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ÚVOD

Jednou z nezbytných podmínek zkvalitňování výchovně vzdělávacího 
procesu na vysokých školách je zvýšení tvořivé aktivity studentů a zajištění 
průBCžnosti jejich samostatného studia. Nebude již proto stačit pouhé „sdělo­
vání“ nových poznatků přednášejícím učitelem, ale půjde o činorodé osvojo­
vání uzlových bodů učiva a především o rozvoj tvořivého způsobu myšlení 
spolu se schopností samostatně řešit problémy studovaného oboru. Uvedené 
požadavky jsou zakotveny v programovém dokumentu „Další rozvoj česko­
slovenské výchovně vzdělávací soustavy“.

Z hlediska vysokoškolské pedagogiky jde především o prosazení koncepce; 
která by umožňovala, motivovala a rozvíjela samostatnou tvůrčí práci stu­
dentů a zabezpečovala dokonalou vazbu mezi kolektivními a individuálními 
formami studia. Tím má být zabezpečeno, aby student přijímané informace 
nejen správně chápal, ale získal i schopnost tvůrčím způsobem jich využívat 
3 řešit problémy studovaného oboru. Hlavní metodou vysokoškolského stu­
dia, jak se v projektu uvádí, má být „ s a m o s t a t n á  p r á c e  s t u d e n t ů ,  ř í ­
z e n á  a k o n t r o l o v a n á  u č i t e l i “.')

Takto koncipované pojetí a cíle výchovně vzdělávacího procesu vyžadují
• nový přístup učitelů k práci se studenty, včetně změn v hodnocení jejich stu­
dijních výsledků. Při zkouškách nepůjde o izolované a převážně faktografické 
Znalosti, ale o prověřování souboru vědomostí a dovedností, schopnosti jejich 
Analýzy a syntézy, vytváření vazeb mezi nimi i schopnosti využívat jich při 
řešení praktických problémů daného oboru.^)

Jak vyplývá z naznačených úkolů, bude samostatná práce studentů a jejich 
výchova k samostatnosti jedním z klíčových problémů výzkumů výchovně 
Vzdělávacího procesu na vysokých školách.

Důvody pro uváděnou koncepci nevznikly náhodně. Požadavky na rozvoj 
tvořivého způsobu myšlení a poznávacích schopností studentů bezprostředně
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vyplývají z důsledků vědeckotechnické revoluce a z potřeb praxe. V této sou­
vislosti konstatuje V. Jůva: „Vysoká škola má zabezpečit, aby každý posluchač 
v průběhu studia v co nejrozmanitějších formách dostatečně poznal praxi, ve 
které má působit a kterou má svou činností rozvíjet a přetvářet.“’) 

Efektivnost samostatné práce studentů je závislá na úrovni jejího ř í z e n í .  
Řízení vlastního osvojovacího procesu však není jednoduché. Ani dnes totiž 

ještě neznáme všechny pedagogicko-psychologické zákonitosti charakteris­
tické pro lidské učení.

Poněkud snazší je situace s obecnými požadavky kladenými na řízení sys­
témů. Vyučovací proces totiž můžeme chápat jako dynamický systém.

Z požadavků na dynamický systém vyšla i N. F. Talyzinová, která pro řízení 
učebního procesu sestavila toto schéma:'*)

a) vytyčení cíle řízení;
b) stanovení počátečního stavu řízené soustavy;
c) program podnětů, přihlížející k základním přechodovým stavům sousta­

vy určované specifikou řízeného procesu, cílem řízení a výchozím stavem 
soustavy;

d) získání informace o stavu řízené soustavy na každém kroku podle určité­
ho systému parametrů (zpětná vazba);

e) zpracování informace získané zpětnou vazbou a vyvolání korekčních 
(regulujících) podnětů;

f) realizace regulujících stimulů.
Uvedené schéma řízení lze v pedagogické praxi realizovat různými metoda­

mi a prostředky. Závisí na typu školy a jejím režimu, povaze vyučovaných 
předmětů, ročníku studia, organizačních a technických možnostech a v nepo­
slední řadě i na vztahu vedoucích funkcionářů školy k modernizaci vyučovací­
ho procesu.

ŘÍZENÍ OSVOJOVACÍHO PROCESU PRACOVNÍMI TEXTY

Na katedře teoretickotechnických předmětů naší Vysoké vojenské školy 
pozemního vojska jsme se v posledních letech intenzívně zabývali možnostmi 
řízení učebního procesu pomocí různých typů pracovních textů, uzpůsobených 
pro potřeby vysokoškolské výuky.

Nejucelenější způsob řízení probíhá pomocí tzv. s t u d i j n ě  p r a c o v n í c h  
t e x t ů ,  které jsou určeny studentům pro přednášky, cvičení (semináře) a s«' 
mostatné studium.

U p ř e d n á š k y  se na základě mnoha experimentů osvědčilo následující or­
ganizační schéma:
1. Kontrolní otázky a úkoly doplněné před vybranými přednáškami klíčovými’ 

tezemi nové přednášky.
2. Dílčí výukový cíl následující studijní jednotky, určený pro potřeby studenta-
3. Definice, teze, systematizující otázky a úkoly vztahující se k nové studij** 

jednotce. .
4. Optimální postup činnosti, vedoucí k dosažení dílčího cíle, uvedený obvyk 

v algoritmické formě.
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5. Procvičovací úkoly, jejichž skladba respektuje zákonitosti osvojovacího 
procesu.

6. Volné místo pro poznámky studentů z přednášky.
U c v i č e n í  (v semináři) se řídí studijně pracovní texty nejčastěji tímto 

schématem:
I. Kontrolní otázky a úkoly (domácí úkol).

II. Řešený příklad s výkladem.
III. Úkoly do cvičení.
Pro úsporu papíru jsou studijně pracovní texty obvykle rozděleny na část 

s t a b i l n í ,  obsahující především tzv. učební karty, a část v y m ě n i t e l n o u ,  
obsahující neřešené úkoly.

U č e b n í  k a r t y  obsahují dílčí výukový cíl (ad 2), úplnou orientační osnovu 
osvojované činnosti (ad 3) a postup činnosti (ad 4). Mimoto obsahuje stabilní 
íást studijně pracovních textů řešené příklady (ad II), popř. nejnutnější tabulky 
a grafy. Procvičovací a kontrolní úkoly jsou spolu s volným místem určeným 
pro poznámky studenta zahrnuty ve vyměnitelné části.

Vlastní příprava a průběh přednášky probíhá pomocí studijně pracovních 
textů zpravidla takto:

Kontrolní otázky a úkoly (ad 1) slouží studentům ke správné orientaci při 
přípravě na přednášku z dosud probraného učiva. Pomocí těchto otázek 
a úkolů si přednášející na začátku přednášky ověří, zdali, popř. do jaké míry se 
studenti na přednášku připravili.’) Otázky a úkoly jsou formulovány tak, aby 
bylo co nejlépe zabezpečeno jejich samostatné řešení. Příklad formulací: Na- 
Pi^te svý^i . Rozhodněte, zd a ...; Načrtněte. . Jak by podle vás ...,
atd. Řízená samostatná příprava studentů na přednášku spolu s opakováním 
jProbraného učiva umožní přednášejícímu plynulejší přechod k nové učební

Klíčové teze nové přednášky pomáhají studentům při orientaci a pochopení 
nejdůležitějších problémů a vztahů v přednášené učební látce. Přispívají k pří­
znivějšímu časovému rozložení osvojovacího procesu u nově zavedených po­
jmů, zvláště na počátku přednášeného cyklu.

Popsaný úsek studijně pracovních textů (ad 1 ) se tak vztahuje ke druhému 
odu řízení N. F.Talyzinové (ad b), tj. ke stanovení počátečního stavu řízení 
ynamické soustavy. V průběhu realizace tohoto úseku řízení dochází k „vy­

rovnávání hladin“ vědomostí studentů a k jejich následnému testování, popř. 
doporučením vyplývajícím z výsledků tohoto testování.
Po úvodním „opakování“ přechází vyučující k nově přednášené učební látce, 
ejdříve sdělí výchovně vzdělávací cíle celé přednášky, upozorní na její struk- 

a vyzvedne její nejdůležitější úseky vzhledem k potřebám praxe (motiya- 
^^ ‘^o té  uvede název první dílčí studijní jednotky a upozorní studenty na její 
yukový cíl, který je uveden ve studijně pracovních textech (ad 2).

Při přípravě na výuku vychází učitel z plánu komunistické výchovy, který je 
Opracován do jednotlivých předmětů, ročníků, složek výchovy až po jednotli- 
a výuková témata.®) Vzdělávací a výchovný cíl přednášky má učitel zpraco- 
n spolu s metodickými poznámkami ve své písemné přípravě, 
iak ukázaly výsledky experimentů, přílišná prezentace či zdůvodňování cílů
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(zvláště výchovných) nepůsobí na posluchače aktivizujícím způsobem, má spí­
še negativní vliv.

Ve studijně pracovních textech, jak již bylo uvedeno, je proto obsažen zpra­
vidla již jen dílčí vzdělávací cíl příslušné studijní jednotky.

K vymezování dílčích výukových cílů jsme s výhodou použili Magerova 
způsobu,^) i když jsme si uvědomili omezené možnosti jeho použití. Zaměřili 
jsme se zvláště na požadovaný výkon, který jsme se snažili vymezit tzv. aktiv­
ními slovesy,®) popř. jsme uvedli podmínky i normu výkonu.

Magerovy požadavky na učební cíl jsou podmíněny nároky programů se­
stavených na základě behavioristických modelů učení, což značně zužuje mož­
nosti jejich využití. Marxistická pedagogika se chce, jak známo, na rozdíl od 
behavioristických koncepcí opřít především o studium struktury p o z n á v a c í  
činnosti žáka. Úkolem takto chápaného učení není jen osvojování nových vě­
domostí, dovedností a návyků, ale také formování specifických schopností žá­
ka. Do obsahu cílů učení proto musí být včleněna také soustava požadavků 
vyjadřujících úroveň intelektuálního rozvoje. Současná psychologie však do­
sud nedisponuje dostatečně objektivními kritérii, kterými by např. odlišila pro­
ces učení od vývoje. Vymezování takto komplexně pojatých cílů není proto 
jednoduché. Jak uvádí J. Skalková, „tyto otázky nejsou dosud v oblasti psycho­
logických i pedagogických věd propracovány“.®)

Komplexnost požadavků na výchovu studentů zahrnují v současné době 
z velké části p l á n y  k o m u n i s t i c k é  v ý c h o v y ,  které tak tvoří důležitý 
programový dokument, a to i přes některé jejich dosavadní formální i obsaho­
vé nedostatky.

Po objasnění dílčího cíle přechází přednášející učitel k nové učební látce 
(ad 3). Program podnětů, přihlížející k základním přechodovým stavům psy­
chické činnosti žáků (viz systém řízení N. F. Talyzinové ad c), jsme se snažili 
sestavit nikoliv pomocí behavioristických modelů řízení učení, ale na základě 
marxistické psychologické teorie.

Univerzální marxistická teorie učení jako protiváha propracované behavio- 
ristické koncepce však nebyla dosud jednoznačně přijata. V průběhu vývoje 
marxistické psychologie bylo vytvořeno několik teoretických přístupů, z nichž 
v posledním desetiletí se stále více dostává do popředí zájmu odborníků t e o ­
r i e e t a p o v é h o  u t v á ř e n í  r o z u m o v ý c h  č i n n o s t í  sovětského psycho­
loga P. J. Garperina, modifikovaná teorií řízení N. F. Talyzinové.*®)

Teoretickými východisky P. J. GaPperina byly práce L. S. Vygotského 
a A. N. Leonťjeva. Podstata učení podle těchto autorů spočívá v tom, že nová 
generace si nejlépe osvojí celé duchovní bohatství lidstva pouze svou vlastní 
č i n n o s t í .

Osvojovací proces má různé zákony a mechanismy. Ve všech případech m» 
však podle P. J.Gal’perina stejný směr. Pohybuje se „ z v n ě j š k u  d o v n i t ř  > 
od manipulace s předměty k manipulaci s obrazy a pojmy, od úkonů vnějších 
k úkonům vnitřním, od činnosti předmětné k činnosti rozumové. Tento způsob 
zvnějšku dovnitř, neboli i n t e r i o r i z a c e ,  je podle této teorie základním zá­
konem vzniku intelektuální činnosti člověka.

Důležitým požadavkem vyplývajícím z Garperinovy teorie je zabezpečen*
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realizace nikoliv cestou „pokusů a omylů“, ale bez chyb. V této souvislosti se 
hovoří o tzv. ú p l n é m  ř í z e n í “. K toníú slouží soustava orientačních bodů 
[ o r i e n t a č n í  o s n o v a  (základ) č i nnos t i ] .  Její funkcí je zajistit „vnitřní“ 
zpětnou vazbu, která reguluje realizaci úkonu v průběhu učební činnosti učící­
ho, se subjektu. Plní tím úlohu jakoby „ ř e č i š t ě “, v němž se daný úkon pohy­
buje. Každá nová (dosud neosvojená) činnost musí tedy začínat ve formě roz­
vinutých vnějších úkonů, které se opírají o vnější jasně stanovené orientační 
body. Teprve potom jsou vytvářeny podmínky vedoucí k přetvoření těchto 
vnějších úkonů na vnitřní, prováděné jen „pro sebe“, „potichu“.

Zavedení soustavy orientačních bodů vede k uvědomělému provádění dané­
ho úkonu. Žák či student musí sledovat svůj výkon podle orientačních bodů 
určených programem orientační osnovy. Jestliže orientační osnova činnosti 
vyjadřuje objektivní vazby a vztahy, kterým má být uložený úkon podřízen, 
znamená to, že vyjadřuje jeho objektivní základ. Uvědomování si této sousta­
vy vztahů vytváří právě to, co se označuje chápáním. Čím je orientační zá­
kladna úkonu úplnější, tím úplnější je i jeho pochopení. Naopak, provádí-li se 
úkon bez možnosti uvědomovat si tuto jeho objektivní základnu, je to úkon 
bez pochopení podstaty, úkon, který je jednoduše „nadřený“ drezúrou, drilem. 
Tím však není dosaženo cíle ani po stránce vzdělávací, tím méně pak formální. 
Přínos Garperinovy koncepce je mimo jiné v tom, že analyzovala proces for­
mování lidského učení v jednotě s rozvojem jeho osobnosti a otevřela tak no­
vé, široké možnosti celkového zvyšování účinnosti procesu učení.

Přechod od předmětné činnosti k činnosti intelektuální si však nelze před­
stavovat jako nějaké mechanické převedení „vnějšího ve vnitřní“, objektivního 
v subjektivní, materiálního v ideální. Je to složitý a dlouhodobý proces, probí- 

a^cí podle osobitých zákonitostí v určitém sledu, v určitých e t a p á c h .
Za uplynulých 20 let prošel počet etap i jejich názvy nezbytným vývojem. 

Jej^h podstata však zůstala zachována.
1 y.^^^ěasné době se hovoří o šesti etapách:

Motivační etapa.
• Etapa předběžné orientace v zadání.
• tta p a  materiální nebo materializované činnosti.

Etapa vnější řeči.
 ̂ Etapa vnitřní řeči.

rozumové činnosti.
I / případě, že se jedná o osvojování nových znalostí, vycházejících ze zna- 
osti již dříve osvojených, není nutné, aby proběhly všechny etapy formování 

rozumových operací, zvláště etapa materiální.
odle prof. Gal’perina by každé učení mělo začínat m o t i v a č n í  etapou.

• em této motivační etapy je dosažení příznivého vztahu žáků či studentů 
vyučovací látce. V průběhu motivační etapy vysvětluje učitel studentům vý- 

nam učební látky pro další studium, uvádí příklady z praxe, upozorňuje na cí-
■e, kterých je třeba dosáhnout, atd.
zn 5  .y riejnovějších výzkumů přikládají motivační stránce stále větší vý- 
Do h . ^razňuje se především význam správné motivace pro snahu studenta 

opit smysl nově osvojovaných poznatků. Nikoliv pouhé „naučení se“. Po­
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kud se v průběhu experimentů“ ) objevila možnost posílit motivační stránku 
učení, snažili jsme se ji na každé přednášce i cvičení důsledně realizovat. Moti­
vační prvky, které bylo možné ve výuce uplatnit, jsme si zaznamenali a prů­
běžně doplňovali ve svých písemných přípravách.

Po úvodní motivaci nastává v procesu učení „seznámení se“ s učební látkou.
V Gafperinově teorii se tato fáze učení nazývá „ e t a p a  p T é d b ě ž n é  
o r i e n t a c e  v z a d á n í “. Již název etapy naznačuje, že osvojovací proces ne­
ní „seznámením“ či „sdělením“ učební látky ukončen, ale je na počátku. V sou­
časném školství je však po „sdělení“ učební látky učitelem ponechán zpravidla 
další průběh osvojovacího procesu živelnosti, popř. proces učení bývá touto 
fází i ukončen. Neděje se tak ze špatného úmyslu učitelů, ale z dosud nedosta­
tečně odhalených zákonitostí lidského učení. Z hlediska kvality a rychlosti vy­
tvoření rozumových operací má etapa předběžné orientace v zadání rozhodu­
jící význam. Jde o vytvoření tzv. o r i e n t a č n í  o s n o v y  č i n n o s t i  (OOČ). 
Jejím cílem je provést „takový rozbor výchozí situace, který vede k odhalení 
a vyznačení mezníků, opěrných bodů či znaků, které jsou pro realizaci činnosti 
rozhodující“.'^)

Pro orientační osnovu činnosti jsou nejdůležitější tři charakteristické znaky: 
s t u p e ň  z o b e c n ě n í  (konkrétní, zobecněný), ú p l n o s t  (úplný, neúplný) 
a z p ů s o b  jejího z í s k á n í  (dán v hotové podobě, sestaven samostatně). 
Rozdíly ve stupni zobecnění, v úplnosti a ve způsobu získání orientační osno­
vy činnosti jsou základem pro určení jejich jednotlivých t ypů .

Praktický význam mají čtyři základní typy (viz tab. 1).
P r v n í  t y p  orientační osnovy činnosti (OOČ) je charakterizován neúplnou 

strukturou. Orientační body (znaky, teze) jsou konkrétní povahy, vyčleněny 
namátkově, nejčastěji cestou „slepých“ zkoušek (tj. pokusem a omylem). Pro­
ces ovojování vědomostí pomocí takové orientační osnovy probíhá velmi po­
malu s velkým množstvím chyb. Zformovaná rozumová činnost je citlivá na 
sebemenší změny podmínek. Tento typ OOČ je málo produktivní (i když 
v běžné školní praxi často praktikovaný), a proto neuvažujeme o jeho použití.

D r u h ý  t y p  OOČ je charakterizován tím, že obsahuje všechny podmínky 
nezbytné ke správnému provedení činnosti. Tyto podmínky jsou studentovi 
dány v hotové podobě. Jsou konkrétní, tj. vhodné pouze pro určitý případ. 
Jsou však úplné.

Proces utváření rozumových operací probíhá podle této OOČ rychle a bez­
chybně. Sféra přenosu je však ohraničena konkrétností podmínek jejího pro­
vedení.

Orientační osnova t ř e t í h o  t y p u  má úplnou strukturu, orientační body 
jsou dány ve zobecněné podobě, charakteristické pro celou skupinu jevů. Je 
sestavena studentem samostatně použitím obecné metody, která je dána. To 
znamená, že studenti obdrží cíl, kterého se má dosáhnout, a dále dostanou pO' 
kyny, jakým způsobem mají samostatně:
— vydělovat obecné prvky společné všem konkrétním objektům a jevům u r č i­
té oblasti;
— nalézat (sestavovat) pravidla pro seskupování obecných prvků, která 
umožní vytvoření všech tomu odpovídajících konkrétních objektů.
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Tab. 1 '3;

Poř.
čís.

Stupeň
zobecnění Úplnost Způsob získání

1 . konkrétní neúplná sestavena samostatně 
(cestou „pokusů a omylů“)

2. konkrétní úplná předložena hotová

3. zobecněná úplná sestavena samostatně 
(s použitím obecné metody)

4. zobecněná úplná předložena hotová

5. zobecněná neúplná předložena hotová

6. zobecněná neúplná sestavena samostatně

7. konkrétní úplná sestavena samostatně

8. konkrétní neúplná předložena hotová

dl’ ^ studentova úsilí, tj. vyčlenění (vydělení, nalezení) orientačních bo-
činnosti, trvá pochopitelně déle než u dosud běžného způsobu učení. Ně- 

 ̂ y se vyskytnou i menší chyby. Celkově je to však činnost cílevědomá a sy- 
^^^dent se učí nejen orientačním bodům, ale především postupu, 

akové body samostatně určovat. 
siJh ? [rozené, že pozornost vědeckovýzkumných pracovníků se zvláště v po- 
čle letech soustředila především na studium OOČ třetího typu. Např. 
Dři” w^^eckého týmu prof. Talyzinová, vědecká pracovnice Z. A. Řešetová, 
y. ^ze zvláštnosti třetího typu OOČ a nové struktury učebních předmětů 

O Q ^ ^°^nost s y s t é m o v é h o  přístupu.'“)
^  třetího typu nemusí být tedy sestavována pouze empiricky, ale důsled- 

čívá metody s y s t é m o v é  a n a l ý z y .  Při systémovém přístupu spo-
vyčlenění i n v a r i a n t y  systému a v prostudování jednotli- 

ie nr jako konkrétních variant. Konkrétní případ vyčlenění invarianty
provedla Příkladu přípravy „kovoobráběčů širokého profilu“, který

PožL'^^í!^ zkoumaných typů odpovídá t ř e t í  t yp  OOČ nejvíce současným 
oavkum na činnost člověka a nejvíce přivádí posluchače k tvůrčímu myš­
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lení. Důležité je i to, že si posluchač osvojuje systémový přístup k předmětu, 
což mu umožňuje být připraven na vše nové, co se v dané oblasti objeví. Ten­
to způsob učení fakticky zbavuje člověka nutnosti studovat každý konkrétní 
jev dané oblasti. Je to ve své podstatě přechod na nový způsob shromažďová­
ní informací. Místo množství hotových konkrétních faktů s konkrétními meto­
dami jejich analýzy je dána pouze jediná metoda. Ta se osvojuje na několika 
konkrétních jevech a dále si už člověk pomocí této metody samostatně kon­
struuje libovolný konkrétní jev daného systému.'®)

Hlavní potíž na cestě programování tohoto typu tvoří proces vyčlenění ob­
jektivního obsahu podmínek zabezpečujících úspěšné použití v dané oblasti. 
Podle názoru P. J. GaFperina „třetí typ orientace a učení si žádá velmi hluboké 
přepracování učebních předmětů. Vyčlenění jednotlivých základních prvků 
učební látky, metoda jejich analýzy a obecná pravidla jejich slučování potře­
bují naprosto jiné rozdělení a objasnění látky, než se děje v současné metodi­
ce. Také přepracování učebního předmětu představuje hlavní potíž v realizaci 
třetího typu“.'^)

Důležitou otázkou ve všech teoriích učení jsou možnosti rozvoje tvůrčího 
myšlení žáků či studentů. Problematikou tvůrčího myšlení v Gal’perinově teo­
rii se v posledních letech intenzívně zabývají vědečtí pracovníci MSU. Podnět­
ná je např. hypotéza I. P. Kalošinové, která blíže rozeznává tři stupně. Klasic­
ký třetí typ, v kterém student samostatně vyčleňuje orientační body pomocí 
dané obecné metody, považuje I. P. Kalošinová za první stupeň. U tohoto 
stupně není ještě možné hovořit o tvůrčí činnosti studenta. O tvůrčí činnosti je 
podle I. P. Kalošinové možné hovořit v okamžiku vyčleňování obecných pra­
videl, pomocí kterých žáci či studenti vyčleňují orientační body, tj. při tzv. od­
krývání metodologie. Nejvyšším stupněm tvůrčí činnosti v GaFperinově teorii 
je 3. stupeň, v kterém se řeší strategické otázky spojené s odkrýváním meto­
dologie.

Z dalších typů OOČ má praktický význam typ č t v r t ý .  Od typu druhého se 
liší pouze stupněm zobecnění orientačních bodů. V literatuře se však často se­
tkáváme s uváděním jen tří „základních“ typů OOČ (tj. 1., 2., 3.), které byly od­
vozeny první empirickou cestou. Čtvrtý typ byl odvozen empirickou cestou 
později. Ostatní typy (viz tab. 1) byly získány teoreticky. Může jich být sesta­
veno více. Tyto typy však nemají praktický význam.

Určujícím znakem prvního typu OOČ bývá uváděna n e ú p l n o s t ,  druhého 
typu jeho h o t o v á  p o d o b a  a u třetího typu s a m o s t a t n o s t  s e s t a v e n í -  
Z tohoto hlediska by měl být čtvrtý typ zahrnut do druhého typu.

Jak ukázaly naše experimenty, má čtvrtý typ vzhledem ke zobecněnosti 
orientačních bodů po třetím typu (jehož aplikace v praxi není zatím snadná; 
druW největší význam. Proto je při úvaze s pouhými třemi základními typY 
OOČ nutno brát tuto skutečnost v úvahu a buď zařadit čtvrtý typ do základní­
ho typu druhého s tím, že je zobecněný, nebo rozeznávat místo tří základních 
typů OOČ čtyři.

V konkrétním případě popisovaného pedagogického experimentu byla se­
stavena OOČ podle 4. typu (tj. zobecněně, úplně a v hotové podobě). P o u ž it í • 
typu OÓČ bylo vynuceno skutečností, že nebylo možné v krátké době provés
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zásadní změny učebních osnov, které by si vyžádalo použití 3. typu. Specifika 
určitých témat učební látky zřejmě ani v budoucnu neumožní úplný přechod 
na 3. typ.

Ve studijně pracovním textu byla tato etapa prezentována tímto způsobem: 
Za konkrétním dílčím cílem následovaly teze (v literatuře označované jakct 
orientační body, znaky, popř. strukturní prvky) zpracované v zobecněné podo­
bě. Splnění dílčího cíle (zpravidla podle předepsaného algoritmického postu­
pu) podmiňovala úplnost tezí. Učitel po uvedení dílčího cíle předmětu předná­
šel, kreslil na tabuli, promítal, demonstroval atd. a přitom postupně upozorňo­
val na jednotlivé teze. Studenti si v průběhu přednášky podtrhávali nejdůleži­
tější části jednotlivých tezí, překreslovali obrázky a předtištěné teze si ve 
zkrácené podobě přepisovali či doplňovali vlastními poznámkami do vyměni­
telné části pracovních textů. Dále následovaly cvičné úkoly, které byly sesta­
veny podle požadavků následujících etap Gal’perinovy teorie učení.

Orientační osnova činnosti, vedoucí studenty jakoby „řečištěm“, může být 
vytvářena různými formami. Nejběžnější je tzv. p o s t u l a t i v n í  forma, která 
byla použita i u popisovaného experimentu. Je charakterizována tím, že orien­
tační body jsou uváděny v podobě pravidel, definic, tezí atd.

Jinými možnostmi vytváření orientační osnovy činnosti, především jejího 3. 
typu, jsou tzv. o p e r a č n í  a s y s t e m a t i z u j í c í  formy.'*)

U o p e r a č n í h o  vytváření OOČ jsou orientační body podávány ve formě 
operací. Tyto operace předpisují, jak je třeba postupovat, aby byly hledané 
neznámé vlastnosti objeveny.

S y s t e m a t i z u j í c í c h  forem orientační osnovy činnosti je vhodné použít 
tehdy, jestliže studenti získávají nové znalosti ze znalostí, které si osvojili již 
dříve. Cyklus systematizujících otázek je přitom vytvořen obvykle tím způso­
bem, že každé dvě otázky jsou vzájemně sestaveny pomocí sylogismu. Třetí 
otázka tvoří dílčí závěr.

Po etapě „předběžné orientace v zadání“ je další etapou etapa m a t e r i á l n í  
n i a t e r i a l i z o v a n é  činnosti. Materiální činností se rozumí bezpro­

střední manipulace s předměty. Tam, kde materiální činnost není z různých dů­
vodů možná, provede se činnost v materializované podobě. Takovou činností 
se rozumí manipulace s vlastnostmi, znaky, obrazy, schématy atd., které byly 
^rěitým způsobem „materializovány“.

Materiální nebo materializovaná forma může splnit svůj hlavní úkol v osvo- 
Jovacím procesu jen tehdy, dojde-li k úplnému vyjasnění jejího obsahu. K to­
mu slouží co možná nejširší rozvinutí činnosti, ve které se uplatňují všechny 
operace, z nichž činnost sestává.

Konkrétní zkušenosti pedagogického experimentu jednoznačně potvrdily 
;^^®ní gal’perinské školy, že pokud jde o novou činnost, která nebyla dosud
* . fm či studentem osvojována, je tato etapa ze všech etap učení nejdůleži- 

'* Toto zjištění je jedním z nejzávažnějších (i když poněkud překvapují- 
) výsledků našich dosavadních experimentů s řízením osvojovacího proce-

u. Ukázalo se, že nic neovlivní výsledek procesu osvojování vědomostí tak 
egativně jako nedostatečná materializace. Např. v tématu zobrazování klesl 

počet chyb při řešení tří příkladů při použití materiální etapy o 70 %, u tématu
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řezy a průřezy o téměř 90 % oproti předchozím školním létům, kdy materiální 
etapa nebyla zařazena do průběhu osvojovacího procesu a bylo použito bě­
hem přednášky pouze „učitelského“ modelu. V současné době probíhají inten­
zívní experimenty zkoumající význam materializace na osvojovací proces 

.v řadě jiných předmětů.
U věkově starších studentů dálkového studia hrála v procesu učení mate­

riální či materializovaná etapa dokonce důležitější roli než u studentů řádného 
studia. Z uvedených skutečností vyplynul požadavek posílit materializaci 
v těch vyučovacích jednotkách, v nichž nebyla důsledně naprogramována. 
Ukázalo se také, že bývá výhodné doplnit materiální část etapy i částí mate­
rializovanou. V této fázi experimentu se potvrdila výstižná slova N. F. Talyzi­
nové, která uvádí, že „pomocí verbálního sdělení nevznikají žádné plnohod­
notné poznatky, nic kromě slupky se tímto způsobem nezíská“.'®)

Podíváme-li se pod tímto zorným úhlem na současné školství, vidíme, že 
často nejde o plnohodnotné pochopení učební látky, umožňující tvořivou apli­
kaci a rozvoj myšlení žáků či studentů, ale spíše jen o pouhé „slupky“ vědo­
mostí. V některých případech jde dokonce jen o tyto „slupky“.

Po náležitém osvojení materiální či materializované činnosti přechází pro­
ces učení do čtvrté etapy, tzv. v n ě j š í  ř eč i .  V této etapě se činnost odpoutá­
vá od předmětů a přenáší se do roviny vnější, hlasité řeči. Konkrétně to vypa­
dá tak, že postupně mizí manipulace s předměty, modely, schématy, tezemi 
a všechny dřívější bezprostřední operace se dále provádějí jen slovně. Studen­
tům se předkládají nové, složitější skupiny úkolů, které jsou sestaveny tak, aby 
osvojovací proces probíhal směrem od vnější činnosti k činnosti vnitřní.

Jestliže se ve čtvrté etapě postupně odstranily předměty a manipulace s ni­
mi se přenesla do roviny tzv. vnější, hlasité řeči, v další, páté etapě dochází 
k odstranění dalšího článku, zvukové stránky jazyka.

Poslední fází osvojovacího procesu je etapa r o z u m o v á ,  kdy činnost 
vnější zcela přejde k činnosti vnitřní, intelektuální.

Popsali jsme aplikaci Garperinovy teorie při řízení procesu osvojování vě­
domostí. Této teorie lze, jak se ukazuje, využít i při řízení procesu osvojování 
p s y c h o m o t o r i c k ý c h  dovednos t í . ^®)

SHRNUTÍ VÝSLEDKŮ EXPERIMENTŮ

Dosavadní experimenty ukazují, že etapy vnější, vnitřní řeči a etapu rozu­
movou není třeba při programování úloh ani při vlastním osvojovacím proce­
su přesně rozlišovat. Hranice mezi těmito etapami není vždy zcela zřetelná. 
Rozhodující je směr osvojovacího procesu, který, jak již bylo uvedeno, musí 
směřovat od vnější materiální či materializované činnosti k činnosti vnitřní, 
rozumové. Dosažení tohoto směru se zajistí vhodnou skladbou úloh, které stu­
denti postupně řeší. Skladba úloh by měla být sestavena tak, aby většina stu­
dentů nemohla vyřešit následující úlohy bez vyřešení předchozí úlohy. Uvede­
né etapy nejsou však zcela závazné a univerzální pro všechny učební situace. 
Pokud např. nejde o novou činnost, může osvojovací proces proběhnout pří­
mo v etapě rozumové činnosti. Zřejmě také nebude vřiodné nahradit metodu
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..pokusu a omylu“ systémem „úplného“ řízení u všech učebních činností. Půjde 
spíše o to, zkoumat možnosti, kdy a jakým způsobem té či oné metody nebo 
systému optimálně použít.

Jedním z důležitých problémů, na které měl experiment alespoň částečně 
odpovědět, byla otázka, do jaké míry má osvojovací proces při nové činnosti 
proběhnout přímo ve škole, tj. v průběhu vysokoškolské přednášky a cvičení. 
Předběžné výsledky experimentu ukazují, že to bude zřejmě záviset na vyučo­
vacím předmětu a probíraném tématu. Není zásadního důvodu, proč by měl 
celý osvojovací proces proběhnout přímo ve škole. Naopak, těžiště vysoko­
školského studia bude i nadále v samostatném studiu studenta.

Experiment ukázal, že v průběhu vysokoškolské přednášky bude důležité, 
aby proběhla etapa motivační a u nejdůležitějších a klíčových míst přednášené 
učební látky etapa předběžné orientace v zadání. Další osvojovací proces, tj. 
etapa materiální a materializovaná, bude podmíněn především tím, je-li třeba 
K této etapě zvláštních modelů (které nemohou mít studenti k dispozici v prů­
běhu samostatného studia), nebo je-li v této fázi učení žádoucí přítomnost uči­
tele. Je např. možné, aby materiální činnost, která vzhledem k potřebě speciál­
ních modelů musí proběhnout přímo ve škole, byla doplněna rozsáhlejší čin­
ností materializační a další, kterou mohou studenti provádět sami v době své­
ho samostatného studia.

V provedeném experimentu proběhla materiální etapa vždy v průběhu 
přednášky. Přednáškové skupiny tvořilo maximálně 65 studentů. Materializo­
vaná činnost proběhla buď v průběhu přednášky, nebo v průběhu samostatné­
ho studia, popř. ve cvičení, stejně jako následující etapy.

K podrobnějšímu vyjasnění uvedené otázky bude třeba dalších výzkumů 
a experimentů. Již dnes se však ukazuje, že je vhodné, aby byla skladba úloh, 

teré následují po základních tezích, ucelená, to je od etapy materiální či ma­
terializované po etapu rozumovou. V průběhu experimentu se totiž ukázalo, 
e není na závadu skutečnost, když přednášející přeruší osvojovací proces 

jnapř. v etapě předběžné orientace v zadání, popř. po etapě materiální) a po­
kračuje v další vyučovací jednotce. Naopak se jeví výhodné mít vyučovací 
jeíwotku v ucelené podobě, tj. orientační teze společně s cvičnými úkoly.

Cyklus cvičných úloh pokračuje ve cvičení (semináři). Studenti postupují při 
přípravě na cvičení podle Kontrolních otázek a úkolů (ad I) soustředěných 
zpravidla na trhacím listě (viz dále).

Řešený příklad s výkladem (ad II) umožňuje učiteli na začátku cvičení de­
monstrovat a zopakovat probranou učební látku na složitějším typovém pří- 

^ ě ,  jehož řešení by si vyžádalo neúměrné množství času.
následují předtištěná zadání úkolů řešených v průběhu cvičení. Obtíž- 

n JŠí úkoly jsou označeny hvězdičkou. Jejich řešení je dobrovolné a jsou urče- 
studentům, kteří dosahují ve studiu daného předmětu výborných vý- 

rjí' Různá úroveň obtížnosti úloh umožňuje individuální a diferencovaný 
P istup učitele při jejich řešení v téže studijní skupině. Možnost vlastního tem- 
Pa je do značné míry zaručena. Na konci cvičení bývá zařazen domácí úkol 

pro samostatné studium.
‘-’uležitým prvkem řízení je získání informace o stavu řízené soustavy, tj.
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z p ě t n á  v a z b a  (v systému řízení N. F. Talyzinové ad d); zpracování infor­
mace získané cestou zpětné vazby a vyvolání korekčních podnětů (ad e) a ná­
sledující realizace regulujících stimulů (ad f).

V konkrétní pedagogické praxi jde o to, aby byli studenti v průběhu řešení 
(popř. při nejbližší příležitosti) informováni o správnosti řešení úlohy, aby si 
mohli vlastní řešení potvrdit, opravit nebo doplnit. Nejvhodnějším prostřed­
kem zpětné vazby se ukázaly průsvitné blány pro zpětný projektor nebo běž­
né formy nástěnných obrazů, které spolu s osobní účastí učitele a systémem 
studijně pracovních textů dobře posloužily tomuto účelu. Naopak se příliš 
neosvědčilo zpětnovazební zařízení (v konkrétním případě MAGI BEO-ll 
maďarské firmy Magnocor). Jeho největším nedostatkem se ukázala skuteč­
nost, že komunikace formou pouhé volby alternativních odpovědí není v pod­
mínkách učebních činností teoretickotechnických předmětů dostatečně ade­
kvátní způsobu lidského myšlení. Příznivější bude zřejmě způsob komunikace 
studenta s vyučovacími stroji konstruovanými na bázi mikropočítačů.^')

Významným prvkem studijně pracovních textů, které výrazně posilují zpět­
novazební a kontrolní funkci, jsou tzv. „ t r h a c í  l i s t y “. Tyto listy, opatřené 
na vnitřní straně perforací, je možné po vypracování předepsaných úkolů ze 
sešitu oddělit, tj. vytrhnout a odevzdat učiteli. Velikostí jsou stejného formátu 
jako pracovní text, popř. mohou být další perforací rozděleny na menší části.
V záhlaví obsahují mimo jmennou a skupinovou identifikaci i kódy pro hod­
nocení, včasnost odevzdání apod., a to tak, aby bylo možné tyto údaje rychle 
vyhodnotit a v budoucnu zapsat pomocí optického čidla do paměti počítače. 
Trhací listy spolu s dalšími pracemi studenta se průběžně zařazují do jeho 
osobní složky. Obsah osobní složky dává dobrý obraz o jeho studijních vý­
sledcích v průběhu semestru. Trhací listy s kontrolními úkoly obsahují podle 
potřeby i volné místo pro kontrolní test a mohou být zařazeny před přednáš­
ku, cvičení, seminář, ale i do vlastního průběhu výuky.

Funkci zpětné vazby plní zčásti také skripta, popř. učebnice, s kterými jsou 
studijně pracovní texty organicky spjaty.

V systému vyučovacích prostředků mají studijně pracovní texty vždy jen 
pomocnou úlohu. Jejich hlavním cílem je ř í d i t  a z e f e k t i v ň o v a t  vyučova­
cí proces směřující k rozvoji myšlení studentů. Nezastupitelným těžištěm vy­
sokoškolského studia zůstává i nadále samostatné studium studentů, a to pře­
devším pomocí základní u č e b n i c e ,  doplněné o další odbornou literaturu.

Pokud jde o ekonomickou stránku pracovních textů, nabízí se několik růz­
ných řešení, která by umožnila jejich masové používání na vysokých školách.

Nejběžnější uspořádání spočívá v tom, že je studijně pracovní text rozdělen 
(jak bylo popsáno) na dva samostatné sešity: na část tzv. stabilní, určenou pro 
několikanásobné používání, a část vyměnitelnou, určenou pro jednorázové vy­
užití. Vyměnitelná část obsahuje trhací i netrhací listy. Z důvodu nízkých ná­
kladů nemá samostatný obal a je vytištěna na méně kvalitním papíru. Obě čás­
ti jsou vloženy do zvláštního obalu a tvoří jeden celek.

Jiná, dosud nerealizovaná varianta počítá s rozdělením na jednotlivé listy> 
a to stabilní a vyměnitelné, přičemž vyměnitelné listy by měly formu listů baž­
ných i trhacích. Oba tyto typy listů, tj. stabilní a vyměnitelné, by byly spojeny
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vhodnou rozbíratelnou vazbou, umožňující spojení (pomocí standardizované 
složky) popřípadě i více částí jednotlivých vyučovacích předmětťi. Místo pra­
covních, popř. i běžných skript dostávali by studenti k dispozici ucelené sou­
bory listů. Využití papíru, tj. jeho absolutní spotřeba, je v obou případech opti- 
niální. Nabízejí se i další varianty ekonomického řešení pracovních textů.

ZÁVĚR

Z provedených i připravovaných pedagogických experimentů lze usuzovat 
na některé z následujících vývojových tendencí vysokoškolské výuky:
'• Přednášky a cvičení (semináře) budou (i y budoucnu) stále více nahrazová­

ny řízenou samostatnou prací studenta. Úloha učitele, zvláště jeho role při 
rozvoji poznávacích činností studentů a formování jejich žádoucích vlast­
ností, však zůstane i nadále nezastupitelná.

2- Přednášky budou mít stále více motivační význam. Důležitější roli než do­
sud bude hrát vědecký a pedagogický profil osobnosti přednášejícího.

■ V průběhu vlastní výuky budou studenti daleko méně psát, ale naopak více
niyslet a samostatně řešit a procvičovat řešení problémů studovaného obo­
ru.

4- Skripta budou mít tendenci stále více se stávat „pracovními“ a řídit vyučo­
vací proces a samostatnou práci studentů. Těžištěm studia zůstane ale i na­
dále v samostatném studiu studenta s využitím základní učebnice spolu 
s další odbornou literaturou.

• Podstatně vzrostou nároky na organizaci a úroveň studentské vědecké 
a odborné činnosti (SVOČ). K tomu bude nezbytné vyčlenit v rozvrhu vý­
uky na tuto činnost řádný časový limit, který bude mít vzestupnou tendenci 
3 v druhé polovině vysokoškolského studia se stane převažující formou vý­
toky. Spolu s tím vzrostou požadavky na tempo vědeckoodborného růstu
vysokoškolských učitelů.

• Součástí požadavků kladených na vysokoškolského učitele všech oborů bu­
dou rozsáhlé znalosti z pedagogiky a psychologie spolu se schopnostmi je-

7 aplikace a průběžného doplňování nejnovějšími poznatky.
• ^okud jde o organizační a řídící skladbu vlastního didaktického systému, 

nebudou pro další postup vpřed rozhodující vykonstruované modely, ale 
důkladně ověřené dílčí výsledky praktických pedagogických experimentů, 
P uzpůsobených specifickým podmínkám a odpovídající cílům marxistické 
pedagogiky.
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předpokládá řízení se zpětnou vazbou, které nazývá řízením cyklickým, 
náškové skupiny tvoří maximálně 65 posluchačů.
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Ŝ ÏEHEK P)KHrA
B03M0ÎKH0CTH VnPABJIEHMfl nPOUECCOM VCBAHBAHMfl 
n03HAHHA B nPOUECCE OEVMEHM» B BV3 ,

CaMOCTOJiTejibHaH pa6oxa CTyaeHTOB, HBJíJieTCfl o ahhm  h3 K.nioMeBwx momcH- 
noflroTOBKa KOTopwx k caMOcroHTejib- t o b  HCCJie;iOBaTeJibCKHX crpeMJicHHH
HOMy H TBopnecKOMy no^xoay k pem c'- b o6;iacTH B0cnHTaTejibH0-06pa30Ba-
HHH) npoóJiCM HsyHacMOH OTpacjiH, xejibH oro  n p o u e c c a  b BVB. OcHOBHbíM 
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HCXOJIHbIM nyHKTOM n p H  p e m e H H H  3 T 0 H  

3 a ;iaH H  flBJiaeTCfl B03M 0)KH0CTb 3(J)4)eK-

T H B H o ro  y n p a B jiC H H ii.

A b t o p  c xa rb H  o 6 cy>KjiaeT B o n p o c  

ynpaBJicHHfl n p o u e c c o M  oGyneHHA b BY3 
nocpe iiCTBO M  t. h. yneÓHbix paóoH H X  t c k -  

c tob , npe ;iH a3HaHeHHbix jxm  c jy;ieH TO B 

B p a M K a x  jicKUHH, ynpa)KHeHHH (ceMHna- 
P w ) H n y jC M  caM O CTO HTCJibH oro  yneHHA. 

A ST O p  HCXOZIHT npW TOM H3 H3BCCTH0 H

cxcMbi ynpaBjicHHfl H. O. Tajibi3HH0H. 
A H a jiH 3 H p y f l  0 T ; ie j i b H b ie  3 jie M eH T b i 3 t o - 

r o  c n o c o G a  y n p a B j iC H H a , a B T o p  o n H C b i-

B a e r  hx  npHMCHCHHe nocpeziCTBOM y n e ó -  
Hbix paóoHHX TCKCTOB. n porpaM M H -  
pOBaHHH MOTHBOB (ncpCXO/IHblX COCTO-
h h h h )  aB T op  H cn o jib 3yeT  xeopH K ) F a jib -  

nepH H a o  n 0 3 x a n H 0 M (J)opMMpoBaHHH 
HHTCJiJieKTyajibHbix o n ep a u H H , CHHTaa ee 
p e m a io m e H  b o  b c c h  c h c t c m c  y n p a B jie -
HHfl.

B 3aKJlK)HeHHe aBTOp npHBO^HT HCKO- 
TO pbie OCHOBHbie TCHJieHUHH p a 3BHTHH 
oĎyHCHHfl B BY3, OTMCHeHHbie B pe3yjib- 
T a r e  n poB c;ieH H 5i h p a 3p a 6 oTKH ne^iaro- 
THHeCKHX 3 KCnepHMeHT0 B.

ZDENĚK ŘÍHA
TOSSIBIUTIES o f  CONTROLUNG t h e  LEARNING PROCESS IN HIGHER
e d u c a t i o n

Students’ independent work, education 
leading to independence and creative ap­
proach to solving problems in the field of 
study constitute one of the crucial aspects 
jn the researches into the sphere of the 
higher education process. A fundamental 
starting point for the solution of this task 
IS the possibility of efficient control.

In this article the author deals with the 
control of the teaching process in higher 
e ucation by means of the so-called 
working texts for students designed for 
ectures, tutorials, seminars and independ­

ent study. He proceeds from the well- 
nown scheme of control by Professor

N. F. Talyzinova. He analyses individual 
elements of this manner of control and 
describes their application through the in­
termediary of working texts for students. 
For the programming of stimuli (transi­
tional states) he uses Galperin’s theory of 
the formation of rational operations by 
stages, which he regards as decisive in the 
whole system of control.

In conclusion, the author mentions 
some basic tendencies in the development 
of higher education as indicated by peda­
gogical experiments, both those already 
carried out and those under prepara­
tion.
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