, jak autor uvádí, bude 
třeba dále propracovávat.

Kapitoly věnované mimoškolní výcho­
vě, rodinné výchově, vztahu výchovy a se­
bevýchovy a vztahu výchovy a mimový- 
chovného formativního působení charak­
terizují problematiku, v níž se učitel urči­
tým způsobem angažuje a o níž musí být 
potřebným způsobem informován. Mi­
moškolní výchovu uskutečňují instituce 
velmi rozdílného charakteru. Jejich pra­
covníci, kteří předstupují před děti a mlá­
dež s výchovnými úmysly (např. funkcio­
náři, vedoucí, trenéři, instruktoři), mají ne­
stejné předpoklady pro výchovnou práci.
V mnoha případech jde však o odborníky 
v určitém oboru, kteří mohou dětem 
a mládeži poskytnout cenné poznatky 
a dovednosti. Jestliže mají možnost napří­
klad v zájmové činnosti využít zařízení 
průmyslového podniku (dílen apod.), do­
mu pionýrů a mládeže aj., mohou výsled­
ky této činnosti vhodně doplňovat školní 
výchovu. Aby činnost mimoškolních insti­
tucí přispívala k socialistické výchově, 
musí být koordinována se školní výcho­
vou. Ředitel školy a učitelé jsou proto ve 
styku s pracovníky těchto institucí a podle 
potřeby a vlastních možností jim pomá­
hají. Škola rovněž eviduje mimoškolní 
aktivitu žáků, sleduje její výsledky a v ne­
zbytných případech, např. je-li žák touto 
činností odváděn od školní práce, činí po­
třebná opatření.

Také rodina má významnou funkci ve 
výchově dětí. Mnozí rodiče však nejsou 
na tyto úkoly dostatečně připraveni. Pro­
to je třeba, aby jim při ujasňování cílů ro­
dinné výchovy a při volbě vhodných vý­
chovných prostředků pomáhali pedago­
gicky kvalifikovaní pracovníci, zejména 
učitelé. Institucionální podmínky Íc této 
spolupráci vytváří sdružení rodičů a přá­
tel školy. Dětem, které z různých důvodů

nemohou vyrůstat v rodině, poskytují vý­
chovu i materiální péči dětské domovy.

Socialistická výchova kromě institucio­
nální výchovy zdůrazňuje též důležitou 
úlohu sebevýchovy. Sebevýchovou rozu­
mí autor soustavnou práci žáka na zdoko­
nalování vlastní osobnosti podle cílů, kte­
ré si vytyčil. Tyto cíle jsou zpravidla spo­
lečensky pozitivní, zejména jsou-li formu­
lovány pod vlivem výchovy. V některých 
případech musí být usměrněny. Nezbyt­
ným předpokladem sebevýchovy je sebe- 
poznání, tj. porovnání své osobnosti, své 
činnosti s osobami, které jsou nebo mají 
být žákovi přistupujícímu k sebevýchově 
vzorem. Tím, že člověk usiluje o sebezdo­
konalení, musí regulovat svou aktivitu, tj. 
záměrně se vzdát jedné činnosti ve pro­
spěch jiné. Sebevýchovu může uskutečňo­
vat jedinec, ale také, jak naznačil 
A. S. Makarenko, kolektiv.

Představitelé sociální pedagogiky, tj. 
teorie studující vztahy mezi procesy vý­
chovy a vlivy prostředí, poukazují na to, 
že na formování lidské osobnosti působí 
model společenského zřízení, masové ko­
munikační prostředky, zvláště televize 
a rozhlas, rozvoj dopravy, volný čas a je­
ho způsob prožívání aj.

V oddíle věnovaném realizaci složek 
socialistické výchovy se vyznačuje místo 
jednotlivých složek v systému socialistic­
ké výchovy, jsou formulovány jejich cíle 
a je nastíněna problematika procesu vý­
chovy příslušných vlastností. Důležitou 
součástí rozumové výchovy je výchova 
poznávacích schopností žáků. Současně 
autor naznačuje cíle výchovy k vědecké­
mu světovému názoru a prostředky její 
procesuální stránky. Autor osvětluje nově
i některé aspekty pracovní výchovy, která 
formuje vztah žáků k práci, poskytuje jim 
kvalifikaci a utváří profesionální orientaci 
žáků. Při mravní výchově se formuje 
osobnost po stránce poznávací, citové
i volní. Tím je dána obtížnost při hledání 
vhodných výchovných metod a při zajiš­
ťování dosažených výsledků. Vzhledem 
k tomu, že přijetí určitých morálních hod­
not má praktické důsledky pro každoden­
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ní činnost, je průběh mravní výchovy více 
než u jiných složek determinován vztahy 
ve společnosti a bezprostředně i vztahy 
v určité dětské nebo mládežnické skupině.

Autor věnuje pozornost též výchově 
žáků k uvědomělé ukázněnosti, ke kolek- 
tivismu, k socialistickému vlastenectví 
a internacionalismu a výchově dalších 
mravních vlastností žáků. Estetická vý­
chova formuje vztah dítěte ke kráse. Au­
tor rozlišuje receptivní estetickou výcho­
vu, jež připravuje žáky k vnímání umění 
a krásy obsažené v jevech mimoumělec- 
kých. Aktivní estetická výchova formuje 
jejich dovednosti v jednotlivých druzích 
umění a kultivuje jejich chování. Velmi 
adresné jsou též autorovy Myšlenky o tě­
lesné výchově, shrnuté do čtyř skupin: 1. 
rozvoj pohybových schopností a vlast­
ností žáků, 2. osvojení správné životo­
správy, režimu a metodiky, jak upevňovat 
a chránit své zdraví, aktivní podíl na 
ochraně a zlepšování životního prostředí, 
3. dopravní výchova, 4. výchova dětí 
a mládeže k rodičovství, pohlavní výcho­
va aj.

Ústřední postavou a rozhodujícím čini­
telem školní výchovy je učitel. Autor vě­
nuje mnoho pozornosti formování učitel­
ské osobnosti, její typologii, sleduje spo­
lečenské a pedagogické požadavky na 
práci učitele, analyzuje pojem profesio­

nální kvalifikace učitele v celé šíři a kom­
plexnosti. Zvláštní pozornost věnuje úko­
lům třídního učitele ve výchově žáků, 
zdůrazňuje význam jednotného výchov­
ného působení učitelského kolektivu, dů­
ležitost přípravy učitele na vyučování 
a na výchovnou práci s žáky a další zá­
važné otázky. O úloze učitele ve výchově 
pojednává pedagogická disciplína ozna­
čovaná jako pedeutologie (věda o učiteli). 
Seznámení s výsledky pedeutologických 
výzkumů přináší učitelům a studentům 
učitelství podněty k zamyšlení nad vlastní 
učitelskou osobností a činností a vede 
k hlubšímu promýšlení výchovné práce. 
Jsou zde rovněž obsaženy náměty ke 
zkvalitnění přípravy učitele na vyučování 
a na mimovýchovnou činnost s žáky.

Výklad je průběžně ilustrován tabulka­
mi a obrázky. Po každé kapitole, popř. po 
některých subkapitolách, je uveden se­
znam literatury k dalšímu studiu. Pro svou 
pohotovou informativnost, opírající se
o bohaté zázemí naší a sovětské literatu­
ry, a pro své vzorné metodické uspořádá­
ní stane se kniha Ch. Vorlíčka studijní po­
můckou, po které rádi sáhnou nej,enom 
adepti učitelského povolání, ale i učite­
lé a výchovní pracovníci různých insti­
tucí.

Vladimír Grulich

S t a n i s l a v  O p a t ř i l  a kol .  , . ,
PEDAGOGIKA PRO UČITELSTVÍ PRVNÍHO STUPNĚ ZAKLADNÍ ŠKOLY.
Praha, Státní pedagogické nakladatelství 1985, 206 s.

V československé pedagogické teorii je 
již delší čas pociťován nedostatek obecně 
orientovaných prací odhalujících podsta­
tu výchovy a výchovně vzdělávací práce 
vůbec. Tento nedostatek nemohou kom­
penzovat ani překlady sovětských peda­
gogik, zaměřených na specifické podmín­
ky školství v Sovětském svazu. Z tohoto 
důvodu je třeba uvítat ediční čin SPN, 
které vydalo publikaci Pedagogika pro 
učitelství prvního stupně základní školy, 
zpracovanou kolektivem autorů pod ve­

dením Stanislava Opatřila. Práci je třeba 
považovat za učebnici, která má plnit 
funkci úvodu do studia pedagogiky, do 
problematiky teorie výchovy a vzdělání 
a do školské politiky. Je zpracována 
v souladu s prozatímními učebními osno­
vami pro studium učitelství prvního stup­
ně základní školy a vychází z nových 
podmínek našeho výchovně vzdělávacího 
systému, uvedených v platnost dokumen­
tem Další rozvoj československé výchov­
ně vzdělávací soustavy.
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Kniha je rozdělena do tří základních 
částí, jež se dále dělí v řadu kapitol a sub- 
kapitol pojednaných převážně z filozofic- 
ko-historického hlediska.

První oddíl publikace, nazvaný Základy 
pedagogiky a zpracovaný vedoucím au­
torského kolektivu, obsahuje výklad po­
jmu pedagogika, vymezení jejího před­
mětu a místa v systému společenských 
věd, ve kterém autor s odkazem na nejed­
notnost názorlli klade důraz na členění 
horizontální, jež přihlíží ke specifickému 
obsahu dané disciplíny.

Za významný pramen poznatků ozna­
čuje S. Opatřil pedagogický výzkum. Jeho 
etapy a výčet vcelku tradičně uváděných 
výzkumných metod se stává zdrojem 
poučení o permanentním vývoji vědecké­
ho pedagogického poznání a jeho termi­
nologii. V této souvislosti jsou čtenáři 
předkládány spíše formulace definic zá­
kladních pedagogických kategorií než je­
jich podrobné vysvětlení.

Čtvrtá a pátá kapitola jsou obecným 
pojednáním o výchově, která je definová­
na jako základní, nejvšeobecnější a nej­
širší kategorie pedagogiky, jako záměrná, 
uvědomělá, organizovaná a plánovitá čin­
nost (s. 30). Linie výkladu jasně dokumen­
tuje vztah výchovy a politiky a vyúsťuje 
v osvětlení charakteru výchovy v podmín­
kách třídně rozděleného světa, čímž jsou 
vytvářeny předpoklady pro objasnění po­
jmů komunistická výchova a všestranný 
rozvoj osobnosti. Ve výčtu složek komu­
nistické výchovy se autor odklání od je­
jich pojmenování uváděných v sovět­
ských vysokoškolských učebnicích peda­
gogiky tím, že výchovu rozumovou na­
hrazuje názvem ideově politická.

Důležitou otázkou pro posluchače pe­
dagogického studia je znalost jednotli­
vých výchovných institucí. Recenzovaná 
publikace věnuje pozornost pouze škole 
jako nejvýznamnějšímu výchovně vzdělá­
vacímu zařízení. Prezentuje základní 
principy výstavby naší socialistické školy, 
její stupně a druhy. Pro srovnání pak uvá­
dí školskou soustavu v SSSR.

Celý první oddíl nakonec uzavírají stati

o poslání učitele v socialistické škole,
0 jeho vzdělání a problémech pedagogic­
ké profese.

Druhou část učebnice — Teorii vyučo­
vání — zpracoval F. Hradil a objasnil v ní 
pojem, předmět a systém didaktiky jako 
samostatné disciplíny v systému pedago­
giky. Autor si neklade za cíl poskytnout 
souhrnný obraz celé současné didaktiky, 
ale soustřeďuje se na její nejdůležitější 
problémy.

V úvodním slově formuluje základní cíl 
teorie výchovy jako poznání a aplikaci 
zákonů vyučování, její předmět pak jako 
zkoumání úkolů, cílů a organizace vyučo­
vání a vzdělávání. V této obecné rovině 
pokračuje i v následující kapitole, v níž 
podrobně rozebírá pojem vzdělání, jeho 
obsah a cíle, jež dělí z hlediska obsahové 
struktury i z hlediska psychologického 
rozvoje žáka. V souladu s těmito kritérii 
pak cituje výchovně vzdělávací cíle první­
ho stupně základní školy podle M. Kořín­
ka, publikované v časopise Komenský, r. 
100, č. 2. Pro dotvoření celkové představy 
analyzuje obsah vzdělání na prvním stup­
ni ZS prostřednictvím poučení o jednotli­
vých' učebních předmětech, čerpaného 
z učebních osnov. Časovou dotaci pak 
dokumentuje připojeným učebním plá­
nem.

Poměrně velký prostor je v publikaci 
věnován problematice vyučovacího pro­
cesu. S modifikací uváděné definice, roz­
borem jeho funkcí a fází je možné se se­
tkat i v jiných běžně používaných učebni­
cích pedagogiky. Totéž lze konstatovat
1 o způsobu zpracování problematiky di­
daktických zásad, vyučovacích metod 
a organizačních forem vyučování. Vhod­
ným se jeví zařazení pojednání o práci na 
málotřídních školách a subkapitoly
o učebních pomůckách, která tak v širším 
kontextu upozorňuje na jeden z projevů 
vědeckotechnické revoluce v této oblasti 
lidské činnosti.

Závěrečný třetí oddíl knihy má čtenáři 
poskytnout informace z okruhu teorie vý­
chovy. Jeho autorka V. Pilčíková v něm 
odpovídá na otázky podstaty výchovného
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procesu, který má zajišťovat rozumový, 
citový a mravní rozvoj každého jedince.

Po obecném úvodu, seznamujícím se 
zásadami, formami, metodami a prostřed­
ky výchovné práce, přináší autorka analý­
zu jednotlivých složek komunistické vý­
chovy z hlediska úkolů, metod a forem je­
jich výchovně vzdělávacího působení.

Ve zpracování dané problematiky je 
možné najít několik zajímavých prvků. 
K nim patří například vyčlenění ateistické 
výchovy jako specifické složky ideově 
politické výchovy. Funkčním se jeví i uve­
dení pracovní a technické výchovy upo­
zorněním na význam pracovní činnosti 
v dílech klasiků pedagogiky a zdůrazňo­
vání důležitosti výchovy žáků k volbě po­
volání. Vhodné je také zařazení rozboru 
vztahu tělesné výchovy k ostatním slož­
kám komunistické výchovy, čímž je do­
tvrzen požadavek komplexního pojímání 
celého systému výchovy.

V desáté kapitole, věnované učiteli

a učitelskému kolektivu, je možné spatřo­
vat určitou paralelu, která se zcela jasně 
projeví v otázkách týkajících se pedago­
gického mistrovství učitele.

Závěr oddílu tvoří stať o výchově mi­
mo vyučování a kapitola o spolupráci 
školy a rodiny.

Recenzovaná kniha je učebnicí v pra­
vém slova smyslu. Jednotlivé kapitoly 
jsou doplněny otázkami a úkoly zaměře­
nými na zopakování prostudovaného ma­
teriálu. Při vyhledávání potřebných infor­
mací dobře poslouží i připojený jmenný 
a věcný rejstřík. Za klad je třeba považo­
vat též seznam doporučené literatury.

Celkově Izé konstatovat, že kniha po­
skytuje čtenáři dostatečnou úvodní orien­
taci v dané problematice a je vhodnou 
součástí souboru vysokoškolských učeb­
nic pro studenty pedagogických fakult 
studijního oboru učitelství pro první stu­
peň základní školy.

Marie Mandíková

SOVETSKAJA PEDAGOGIKA 1985/7-12

Celá sovětská veřejnost žila v roce
1985 ve znamení příprav XXVII. sjezdu 
KSSS. Předsjezdové období, jak zdůraz­
nil M. S. Gorbačov, „je vždy obdobím vy­
tyčování cílů, hodnocení toho, co bylo 
uděláno, analýzy jevů, tendencí v rozvoji 
společnosti, zadávání úkolů do budoucna“ 
(Aktivně jednat, neztrácet čas, Moskva 
1985, s. 30). To platí v plné míře i pro dění 
na pedagogické frontě.

Od přijetí dokumentu „Základní směry 
reformy všeobecně vzdělávací a profesio­
nální školy“ prošlo půldruhého roku. Je to 
dostatečně dlouhá doba pro hodnocení 
dosaženého a vytyčení nových úkolů. 
A právě o úkolech, které stojí před sovět­
skou školou, pojednává redakční článek 
..Vstříc XXVII. sjezdu KSSS“, uveřejněný 
v 7. čísle časopisu Sovetskaja pedagogika 
(7, s. 3 -10 ).

Charakteristickým rysem nové etapy 
pedagogického myšlení v období přípra­
vy a uskutečňování školní reformy se sta­
lo zdůvodňování koncepce rozvoje vše­

obecné vzdělávací a profesionální školy 
v podmínkách zrychleného vědeckotech­
nického a sociálně ekonomického rozvo­
je. Postupně narůstající filozoficko-sociál- 
ní a psychologicko-pedagogický vědecký 
potenciál se stává základem pro rozvoj 
celého systému vzdělávání. Provádí se vý­
zkum problémů, jejichž vědecké řešení je 
důležité pro úspěšnou realizaci reformy. 
Jsou to např. problémy spojení vzdělává­
ní s výrobní prací, sbližování všeobecně 
vzdělávací a profesionální školy na zákla­
dě jednotné úrovně všeobecného vzdělání 
a perspektiv realizace všeobecně profe­
sionálního vzdělání; vytvoření celostnosti 
výchovně vzdělávacího procesu z pozic 
teorie optimalizace; realizace výuky na 
základě jednoty její vzdělávací, výchovné 
a rozvíjející funkce; obsahové a procesu­
ální stránky apod. Je však třeba, jak uvá­
dějí autoři článku, nejen uskutečňovat vý­
zkumy, ale poznatky plynoucími z těchto 
výzkumů také systematicky obohacovat 
praxi. Za současných podmínek rozvoje
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reformy nestačí pouze propagovat nové 
pedagogické názory a dobré zicušenosti, 
ale je nutno podnítit potřebu učitelů nově 
pracovat, používat nových vědeckých pří­
stupů a rychle odstraňovat potíže a nedo­
statky. Vzrůstá potřeba takových vlast­
ností, jako je kompetentnost, cit pro nové 
a iniciativa. Pracovníci ve vědě i školské 
praxi podle názoru autorů článku dopo­
sud málo a nedostatečně řeší hlavní úkoly 
zformulované v Základních směrech re­
formy. Málo úsilí bylo věnováno např. 
překonání protikladu mezi rychlým růs­
tem objemu informací, které si mají žáci 
osvojit, a zachováváním tradičních forem 
a metod výchovně vzdělávací práce. Jisté 
řešení tohoto problému vidí autoři článku 
v uskutečnění technické přestavby školní­
ho vybavení a v aktivním využívání mi­
kroprocesorové techniky. Je třeba pře­
svědčit širokou veřejnost, že zavádění po­
čítačů do výuky v žádném případě nevede 
k snižování úlohy učitele. Počítače nepra­
cují místo učitele a žáka, ale spolu s nimi. 
Plní roli efektivního nástroje poznávací 
činnosti, který tuto činnost zefektivňuje 
a usnadňuje. Autoři si jsou vědomi i mož­
ných nežádoucích výsledků masového za­
vádění počítačů, kterými by mohlo být ra- 
cionalistické, čistě utilitární přijímání ži­
votních, duchovních a morálních hodnot. 
Přirovnávají však tyto vedlejší účinky 
komputerizace negativním vlivům sou­
časných prostředků masové informace při 
jejich nepřiměřeném užívání žáky. Pro­
blém spatřují spíše v přípravě učitelů 
a vůbec ve zvyšování odborné kvalifikace 
všech uživatelů výpočtové techniky.

Autoři se domnívají, že v současné fázi 
reformy je třeba povznést především kva­
litativní stránku výchovně vzdělávacího 
procesu prostřednictvím jeho intenzifika­
ce, zvyšováním kultury pedagogické prá­
ce, její optimalizací, založením výuky na 
nových modelech cestou rozvoje a ro­
zumného zavádění mikroprocesorové 
techniky, ale také vytvořením příjemné 
tvůrčí atmosféry v komunikaci mezi učite­
lem a žáky. Jen tak bude podle názoru au­
torů možno překonat mnohé rozpory

a nedostatky, jako je např. přeceňování 
informační stránky na úkor stránky emo­
cionálně mravní, přílišný důraz na faktic­
ké ukazatele bez zřetele k motivaci, prio­
rita vzdělávací činnosti nad výchovnou, 
převaha opatření slovního, naHzovacího 
charakteru apod.

Autoři poukazují také na skutečnost, že 
již v nižších třídách se učitelé setkávají 
s obtížemi hlavně v oblasti výchovy žáků. 
Stačí zadat písemnou práci např. na téma 
„To nejdražší, co máme“ nebo „Jak budu 
žít, až vyrostu“ a ukáže se, že kromě sku­
tečných hodnot, jako je mír, práce, dobré 
vztahy apod., kladou děti důraz na mate­
riální předměty, nábytek, koberce, auta 
atd., které často považují za hlavní ukaza­
tele šťastného života. Proti hodnotám so­
cialistického způsobu života se tedy staví 
kult věcí a spotřebitelský přístup k životu. 
Tento přístup se u dětí vytváří vlivem 
starších spolužáků, ale zvláště vlivem ro­
dinného prostředí. Škola ne vždy dosti 
aktivně působí na odstranění lživých 
představ o sociálních hodnotách a mravní 
orientaci. Proto je třeba, aby se i v rodině 
a v nejširší veřejnosti vytvářely podmín­
ky, které by pomohly překonat nesoulad 
mezi materiálními a morálními životními 
hodnotami, rozumovým a emocionálním 
vztahem k životu, mezi osobním a spole­
čenským, duchovním a tělesným.

Proces formování osobnosti mladého 
člověka má celostní charakter výchovy ve 
škole, v rodině i výchovy širším sociálním 
prostředím. Aktivace a další rozvíjení 
vzájemného působení všech výchovných 
institucí je tendence, která odráží jednu 
z charakteristických zákonitostí dalšího 
rozvoje socialistické společnosti.

O tomto jednotném výchovném půso­
bení na žáky pojednává stať V. G. Boča- 
rové „Jednota rodinné a společenské vý­
chovy žáků“ (7, s. 11 — 15).

Rodina jako základní buňka společnos­
ti spojuje mladého člověka s tradicemi 
národa, jeho kulturním dědictvím, huma­
nistickými ideály. Etické klima rodiny pů­
sobí na rozvoj celé škály citů dítěte. 
Avšak podle názoru autorky je společen­
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ský rozvoj rodinného života pomalejší 
než rozvoj výrobně pracovní sféry. V ob­
lasti rodinných vztahů přetrvávají i za so­
cialismu přežitky minulosti, projevující se 
spotřebitelským vztahem k životu, egois- 
mem a individualismem.

Rodinu však nelze chápat odtrženě od 
jejího nejbližšího mikrosociálního pro­
středí, které má složitou strukturu. Tvoří 
je prostředí domu, dvora, ulice, vesnice, 
ale také různá zájmová seskupení, přátelé 
a známí. Ne všechny faktory rodinného 
mikroprostředí mají na osobnost dítěte 
kladný vliv. Živelně vznikající party s čas­
to pochybnými ideově morálními zásada­
mi a uměleckým vkusem vyvolávají zne­
pokojení pedagogů, rodičů i široké veřej­
nosti. Proto je třeba, jak je zakotveno
i v dokumentu „Hlavní směry školské re­
formy“, aby se zesílila pomoc rodině 
a zvýšila se její odpovědnost za výchovu 
mladé generace.

V Sovětském svazu pracují školy s ce­
lodenním výchovným systémem, které se 
jeví perspektivní formou společenské vý­
chovy žáků. V rámci reformy je však tře­
ba důkladně přepracovat formy a náplň 
práce těchto škol. Je nutno vycházet 
vstříc zájmům žáků, vytvářet atmosféru 
starostlivého vztahu k dětem, která by se 
blížila domácím podmínkám.

V rámci jednotného působení na mla­
dou generaci se však kontakty rodiny 
neomezují pouze na spolupráci se školou 
a jinými výchovně vzdělávacími dětskými 
institucemi. Značně se zvyšuje i úloha 
pracovních kolektivů, jejich společen­
ských organizací, které jsou povinny bdít 
nad výchovou dětí, pomáhat rodičům 
v této práci a ostře vystupovat proti ne­
dostatkům v rodinné výchově.

V současné době se velmi rozvíjí i ideo- 
věvýchovná práce s dětmi a obyvatel­
stvem v místě bydliště. Vytvářejí se rodin- 
fié sousedské společnosti, kolektivy oby- 
vatel, jež spojují společné zájmy a cíle. 
Existují také tzv. rodinné kluby, které za­
bezpečují společnou práci a odpočinek 
*íětí i dospělých. Organizaci a řízení ideo-

věvýchovné práce v místě bydliště zabez­
pečují stranické výbory.

Sovětská společnost, její socialistický 
způsob života má kladný vliv na rozšiřo­
vání svazků mezi rozličnými výchovnými 
institucemi, přispívá k realizaci jejich vzá­
jemného působení, k optimálnímu spojení 
obecného a zvláštního v obsahu jejich 
práce. Systém vzájemného působení vý­
chovných organizací však předpokládá 
jednotu nároků na děti, jasné rozdělení 
sfér působení, koordinaci činností, která 
by umožnila plně využít pedagogický po­
tenciál každého konkrétního prostředí.

Významným úkolem, který stojí před 
rodinou, školou i širokou veřejností, je 
boj proti alkoholismu. O této problemati­
ce pojednává stať D. V. Kolesová „Antial- 
koholní výchova žáků“ (9, s. 23—27).

Alkoholismus, jak píše D. V. Kolesov, 
je ve svých důsledcích zhoubný návyk na 
alkohol. Je to sociální zlo a jeho prevence 
je složitý psychologicko-pedagogický 
a metodicko-lékařský problém.

K prvnímu ochutnání alkoholu obyčej­
ně dochází pod vlivem okolí. Ale postu­
pem doby se stimul k jeho konzumaci 
přenáší z vnějšího prostředí do nitra, do 
psychiky člověka a vnějšího podnětu již 
není třeba. Od tohoto okamžiku je možno 
již mluvit o alkoholismu.

Příjem alkoholu vyvolává u člověka 
zvláštní psychologický stav euforie, pocit 
naprostého štěstí, a to nezávisle na reálné 
situaci, zvýšené sebevědomí, ztrátu smys­
lu pro realitu a pro povinnost. Alkohol 
narušuje spojení mezi činností člověka 
a jeho prožíváním, zbavuje ho možnosti 
reálně se orientovat v okolní situaci. Po­
jmy jako dobro, spravedlnost a jistota 
pro něho postupně ztrácejí smysl.

Systematické pití alkoholu se objevuje
i mezi žáky, což znemožňuje jejich plno­
hodnotnou mravní i pracovní výchovu. 
Konzumace alkoholu neplnoletými oso­
bami je navíc nebezpečná tím, že v tomto 
věku vzniká alkoholismus dvaapůlkrát až 
čtyřikrát rychleji než u dospělých. Za je­
den až tři měsíce dojde k adaptaci na al­
kohol, za tři až dvanáct měsíců se začínají
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utvářet stereotypy alkoholického chování 
a v průměru za půldruhého roku se dosta­
vuje psychická, za pět let i fyzická závis­
lost na alkoholu. V některých případech 
se tato deformace dostavuje i dříve, za je­
den až tři roky.

Na nezralý nervový systém a psychiku 
má alkohol zvlášť hluboký a nezvratný 
vliv. Jestliže příčiny alkoholismu leží v so­
ciální oblasti, potom utvoření a upevnění 
závislosti člověka na alkoholu je možno 
objasnit specifikou jeho působení na cen­
trální nervovou soustavu.

Přitom je třeba brát v úvahu dva mo­
menty: 1. Alkohol působí na organismus 
tím více, čím je člověk mladší; 2. v období 
pohlavního dozrávání se snižuje odolnost 
centrální nervové soustavy vůči alkoholu, 
a proto je jeho zhoubné působení na do­
spívajícího značně veliké. Silné alkoholo­
vé otravy u dětí jsou velmi časté. Předsta­
vují 5 —7% z celkového počtu. Přitom 
u dětí často dochází k narušení vegetativ­
ního nervového systému, blouznění, zvý­
šení teploty, tlaku apod.

Teorie a praxe antialkoholní výchovy 
mládeže je zaměřena na vytváření vnitř­
ních a vnějších antialkoholních bariér. 
K prvním patří rysy osobnosti zabraňující 
vytváření zájmu o alkohol a sklonu k ně­
mu. Je to především existence sociálně 
hodnotných potřeb, jako je potřeba pra­
covat, tvořit, dosahovat vysokých výkonů 
v libovolném druhu činnosti. Dále je to 
schopnost řešit obtížné situace ne pasiv­
ně, ale aktivní činností, schopnost hodno­
tit své jednání, jasně chápat, co je dobré 
a co špatné. V neposlední řadě sem patří 
také pevné antialkoholní přesvědčení 
a pochopení škodlivosti alkoholu. K vněj­
ším antialkoholním bariérám patří kritic­
ký vztah okolního prostředí ke konzuma­
ci alkoholu, snaha aktivně proti ní vystu­
povat.

Je třeba, aby učitelé, rodiče i široká ve­
řejnost pochopili podstatu alkoholismu 
jako psychické nemoci, která se rozvíjí 
pomalu, nepozorovaně, ovšem při pra­
videlné konzumaci neodvratně. To, co

alkohol v psychice vybojoval, bez tvrdé­
ho boje nevydá. Při plánování a usku­
tečňování antialkoholní výchovy ve ško­
le je proto nutná jednota názorů celého 
pedagogického kolektivu ve vztahu 
ke konzumaci alkoholu vůbec a mládeže 
zvláště.

V rámci výchovy všestranně rozvinuté­
ho člověka je v Sovětském svazu věnová­
na velká pozornost ekologické výchově 
a vzdělávání. O této problematice pojed­
nává článek A. N. Zachlebnova a I. T. Su- 
ravegina “Vědeckotechnický proces 
a ekologické vzdělání“ (12, s. 9—14).

Ekologická problematika se v sovětské 
škole objevuje prakticky ve všech příro­
dovědných předmětech a většině huma­
nitních předmětů. Avšak podle mínění au­
torů má ekologické vzdělávání ještě frag- 
mentární, nedostatečně zkoordinovaný 
charakter. Nerovnoměrně jsou zastoupe­
ny poznávací, hodnotové, normativní 
a činnostní komponenty. V učebních 
předmětech chybějí jasné formulace zá­
kladních pojmů, objasňující ideologické, 
filozofické, ekonomické, hygienické, este­
tické a mravní základy vzájemného půso­
bení společnosti a přírody.

Pro novou etapu rozvoje ekologické 
výchovy a vzdělání je charakteristický ze­
sílený důraz na teoretické základy tohoto 
celostního interdisciplinárního procesu. 
Podle názoru autorů je třeba nejprve 
zpřesnit cíle a úkoly ekologického vzdě­
lávání a konkretizovat je v souvislosti se 
specifikou každého předmětu. Perspekti­
vy rozvoje ekologického vzdělávání 
předpokládají rozpracovat i metody 
a přístupy zabezpečující jednotu vědecké­
ho, morálně estetického a praktického 
vztahu k přírodě. Je nutno zlepšit struktu­
ru osnov a jasně vymezit vědomosti a do­
vednosti, které si mají žáci osvojit. Aktu­
ální jsou i otázky posílení kontaktu žáků 
s přírodou za účelem jejího hlubšího po­
znání a také aktivizace společensky pro­
spěšné práce žáků při ochraně přírody.

Miroslava Váňová
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P. R. A t u t o v ,  M.  N.  S k a t k i n ,  Ja.  S. T u r b o v s k o j  (red.) 
METODOLOGIČESKIJE PROBLÉMY RAZVITIJA PEDAGOGIČESKOJ NAUKI
Moskva, Pedagogika 1985, 236 s.

Úspěchy, jichž dosáhla při řešení meto­
dologických problémů v uplynulých dvou 
desetiletích sovětská pedagogika, jsou
i u nás dobře známy. Připomeňme si ale­
spoň práci stálého všesvazového metodo­
logického semináře, o jehož jednání od 
počátku sedmdesátých let pravidelně in­
formuje časopis Sovetskaja pedagogika 
a jehož každé zasedání významně posu­
nuje hranice vědeckého poznání. Na tuto 
činnost navazují i samostatné výzkumy 
metodologických otázek, organizované 
ve vědeckovýzkumném ústavu obecné 
pedagogiky APV v Moskvě. Tyto výzku­
my, které jsou motivovány stále důrazněj­
šími společenskými požadavky na pod­
statné zkvalitnění práce sovětské školy, 
nejsou orientovány jen k zdokonalení 
metodologické a metodické výzbroje, 
a tím k zefektivnění pedagogických vý­
zkumů. Přisuzuje se jim významná úloha
i v konkrétních badatelských výzkumech, 
při získávání nových poznatků a řešení 
věcné obsahové problematiky pedagogi­
ky.

Takto byl zaměřen i metodologický vý­
zkum, jehož reprezentativní výsledky 
jsou publikovány v šesti volně seřazených 
kapitolách recenzované práce. Jako před­
mět výzkumu si řešitelé stanovili problém 
rozvoje pedagogické teorie. Při konkrétní 
volbě tematiky se zaměřili na klíčové 
problémy, které ve svém souhrnu umož­
ňují, aby pedagogická teorie mohla mít 
žádoucí předstih před výchovně vzdělá­
vací praxí. V práci jsou uspořádány y lo­
gickém sledu — od ryze metodologické 
problematiky, tendencí rozvoje pedago­
gické vědy, procesu a struktury vědecké­
ho výzkumu v pedagogice a vztahu mezi 
pedagogickou teorií a praxí ke stěžej­
ním obsahovým otázkám pedagogiky. 
Zde se věnuje největší pozornost rozpra­
cování celostní teorie utváření osobnosti, 
dále procesu komunistické výchovy v je­
ho komplexním pojetí a konečně poly-

technickému vzdělání jako faktoru vše­
stranného rozvoje žáků.

V první kapitole knihy charakterizuje 
V. J. G m u r m a n  tyto p e r s p e k t i v n í  
t e n d e n c e  r o z v o j e  p e d a g o g i c k é  
v ě d y :  přeměny v postavení pedagogiky 
v systému vědeckých poznatků, zvyšování 
teoretické úrovně výzkumů, přeměna pe­
dagogiky v bezprostřední výrobní sílu, 
posilování integrace pedagogických disci­
plín, a to uvnitř oboru i mezioborově, ros­
toucí význam metodologie, upřesňování 
a obohacování pojmově terminologické­
ho systému pedagogiky. Autor zde vyslo­
vuje mnoho pozoruhodných myšlenek — 
např. o intenzifikaci procesu teoretizace 
věd řešících praktické úkoly (pedagogika, 
lékařské vědy, technické vědy) a o jejich 
začlenění do celého systému vědeckého 
poznání, o rozlišování mezi teorií a meto­
dologií, o rozdílných funkcích pedagogic­
kých pojmů a termínů a o nutnosti rozli­
šovat mezi nimi, o způsobech a postupech 
při zdokonalování pojmově terminologic­
kého aparátu pedagogiky aj.

Ve druhé kapitole se G . V. V o r o b -  
j e v kriticky zamýšlí nad současnými sla­
binami pedagogických výzkumů a nazna­
čuje postupy a opatření k z d o k o n a l o ­
v á n í  p r o c e s u  i s t r u k t u r y  v ě d e c ­
k é h o  z k o u m á n í  v p e d a g o g i c e .  
Spolu s množstvím konkrétních podnětů 
se touto částí táhne jako červená niť po­
žadavek zexatnění a plné vědecké zdů- 
vodněnosti pedagogických výzkumů, a to 
ve všech jejich strukturálních i procesuál- 
ních komponentách. Autor přesvědčivě 
ukazuje, že „nedotaženost“ výzkumů 
v tom kterém směru nutně vede k tomu, 
že se táž problematika zkoumá vždy zno­
vu a znovu, přičemž se vždy začíná jako­
by „na zelené louce“, bez kritického zhod­
nocení dosavadních poznatků. Je pak jen 
přirozené, že se v mnoha výzkumech říká 
v různých obměnách v podstatě jedno 
a totéž.
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Jako jeden z klíčových požadavků na 
soudobou pedagogickou teorii uvádí 
G. V. Vorobjev nezbytnost vědeckého 
poznávání reálné pedagogické skutečnos­
ti. V této souvislosti cituje sto let starý vý­
rok, podle něhož „ani politiku, ani medicí­
nu, ani pedagogiku nelze považovat za 
vědy, protože nezkoumají, co je, nýbrž 
pouze stanoví, co by mělo být a jakými 
prostředky dosáhnout tohoto žádoucího 
stavu“. Při poznávání reality mu však ne­
jde o dílčí izolované poznatky, většinou 
časově a situačně podmíněné, ale o po­
znatky relativně trvalé povahy. „Zkoumat 
reálnou pedagogickou praxi,“ říká 
G. V. Vorobjev, „znamená poznat faktic­
ky působící zákonitosti této reality, po­
znat zákony, jimiž se řídí proces nebo po­
dle nichž se uskutečňuje samovývoj jevu" 
(s. 104). Pokud jde o formulaci zákonitos­
tí, upozorňuje autor, že dosud převažující 
kvalitativní vyjádření má vážná omezení. 
Zachycuje sice smysl zákonitostí, nikoli 
však (alespoň ne ve zjevné a jednoznačné 
podobě) její strukturní vazby. Proto po­
važuje za nezbytné i kvantitativní vyjád­
ření zákonitosti, které postihuje podstatu 
vzájemného působení faktorů reality 
v daných podmínkách.

Mohlo by se zdát, že k tematice v z á ­
j e m n é h o  v z t a h u  me z i  p e d a g o ­
g i c k o u  t e o r i í  a p r a x í ,  kterou se za­
bývá ve třetí kapitole Ja . S. T u r b o v -  
s k o j ,  nelze říci ani z metodologického 
hlediska mnoho nového. Autor však uka­
zuje, že představíme-li tyto vztahy jako 
jeden celostní systém, skládající se ze 
vzájemně spjatých a dynamicky se rozví­
jejících komponent, otevřou se nové po­
hledy na řešení dané problematiky. Před­
pokladem však je zbavit se takového pří­
stupu k problematice, kdy se vzájemné 
působení chápe pouze jednosměrně od 
vědy k praxi a vidí se zúženě jen přes vý­
sledky vědy, které se mají nějak dostat do 
praxe. Pro tento přístup je charakteristic­
ká otázka, co přináší věda praxi, která již 
sama o sobě popírá vzájemné působení.

Autor předně navrhuje, aby se pedago­
gická teorie i praxe pojaly procesuálně

(pedagogická teorie jako proces produk­
ce vědeckých poznatků). Dále doporuču­
je, aby se pedagogická činnost, kterou 
vztahuje jak k vědě, tak k praxi, chápala 
jako systém zformulovaných úloh, které 
při svém řešení přecházejí jedna v dru­
hou. To umožňuje vymezit vzájemný 
vztah jako skutečně vzájemné působení 
vědění a jednání, teorie a praxe. Z těchto 
východisek odvíjí další koncepce, zejmé­
na pokud jde o řízení uvedeného vzájem­
ného působení, které vyúsťují v modelo­
vou představu systému „pedagogická vě­
da < -------------- > praxe“.

Z fundamentálních pedagogických otá­
zek věnuje v páté kapitole pozornost 
k o m p l e x n í m u  p ř í s t u p u  k p r o c e ­
su k o m u n i s t i c k é  v ý c h o v y  N.  I. 
Bol  dy re v. Jde zvláště o velmi aktuální 
a v posledních letech často zpracováva­
nou tematiku, a tak pouze uvedeme, že se 
zde autor zabývá významem komplexní­
ho přístupu a některými teoretickými pro­
blémy spjatými s jeho realizací. Možnosti 
aplikace komplexního přístupu ilustruje 
na procesu utváření osobnosti.

Méně prostoru věnuje P . R . A t u t o v 
v šesté kapitole tématu „ P o l y t e c h n i c -  
ké v z d ě l á n í  j a k o  f a k t o r  v š e ­
s t r a n n é h o  r o z v o j e  ž á k ů “. Zabývá 
se zde obecnějšími otázkami polytechni- 
zace a zvláště instrumentální úlohou po- 
lytechnického vzdělání při utváření osob­
nosti žáků a jejich vztahu k práci.

Nejvíce nových pohledů a myšlenek 
obsahuje čtvrtá kapitola publikace, kde 
V . S . 11 j i n rozpracovává na metodolo­
gické úrovni c e l o s t n í  t e o r i i  u t v á ­
ř e n í  o s o b n o s t i  ž á k ů .  Jak vůbec 
chápat celostnost obecně a ve výchově 
zvláště? Jak ji poznávat, kterými systé­
movými, tj. integrativními vlastnostmi se 
vyznačuje? Které faktory a mechanismy 
působí na její utváření? Jak chápat celosi- 
nost osobnosti a sociálních procesů (včet­
ně pedagogického procesu), jaký je vztah
mezi celostnosti osobnosti < ------------ > ,
pedagogického procesu < ------------- > ,
socialistické společnosti. Jaký je vztah 
mezi celostnosti pedagogického procesu
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a dalšími kategoriemi, např. jeho efektiv­
ností? Tak závažné otázky klade autor 
a v odpovědi na ně koncipuje obecný teo­
retický model jako základ celostní teorie 
utváření mnohostranně rozvinuté osob­
nosti. Na základě experimentálního ově­
ření komplexně formulovaných h ^ o té z  
odvozuje pak jednotlivá pravidla. „Čím je 
proces výchovy jako celek strukturova­
nější, čím vyšší je úroveň jeho strukturo- 
vanosti, čím rozvinutějšími systémovými 
vlastnostmi disponuje, tím je celostnější 
a tím účinněji ovlivňuje rozvoj osobnosti 
žáka“ (s. 151).

Tím však bádání nekončí. V. S. Iljin odpo­
vídá i na další otázky, a to jak zmíněnou ce­
lostní teorii rozvoje osobnosti žáka struk­
turovat, respektive jaké místo v ní zaujímají 
různé dílčí speciální teorie, jako např. teorie 
jednotlivých procesů (např. vyučování, mi- 
movyučovacích činností, procesů organi­
zovaných mimo školu aj.), dále jednotli­
vých obsahových komponent těchto pro­
cesů (např. teorie cílů, obsahů aj.) i teorie 
nejmenších částí uvedených procesii (např. 
vyučovací hodiny, výchovné akce aj.).

Po ukázce možností praktické aplikace 
zmíněné celostní teorie při tvorbě profe- 
siogramu a koncepce přípravy učitelů dó- 
chází autor k zobecňujícímu závěru. Kon­
statuje, že celostní teorie utváření osob­
nosti žáka vyžaduje, aby její struktura byla 
adekvátní struktuře objektu, aby všechny 
pedagogické systémy, od nejsložitějších 
(komplex sociálně pedagogických proce­
sů) až po “nejjednodušší“ (jednotlivé pro­
cesy výuky a výchovy), měly za základ spo­
lečné schéma teoretické analýzy, schéma 
postupu vědeckého poznání na objektu.

V z á v ě r u  p u b l i k a c e  se M.  N.  
S k a t k i n  zamýšlí nad dosavadními smě­
ry rozvoje metodologie pedagogické vě- 
•íy a člení všechny práce metodologické 
povahy do tří základních skupin, a to na 
práce vycházející z pedagogické interpre­
tace filozofických kategorií, dále na práce 
zabývající se systémem pedagogických 
poznatků a konečně na práce spojené 
s vlastním procesem poznávání pedago­

gických jevů. Jednotlivé skupiny metodo­
logických výzkumů strukturuje podle té­
mat zkoumaných v sovětské pedagogice.

Dále podává M. N. Skatkin nástin ně­
kolika skupin nejaktuálnějších metodolo­
gických problémů, na které doporučuje 
soustředit pozornost. Do první skupiny 
zařazuje fundamentální problémy, jejichž 
řešení povede ke zvýšení teoretické úrov­
ně pedagogiky a k zvyšování jejího vlivu 
na praxi komunistické výchovy a vzdělá­
vání. Sem zařazuje problémy spjaté s rea­
lizací marxisticko-leninské koncepce 
osobnosti v pedagogice (včetně problé­
mů, jejichž řešení překračuje hranice pe­
dagogiky, např. cíle komunistické výcho­
vy a vzdělávání, jednota sociálních a pe­
dagogických faktorů ve výchově a vzdě­
lávání aj.). Druhou skupinu tvoří podle 
autora problémy spjaté s filozofickou 
analýzou a pochopením smyslu vědec­
kých poznatků i s procesem poznávání, 
které reagují na potřeby rozvoje pedago­
giky jako vědy. Další skupiny tvoří pro­
blémy spojené s kritikou buržoazních pe­
dagogických koncepcí, metodologické 
problémy historicko-pedagogických vý­
zkumů, jakož i problémy objasňující sta­
tus pedagogiky jako vědy (předmět peda­
gogiky, místo pedagogiky v systému věd, 
vztahy pedagogiky k ostatním vědám aj.).

Závěrem je možno konstatovat, že jde
o pozoruhodný soubor prací, který věcně 
a argumentované odpovídá na mnohé ak­
tuální metodologické problémy pedago­
giky, a to nejen v SSSR. I když jednotlivé 
kapitoly knihy jsou napsány různými au­
tory a na základě nestejně bohatého ma­
teriálu, jsou v publikaci patrná jak společ­
ná teoreticko-metodologická východiska, 
tak hluboké vnitřní propojení věcné po­
vahy, které tvoří z knihy opravdovou ko­
lektivní monografii. Její přínos v obou 
směrech — ke zdokonalování výchovně 
vzdělávacího procesu i ke zkvalitňování 
procesu vědeckého poznání v pedagogice
— je nesporný a naše odborná veřejnost 
by ji neměla přehlédnout.

František Bacík
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g o b i Sn ik  is t o r ija  n a  o b r a z o v a n ij e t o  v  b l g a r ija
z v. 1 (1983), zv. 2 (1984), z v. 3 (1985)
Ministerstvo na narodnata prosveta, Gabrovo, Nacionalen muzej na obrazovanijeto

Společenské uplatnenie pedagogiky, 
vedy o výchove, si vynucuje systematické 
poznanie vývinu pedagogického myslenia 
vo všetkých civilizovaných krajinách. Nie 
inak je tomu aj v Bulharskej Fudovej re- 
publike, kde už od sklonku minulého sto- 
ročia usilovali sa obětaví učitelia a peda- 
gógovia o založenie muzeálnej inštitúcie, 
ktorá by zachovávala pamiatky z oblasti 
školstva a pedagogiky pre budúce gene­
rácie. Táto myšlienka sa však dočkala 
svojho založenia až v roku 1974, keď 
v staroslávnom meste Gabrovo vzniklo 
z rozhodnutia Ministerstva národnej 
osvěty BLR Múzeum Fudového vzdeláva­
nia v Bulharsku (Muzej na narodnoto 
obrazovanije v Blgarija). Jeho posláním 
je v širokých spoločenských súvislostiach 
zabezpečovať zber, štúdium a zverejňo- 
vanie významných dokumentov a pamia- 
tok z dejín bulharského školstva a peda­
gogiky, podieFať sa na ideovo-politickej 
a vlasteneckej výchove učiteFov, škol­
ských pracovníkov a pedagógov. O jed­
nom úseku všestrannej práce muzea —
0 vedecko-výskumnej činnosti — podáva- 
jú svedectvo pravidelné vydávané ročen­
ky.

Recenzované ročenky v zásadě do- 
držiavajú tradičnú štruktúru obdobných 
publikácii — obsahujú časti Štúdie a člán­
ky, Informácie, Recenzie a bibliografia 
a Dokumentácia. Táto štruktúra ročeniek 
umožňuje zachytiť široké spektrum čin­
nosti múzea, priblížiť sa k potřebám uží- 
vateFov.

Teraz přejdeme podrobnejšie k hlav- 
ným statiam jednotlivých zborníkov.
V ročenke označenej pořadovým číslom
1 nachádzame 9 hlavných štúdií a šesť 
kratších príspevkov materiálového cha­
rakteru. V úvodnej stati K, T. Mitev cha­
rakterizuje dovtedajšie — viac ako sto- 
ročné — úsilia o vybudovanie pedagogic­
kého múzea, ktoré sa realizovali až v mi- 
nulom desaťročí. Podává obraz o jeho sú­

časnej materiálno-technickej základni, 
vybavení, kádrovom obsadení i jeho 
zbierkach a hlavných smeroch činnosti. Ž. 
Atanasov (profesor dejín pedagogiky 
v Sofii) preberá vo svojej obsažnej stati 
niektoré metodologické otázky výskumu 
pedagogického myslenia v Bulharsku od 
konca minulého storočia. Obdobnou pro­
blematikou sa zaoberá aj príspevok 
A. Dimitrova. V. Bojčeva podává vo svo­
jej štúdii pedagogický profil Neofita Ril- 
ského, autora významných školských do­
kumentov z prvej polovice 19. storočia.
V predkladanom zborníku sa móžeme 
ďalej obeznámiť s analýzou učebnic bul­
harských dejín a vlastivědy v druhej polo­
vici 19.storočia i s menšími príspevkami 
k regionálnym dějinám bulharskej peda­
gogiky a školstva 19. storočia. Nachádza­
me v ňom aj informácie z vedeckého ži­
vota, recenzie, bibliografiu k dějinám pe­
dagogiky i informáciu o fondoch múzea.

V ročenke číslo 2 nachádzame celkom 
15 rozsiahlejších štúdií a šesť ďalších 
menších príspevkov, informácií a recenzií. 
Úvodné štúdie autorov T. Angelova, 
I. Pavlova a S. Taneva sa zaoberajú vývo- 
jom jednotlivých stupňov vzdelávania 
(základného, polytechnického, vysokého) 
v BLR po II. světověj vojně. Názorné 
poukazujú, ako sa v BLR stávalo škol- 
sŴ o, výchova a vzdelávanie integrálnou 
súčasťou spoločensko-ekonomických pre- 
mien krajiny. I. Stamenov charakterizuje 
hlavné tendencie školskej politiky BKS 
v rokoch 1948-1956. C. Uhl z NDR 
přispěl do zborníka štúdiou o niektorých 
zákonitostiach vývoja školstva v socialis­
tických krajinách. Ostatné příspěvky sa 
zaoberajú parciálnymi otázkami dejín 
bulharského školstva po II. světověj voj­
ně. Tri příspěvky sa venujú 150. výročiu 
narodenia Kuzmana Sapkavera 
(1834—1909), významného dejateFa a uči­
teFa 19. storočia. Z ostatných statí pripo- 
menieme portrét T. Samodumova, repre­
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zentanta pokrokového pedagogického 
myslenia prvej polovice 20. storočia, re­
gionálně výskumy, informácie a recenzie.

Ročenka označená pořadovým číslom 
3 má monotematický charakter a je věno­
vaná 150. výročiu vzniku gabrovskej ško­
ly. Stúdie všestranne osvetl’ujú historické 
podmienky vzniku a rozvoja tejto vý- 
znamnej bulharskej školy a jej význam 
v dějinách bulharskej vzdělanosti. Uvede- 
nej problematike sa z róznych aspektov 
venujú aj příspěvky v rubrikách Informá­
cie a Bibliografía.

Recenzované ročenky Múzea 1’udového 
vzdelávania v Bulharsku prinášajú celý 
rad podnětných štúdii z dejín bulharského 
školstva a pedagogiky, najma z 19. a 20. 
storočia a z obdobia výstavby socialistic­
kej spoločnosti. Podávajú tak plastický 
obraz o vedecko-výskumnej práci múzea 
a okruhu jeho spolupracovníkov. Samot­
né ročenky sú príkladom zaujímavej edič- 
nej činnosti múzea, ktorá móže byť pod­
nětná aj pre obdobné inštitúcie u nás.

Vladimír Michalička

A k Oz o k t a t á s  VILÁGPROBLÉMÁI
VÁLOGATÁS AZ UNESCO PERSPEKTIVES CÎMÜ FOLYÓIRATÁBÓL 
(Světové problémy školstva. Výběr z periodika UNESCO „Perspektivy“) 
Budapešť, Gondolât 1985, 344 s.

Maďarský zborník A Kózoktatás világ- 
problémái si nerobí nároky na úplné vy- 
čerpanie problematiky, lebo mohol ob- 
siahnuť iba výběr z periodika Perspektivy, 
vydávaného UNESCOM vo francúzskom 
jazyku. Pravdou je — podfa názoru edito­
ra zborníku Csoma Gyulu —, že sa poda­
řilo vybrať doňho vhodné statě. Demo- 
kratizácia školstva, humanizácia školstva, 
školské reformy, politická koncepcia, pe­
dagogické výskumy, revolúcia v elektro- 
nike školstva, mimoškolská výchova atď.
— to je okruh problémov, o ktorých sa 
dnes všade hovoří. A ak sa vo vybraných 
článkoch dozviete ešte čosi navýše, nech 
vás to nepřekvapí, lebo dnešné školstvo 
vo svete má nespočetné problémy. Mohli 
sme vybrať aj skromnější názov pre náš 
zborník, píše v úvode Csoma Gyula, po- 
vedzme: NiekoFko problémov zo školstva 
vo svete. Ale tento skromnější názov by 
nevystihoval a ochudobňoval by náš pod­
statný záměr -  ciele smerujúce k nad­
stavbě.

Okruh záujmov periodika Perspektivy 
je celý svet. Pod patronátom UNESCO 
vie vystihnúť Východ i Západ, Sever i Juh; 
vyspělé, rozvíjajúce sa i rozvojové kraji­
ny, kapitalistickú i socialistickú spoloč­
nosť -  všetkých páť kontinentov -  ich

školské sústavy, slovom, v tomto periodi­
ku vychádzajú příspěvky týkajúce sa 
z róznych aspektov školstva celého světa. 
Kolektivu autorov, překladatelem z fran- 
cúzskeho do maďarského jazyka a edito­
rovi sa podařilo zhrnúť problémy do 
zborníka, ktorý sa na ne pozerá otvorene 
a kriticky. Kniha však samozrejme nemó- 
že byť zrkadlom všetkých dnešných svě­
tových školských problémov, na to by jej 
rozsah nestačil.

Například Wincenty Okoň v příspěvku 
„Všestranná výchova a vývoj osobnosti“, 
ktorý je publikovaný aj v zborníku, píše, 
že sa zaoberá medzerami v uvedenej té­
mě, problémami, ktoré neboli zatiaF nikde 
vyriešené, a podobné je to aj s ostatnými 
prispievatermi.

Do zborníka sú vybrané příspěvky 
z najčerstvejších čísiel periodika Perspek­
tivy, presnejšie, najstaršie sú z r. 1977 — 
č. 1 a najčerstvejšie z r. 1984 č. 1, viac čí­
siel z r. 1984 bolo technicky nemožné 
spracovať v zborníku, ktorý vám tu odpo- 
rúčame.

Obsah periodika Perspektivy je oveFa 
bohatší, ako je výběr v zborníku, obzvlášť 
v dvoch typoch výchovno-vzdelávacích 
problémov: problémy teórie približujúce 
štúdie ako obsažné problémy vzťahujúce
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sa na jednotlivé štáty a ich oblasti, kon­
krétné ukážky záverov o nich. To je jeden 
aspekt a ten druhý je: ohraničenie terito- 
riálnych problémov školstva podFa ich 
možného rozdelenia.

Na základe posledných redakčných zá­
sad sa v periodiku Perspektivy často vy­
skytujú tematické bloky. Výběr je veFmi 
bohatý. Na ukážku editor Csoma Gyula 
uvádza niektoré z nich: školské technoló- 
gie so zvláštnym zreteFom na výpočtová 
techniku a videoprogramy; multimédiá; 
rozhlasové a televízne vzdelávanie v róz­
nych krajinách (medzi nimi v Japonsku 
a v Maďarsku); vzdelávanie a hospodár- 
stvo — ekonomika vzdelávania; plánova- 
nie v školstve — integrácia plánovania 
a školstva; alfabetizačné programy v roz­
ličných spoločensko-politických zoskupe- 
niach a medzi nimi; neformálne vzdeláva­
nie; mentálne retardované a zaostávajúce 
deti a žiaci — možnosti liečebnej a špe- 
ciálnej pedagogiky; vývoj medzinárodnej 
spolupráce v školstve; rozvoj vysokého 
školstva; vedecko-výskumná činnosť 
v školstve; reformy školstva atď. Takýto 
útržkovitý výpočet je zaujímavý aj z toho 
hradiska, že nás oboznamuje s probléma- 
mi, ktoré sa vyskytujú a riešia vo sveto- 
vom školstve.

Do výběru našej knihy spadajú z nich 
problémy reforiem školstva, elektronika 
a masovokomunikačné prostriedky 
v školstve, neformálne vzdelávanie a ve­
decko-výskumná činnosť v školstve.

Uvádzame stručné z obsahu knihy:
— Lauro de Oliveira Lima: Archaická 

škola, kreatívna škola.
— Wincenty Okoň: Všestranná výchova

a rozvoj osobnosti 
Norman Henchey: O koherencii základ­

ného školstva.

— W. D. Halls: Na konto kurikulum Eu-
rópy.

— George Psachoropoulos: Priblíženie sa
k jednému vzdelávaciemu atomistic- 
kému modelu.

— Magnus Haavelsrud: Budúcnosť v ško­
le.

— Czeslaw Kupiciewicz: Školské reformy
v súčasnosti: tendencie a polemiky.

— George S. Papadopoulos: Smer refo­
riem v školstve na Západe.

— Robert Mc Caig: Školská reforma: 
s prihliadnutím na ludské dimenzie.

— Donald P. Ely: Dva světy súčasného
študenta.

Czeslaw Kupiciewicz: Škola a masová 
komunikácia.

— Len Masterman: Televízne vzdeláva­
nie: teoretické otázky a možnosti pra­
xe.

— Gilbert R. Austin a Sarah A. Lutterodt:
Výpočtová technika v škole.

— Mary Alice White: Revolúcia v elek-
tronickom vzdělávaní: otázky, ktoré 
si musíme položit

— David G. Hawkridge: Miesto a per­
spektivy vzdelávacej techniky.

— Marvin Grandstaff: Pojem a chápanie
neformálneho vzdelávania.

— Tim Simkins: Plánovanie neformálne­
ho vzdelávania: stratégia a hranice.

— Paul OH. Bertelsen: Informácie, vytý-
čenie cesty a odborné rady.

— Henry M. Levin: Prečo pedagogický
výskům neposkytuje viac praktic­
kých rád?

— Pablo Latapi: Účinnost' a pósobenie
výskumu v školstve.

— Sheldon F. Shaeffer: Možnosti rozšíre-
nia národných kapacit na pedago­
gický výskům.

Milica Lesáková

PUBLIKACE DRÁŽĎANSKÉ VYSOKÉ ŠKOLY PEDAGOGICKÉ

Pädagogische Hochschule „Karl Frie­
drich Wilhelm Wander“ založila pro vý­
sledky své badatelské činnosti edici Dres­
dner Reihe zur Forschung a pro metodic­
ké návody k vyučování edici Dresdner

Reihe zur Lehre. Do vědeckých knihoven 
v ČSSR přišly na rozhraní let 1985/1986
i  edice první čtyři publikace: Logisch-me­
thodologische Fragen des Unterrichts, 

Unterrichtsplanung-Unterrichtserfolg,
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Computer als Mittel und Gegenstand der 
Ausbildung(2 publikace). Z druhé edice pak 
dvě publikace: Übungsbeispiele für das 
Lehrgebiet Theorie und Methodik der Er­
ziehung a G. Zülch: Psychodiagnostische 
Tätigkeit des Freundschaftspioniersleiters.

Všechny uvedené publikace by si za­
sloužily, aby se o nich podrobně referova­
lo, to však pro omezený rozsah referátu 
není možné. Proto více jen o některých.

Sborník L o g i s c h - m e t h o d o l o ­
g i s c h e  F r a g e n  d e s  U n t e r r i c h t s  
(1984, 230 s.) obsahuje 25 příspěvků z ko­
lokvia konaného za mezinárodní účasti 
16.-18.11. 1983 v Drážďanech. P. Strehle 
v úvodním referátu poukázal na význam 
logiky a metodologie ve čtyřech směrech:
1. zakotvit v přípravě učitelů ony partie 
logiky a vědecké metodologie, které jsou 
důležité pro stavbu vyučování, 2. zpro­
středkovat a pomoci v aplikaci obou věd 
ve vyučování, 3. zpracovávat a řešit tako­
vé logicko-metodologické problémy, kte­
ré vznikají z potřeb pedagogického bádá­
ní, 4. uvědomovat si odpovědnost při re­
spektování a využívání logicko-metodo- 
logických znalostí ve výzkumných skupi­
nách. (Těmito čtyřmi směry se pak zabý­
valo i kolokvium.) Ve Strehlově vystou­
pení nelze pominout cennou informaci, že 
každoročně pořádají pro všechny dokto- 
ranty čtyřiadvacetihodinový kurs meto­
dologie, že většina výzkumných skupin 
vysílá své diplomanty do metodologické­
ho kursu pro diplomanty, že vysokoškol­
ští učitelé projevují vysoký zájem o logic­
ko-metodologické problémy a vyhledáva­
jí proto diskuse s odborníky z pracoviště 
logiky a metodologie a že i pedagogičtí 
praktici se chápou nabídky drážďanské 
vysoké školy k získání či zvýšení logicko- 
fnetodologické kvalifikace formou pravi­
delných postgraduálů.

Z dalších čtyřiadvaceti vystoupení jme- 
*^ujme aspoři Giintherovo k použití „lo­
gické propedeutiky“ pro vytváření pojmů 
ve škole, Hädrichovo k metodologickým 
otázkám diferenciace v řešení úkolů, We­
berovo k argumentovanému důkazu ve 
Vyučování společenským vědám. Ze za­

hraničních účastníků vystoupili N. Delor- 
mová z Lyonu k využití logiky v didaktice 
matematiky, V. Kulič z Prahy k systémo­
vě logickému modelu řízeného učení,
I. Ruzsa z Budapešti k sémantickým hod­
notám a B. P. Subftakov z Kyjeva k meto­
dologii intenzivních metod v cizojazyč­
ném vyučování.

Sborník U n t e r r i c h t s p l a n u n g  — 
U n t e r r i c h t s e r f o l g  (1984, 125s.) po­
dává podstatné výsledky z pětiletého bá­
dání. Je rozdělen do tří částí. První část — 
Individuální plánovací činnost učitele 
a její důsledky pro tvorbu učebních po­
můcek -  obsahuje dvě stati obecného rá­
zu (k stimulaci individuálního plánování 
a úspěšnosti vyučování pomocí rozvíje­
ných pomůcek a k plánování jako tvůrčí­
mu rozhodovacímu procesu) a dvě stati 
speciálního rázu (ke vztahu plánování — 
učební pomůcky ve vyučování mateřštině 
a dále v dějepise). Druhá část — Učební 
pomůcky v souboru prostředků centrální­
ho předběžného plánování (Vorplanung)
— se skládá ze tří příspěvků týkajících se 
vyučování fyzice (2) a matematice (1). 
Třetí část — Výzkumy vyučování jako 
předpoklad pro zvyšování kvalifikace po­
můcek — obsahuje tři příspěvky (k posta­
vení žáka jako subjektu vyučování, k plá­
nování vyučování dějepisu, k využití pe­
dagogického diagnostikování žáků pro 
volbu učebních pomůcek).

Další dvě stejně nazvané publikace — 
C o m p u t e r  a i s  Mi t t e l  u n d  G e -  
g e n s t a n d  d e r  A u s b i l d u n g  — se 
vztahují k semináři konanému 15.—19.10. 
1984 v Ottendorfu-Okrille. První (1984, 
nestr.) obsahuje program semináře, se­
znam 63 účastníků a jednostránkové teze 
39 přednášek. Druhá publikace (1984, ne- 
str.) je sborník, kde jsou teze třiceti čtyř 
přednášek poněkud rozvedeny nebo po­
změněny. Srovnáním obou lze zjistit, že 
některé přednášky ohlášené v tezích 
předneseny nebyly. Účastníci diskutovali 
a učinili závěry k těmto aspektům; 1. Po­
čítače -  informatika -  škola, 2. Počítače 
jako prostředek vzdělávání, 3. Požadavky 
na počítačový průmysl, 4. Požadavky na
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výzkum a řízení. První příspěvek sborníku 
od I. O. Kernera se týkal počítače jako 
předmětu a prostředku vzdělávání (vyu­
čování a učení), a to situace na všeobecně 
vzdělávacích školách (problémů vyučová­
ní informatice, problémů techniky, pro­
blémů vzdělávání učitelů a sestavování 
učebních počítačových programů). Tři 
příspěvky se vztahovaly k matematice, tři 
k fyzice, jeden k chemii, dva k diagnosti­
kování atd. K. Walová z Krakova předná­
šela o informatické přípravě budoucích 
učitelů v Polsku. M. Pekala, rovněž z Kra­
kova, informoval o programovacím jazy­
ku Mizar-MSE. M. Volf z Hradce Králo­
vé pojednal o informatickém vzdělávání 
učitelů a žáků v ČSSR — na vysokých 
školách, na základních a středních ško­
lách a v domech pionýrů. Zdůraznil vý­
znam levnějších mikropočítačů.

Z druhé edice — Dresdner Reihe zur 
Lehre — by naše posluchače fakult pro 
učitele i učitele zaujala především bro­
žura Ü b u n g s b e i s p i e l e  f ü r  d a s  
L e h r g e b i e t  T h e o r i e  u n d  M e t h o ­
d i k  d e r  E r z i e h u n g  (1985, 22s.). Ob­
sahuje čtyři tematické okruhy, a to: 1. 
K vytváření kladného vztahu k učení, 2. 
Výchova k práci prací, 3. Chování učitele 
při kázeňských poklescích žáků, 4. Spolu­
práce školy a rodiny. Každý oddíl je napl­
něn konkrétními problémy, které se mají 
řešit. Například první okruh obsahuje tři 
problémové úlohy, z nichž zde jako ukáz­
ku uvedeme první: Postoj žáků k učení je 
spoluurčen i tím, zda žák zakouší při uče­
ní úspěchy nebo nezdary, jak je jeho úsilí 
a výsledky jeho učení učitelem hodnoce­
ny. Uspořádejte následující hodnocení 
z hlediska jejich předpokládaných účinků

do tabulky a zdůvodněte své rozhodnutí! 
a) Torstene, nechtěl by ses taky jednou 
hlásit? Ne, to by mne velmi udivilo. (T. je 
slabý žák, opakuje 8. třídu.) b)No, Sabino, 
jen si důvěřuj! Mluv! c) Andreasi, musíš si 
navyknout na soustavný styl práce. Jsi po­
řád poslední, d) To je pěkné, že jste tak 
dobře reprezentovali naši školu ve spor­
tovní soutěži, e) Katrin, máš ještě těžkosti 
v násobení a dělení? Budeš-li dále pilně 
cvičit, zvládneš to brzy právě tak dobře 
jako odčítání. Následuje dalších sedm 
hodnocení. Do levé kolonky tabulky se 
měla napsat podpora dobrého vztahu 
k učení, povzbuzování, do pravé brzdění 
dobrého vztahu k učení, zbavování odva­
hy. Brožura přeložená do češtiny by byla 
výbornou pomůckou k řešení pedagogic­
kých situací i u nás.

Brožura G u d r u n  Z O l c h o v é  Ps y-  
c h o d i a g n o s t i s c h e  T ä t i g k e i t  d e s  

F r e u n d s c h a f t s p i o n i e r s l e i t e r s  
(1985,44 s.) začíná výkladem diagnostické 
činnosti. Pionýrští vedoucí jsou pak uvá­
děni do diagnostických postupů pomocí 
sedmi kroků. K ulehčení sebekontroly 
a nácviku slouží úkoly, které jsou zčásti 
v textu, zčásti v druhé polovině brožury 
vyplněné příklady a cvičeními.

Na čtvrté straně obálky publikací je 
přehled už vydaných publikací v přísluš­
ném roce — např. z první edice z r. 1984 
Schöpferische Gestaltung des Unterrichts 
im Fach Kunsterziehung, z druhé edice 
z r. 1985 pak např. Taschenrechner in der 
Schule — Lehrmaterial zur Aus- und 
Weiterbildung von Mathematiklehrern an 
der PH.

jm  Sedlák

E. C a t a r s i ,  ( ed . )
TWENTIETH CENTURY PRE-SCHOOL EDUCATION: TIMES, IDEAS AND 
PORTRAITS.
Centro Studi „Bruno Ciari“ Milano, F. Angeli 1985, 256 s.

Kniha „Předškolní výchova ve 20. sto­
letí: období, ideje a portréty“ obsahuje 
příspěvky, které byly předneseny na dru­
hém vědeckém semináři mezinárodní sku­

piny pro dějiny předškolní výchovy, jež je 
součástí Mezinárodní společnosti pro dě­
jiny pedagogiky (International Standing 
Working Group for the History of Early
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Childhood Education, within the Interna­
tional Standing Conference for the Histo- 
ry of Education). Seminář se konal 4 .-5 . 
dubna 1985 v Empoii u Florencie za účas­
ti více než třiceti odborníků z dvanácti ze­
mí Evropy. Referáty vyšly v září 1985 
knižně ve sborníku, který je rozdělen do 
tří částí.

První oddíl pojednává o historii před­
školní výchovy v Itálii. Úvodní stati
G . G e n o v e s i h o  a E. C a t a r s i h o  
nastiňují vývoj předškolních institucí 
v rámci celkového vývoje italské společ­
nosti. V závislosti na politické situaci 
v zemi procházelo mateřské školství ob­
dobím rozkvětu (např. na počátku století) 
a obdobím úpadku (např. za světové vál­
ky a za vlády fašismu). Protože stát pone­
chával předškolní výchovu mimo centrum 
svého zájmu, byly mateřské školy zaklá­
dány péčí orgánů místní správy a jednot­
livců s pomocí katolické církve. Tato sou­
kromá iniciativa našla výraz jednak
V rozšíření sítě předškolních institucí, jed- 
nak v tvorbě nových výchovných metod. 
K jejich nejvýznamnějším tvůrcům patřili 
M. Montessoriová, sestry Agazziovy, 
P. Pasquali a B. Ciari.

Ve stati Úvahy o M. Montessoriové 
přední znalec jejího díla C. C i y e s  ana­
lyzuje a hodnotí tři teoretické principy je­
jího výchovného systému, za něž považu­
je a) neznámé kapacity dítěte a hodnotu 
sebevýchovy, b) úlohu prostředí a mate­
riálu a zprostředkující roli učitele a c) pr- 
vořadost intelektuální výchovy a centrál­
ní postavení práce. O sestrách Agazzio- 
vých(Rose 1866-1951 aCarolině 1870- 
1945) pojednává M . M e n c a r e 111: po 
biografickém úvodu charakterizuje jejic 
pojetí dítěte a z něho vyplývající sociální 
význam mateřské školy: mateřská škola 
v pojetí Agazziových má umožňovat 
plnou aktivitu dítěte v prostředí blízkém 
rodině. Sestry Agazziovy přinesly mnoho 
cenného pro praktickou výchovu v ma­
teřských školách, jejich teoretické 
myšlenky jsou však poplatné poziti- 
vismu a idealismu jejich doby. Metoda 
Agazziových, jak píše ve své stati

S. S. M a c c h i e t t i o v á ,  vznikala a by­
la propracovávána ve spolupráci 
s P. P a s q u a l i m  který ve svém ústavu 
v Mompianu připravoval reformu školy 
pro pracující vrstvy a svým dílem ovlivnil
i reformu mateřské školy v Itálii. V nové 
době působil na italskou předškolní vý­
chovu B. C i a r i  (1923—1970). Autor 
stati F. F r a b b o n i  charakterizuje hlav­
ní rysy jeho „nové metody“, jež navazuje 
na domácí tradice a rozvíjí je. Její základ 
tvoří vědecké poznání a úzké spojení se 
životem. Z toho vyplývá, že mateřská 
škola má být místem pro rozvoj aktivity 
a tvořivosti dítěte, k jehož vedení se v těs­
né spolupráci spojil celý učitelský kolek­
tiv.

Uvedené stati o historii předškolní vý­
chovy v Itálii přinášejí našemu čtenáři 
mnoho nového, neboť přes bohatou tradi­
ci a mezinárodní vliv zůstává u nás vývoj 
italské školy a pedagogiky v posledních 
desetiletích málo známý.

Druhá část knihy je věnována dějinám 
předškolní výchovy v různých evrop­
ských státech. Poskytuje hlavně informa­
ce o historických studiích zaměřených 
k jednotlivým dílčím problémům institu­
cionální výchovy té které země. 
E. P l a i s a n c e  provedl rozbor inspek­
čních zpráv z let 1945—1980, v němž 
hodnotil koncepce dětské psychologie, 
tvořící teoretický základ výchovy ve fran­
couzských mateřských školách. 
J. T. B r a d s h a w  z Anglie se zaměřil 
na analýzu metodických materiálů vydá­
vaných ústředními orgány v letech 1905— 
1937 vzhledem k jejich působnosti a účin­
nosti v praxi. E. B a l k e o v á  z Norska 
se zabývá ohlasem Fröbelova díla ve 
Skandinávii, jež v letech 1870-1940 
ovlivnilo vznik a vývoj originálního typu 
norského předškolního zařízení Barnela- 
ge (něm. Kindergarten). G . S i m m o n s - 
C h r i s t e n s o n o v á  ze Švédská charak­
terizuje stav švédských předškolních in­
stitucí ve 30. letech našeho století a hod­
notí zásluhy Alvy Myrdalové a Carin 
Ulinové o jejich rozvoj. M. O j a la  
z Finska popisuje vývoj celodenní péče
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o předškolní děti před vydáním a po vy­
dání zákona (Daycare Law) z r. 1973.

Problematice zařízení mateřských škol 
a jeho souvislostí s celkovou koncepcí vý­
chovné práce se zabývají tři příspěvky 
z Německé spolkové republiky. G . E r- 
n i n g  popisuje změny typizovaných bu­
dov a interiérů předškolních institucí 
a hodnotí je z hlediska podmínek, jež po­
skytovaly pro zdravý vývoj dítěte po 
stránce fyzické i mentální. G . H o p p  
charakterizuje požadavky, které vyplynu­
ly ze zákona o zabezpečení mládeže (Ge­
setz für Jugendwohlfahrt) z r. 1961 jak 
pro vybavení předškolních institucí, tak 
pro přípravu učitelek na práci v nich. 
L . E r 1 e r srovnává shody a rozdíly teo­
rie materiálního prostředí v mateřských 
školách u dvou jejích tvůrců: R. Steinera 
a M. Montessoriové.

Vývoji předškolních institucí ve Špa­
nělsku jsou věnovány dva příspěvky: 
J. V. V i l a o v á  se zabývá činností ma­
teřských škol během občanské války v le­
tech 1936—1939 aO . S. B l a n c o o v á  
hodnotí důsledky školského zákona 
z r. 1970 pro kvantitativní i kvalitativní 
rozvoj španělského mateřského školství. 
Historii předškolní výchovy v socialistic­
kých zemích je věnován jediný příspěvek, 
V. M i š u r c o v á  v něm charakterizuje 
hlavní rysy rozvoje soustavy předškolní 
výchovy v Československu po r. 1945

v rámci procesu demokratizace vzdělání 
socialistické společnosti.

Třetí, závěrečný oddíl knihy je věnován 
historickým osobnostem a teoriím před­
školní výchovy. O významu M. McMil- 
lanové (1860—1931) pro anglické mateř­
ské školy pojednává J. S i m o n o v á .  O 
výzkumech hraček, které od konce 19. 
století do r. 1914 prováděl ve Francii 
L. Claretie a H. R. d’Allemagne, píše 
M . M a n s o n ; pojetí dětství a předškol­
ní výchovy u E. Keyové a L  Guriitta 
srovnává F. P. H a g e r  ze Švýcarska; 
nad významem pojmu mateřství v němec­
ké kultuře se zamýšlí K. N e u m a n n ;  o 
autobiografii jako pramenu dějin rodinné 
výchovy pojednává H. M a c h o v á  z 
NSR.

Sborník Předškolní výchova ve dvacá­
tém století představuje nový zdroj infor­
mací o výsledcích současného bádání na 
úseku dějin předškolní výchovy. Ukazuje 
na šíři a složitost jejich problematiky
i různorodost metodologických přístupů 
při jejím řešení. Přináší četné doklady 
o tom, že historickosrovnávací analýza 
může přispět nejen k poznání historické­
ho vývoje, ale i k teoretickému objasnění 
a praktickému řešení palčivých otázek 
naší současnosti.

Věra Mišurcová

NOVÁ PEDAGOGICKÁ UTERATURA V ČESKOSLOVENSKÝCH 
KNIHOVNÁCH

SPKK — Státní pedagogická knihovna Komenského (ÚŠI při MŠ ČSR) v Praze, Mi- 
kulandská 5

— Státní pedagogická knihovna v Brně, Solniční 12
— Univerzitní knihovna v Brně, Leninova 1 —4
— Univerzitní knihovna v Praze, Klementinum

SPK
UKB
UK
SVKO — Státní vědecká knihovna v Olomouci, Bezručova 2

ČSSR

BROŽKOVÁ, Stanislava: Ekonomjka 
vzdělávání. (Doplněk k rešerším ÚŠI 
OBD 19/83, 10/84). Praha, ÚŠI při MŠ 
ČSR 1985. 7 s.

SPKK VI- 5  986

DAN, Jiří -  BUREŠOVÁ, Jarmila: První 
rok ve škole. Problematika přechodu 
žáků na 2. stupeň základní školy. Brno, 
Pedagogicko-psychologická poradna 
m. Brna 1985. 19 s.

SPKK V - 16 936 
SVKO 539.394
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