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1. ÚVOD

Jestliže se v současné době v souvislosti s významnými společenskými pře­
měnami a zejména pod vlivem stále intenzivněji se prosazujícího vědecko­
technického rozvoje v socialistické společnosti hovoří o potřebě nebo již
o počátku uskutečřiování „revoluce ve vzdělání“'), pak nesporně jednou z nej­
podstatnějších součástí této revoluce budou změny v obsahu vzdělávání. Po­
stupné uskutečňování programu dokumentu o dalším rozvoji československé 
výchovně vzdělávací soustavy lze považovat za společenský projekt přeměny 
naší výchovně vzdělávací soustavy v aktivního činitele společenských procesťi, 
jež jsou obsahem budování socialistické společnosti. Podle J. Skalkové doku­
ment odpovídá „na nové požadavky, které objektivně vyplývají z hloubky 
a dynamiky sociálních, ekonomických, politických i kulturních procesů probí­
hajících v naší společnosti“.̂ )

Má-li socialistická škola účinněji než dosud plnit svou společenskou funkci, 
zejména má-li se stát aktivním činitelem objektivních a dynamických spole­
čenských procesů, je třeba prozkoumat a naléhavě řešit řadu základních otá­
zek. Mnohé z nich vyplynuly právě v období přípravy a postupné realizace 
dokumentu o dalším rozvoji československé výchovně vzdělávací soustavy, 
další vyplynuly z mezinárodní vědecké spolupráce socialistických zemí. Obec­
ný požadavek, aby výchovně vzdělávací soustava pružněji a účinněji reagova­
la na společenské změny, zejména na vědeckotechnický pokrok a na rostoucí 
úlohu vědy, techniky a výroby, bývá nejčastěji spojován právě s přestavbou 
obsahu vzdělání. Zkušenosti získané při postupném zabezpečování rozvoje 
Československé výchovně vzdělávací soustavy ukazují na nevyjasněnost mno­
ha souvisejících teoretických otázek. Právě v oblasti obsahu vzdělávání, resp. 
v užším smyslu v obsahu vyučování, chybějí spolehlivá marxisticko-leninská 
východiska pro řešení výběru a uspořádání obsahu. Není proto náhodné, že se
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v posledních letech zájem o tyto otázky prudce zvýšil. V této studii si klademe 
za úkol prozkoumat některé souvislosti vědy a vyučování, zejména z hlediska 
důsledků pro obsah vyučování.

2. O VZTAHU VĚDY, VZDĚLÁNÍ A OBSAHU VYUČOVÁNÍ

Vědu chápeme jako zvláštní historicky vzniklou a rozvíjející se oblast spo- 
lečenskohistorické praxe (z určitého hlediska je věda pojímána jako forma 
a současně „vrstva“ společenského vědomí). Jako součást společenskohistoric- 
ké praxe se věda projevuje a uplatňuje (1) v podobě specifické, vysoce kvalifi­
kované a tvořivé činnosti lidí, (2) jako souhrn vědeckých poznatků, způsobů 
a prostředků jejich získávání, rozvíjení a uplatňování v jiných oblastech spole­
čenské praxe a (3) jako společenský institucionální systém tvorby, rozvíjení 
a uplatňování vědy. ’) V tomto vymezení zdůrazňujeme aktivní povahu vědy
— věda nespočívá v pouhém shromažďování a pořádání poznatků, není pou­
hou pasivní složkou společenské praxe. Naopak proces tvorby, pořádání, roz­
víjení a uplatňování vědeckých poznatků je aktivní složkou společenské pra­
xe, je touto praxí podmiňován a sám ji též stále účinněji ovlivňuje. Při určová­
ní charakteristik vědy je třeba vyjít z toho, že věda je složitý, dynamický, 
reálný společenský a historický jev, že tedy konkrétní podoba funkce vědy ve 
společnosti je složitě zprostředkována a mění se s vývojem společnosti.

Charakter vědy v posledních 15—20 letech byl poměrně podrobně analyzo­
ván. Nejčastěji byla a je věda zkoumána z hlediska její povahy a funkcí 
v období nazývaném vědeckotechnická revoluce, vědeckotechnický pokrok či 
rozvoj. Vznikla však a rozvíjí se také věda o vědě, věda je zkoumána jako 
specifický jev, podrobně jsou studovány zejména metodologické a metateore- 
tické stránky vědy.'*)

Vědeckotechnická revoluce je mj. charakterizována obrovským rozmachem 
tradičních přírodních a technických věd, intenzívním rozvojem vědy v hranič­
ních oblastech, resp. vznikem nových vědních oborů. Při uplatňování výsledků 
védy v různých oblastech života společnosti dochází ke kvalitativním změ­
nám, jež se týkají zejména techniky a technologie, což vede k radikálním změ­
nám v charakteru lidské práce, k znásobování její produktivity, k novým poža­
davkům na člověka a jeho funkce ve výrobě i ve společnosti. Věda se takto 
prosazuje jako bezprostřední výrobní síla. Oprávněně je tedy vědeckotechnic­
ká revoluce chápána jako kvalitativně nový, dynamický a bouřlivě se vyvíjejí­
cí systém „věda—technika—výroba“, přičemž rostoucí úlohu v tomto systému 
plní stále výrazněji věda.*)

V této souvislosti je ovšem zkoumán též vztah systému „věda—technika— 
výroba“ a tzv. „lidského faktoru“. Dospívá se k závěru, že „současnou vědecko­
technickou revoluci nelze omezovat jen na vědecký a technický rozvoj. Záro­
veň s tím, jak se věda stává výrobní silou, stává se masový rozvoj lidí a tvůr­
čích sil každého člověka rozhodujícím parametrem vývoje materiální báze 
lidské civilizace a nabývá stále více charakteru neodlučitelného komponentu 
a samostatného faktoru růstu výrobních sil.“®) Nejprve poznamenejme, že vše­
stranný rozvoj člověka včetně jeho vyústění v tvořivou činnost je základním
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politickým cílem vítězné dělnické třídy v socialistických zemích. K jeho zabez­
pečení směřuje politika komunistických stran i socialistického státu od vítěz­
ství socialistické revoluce. Vědeckotechnický rozvoj vytváří pro naplnění to­
hoto cíle v socialistických zemích kvalitativně nové možnosti.

Z komplexu problematiky „lidského činitele“ v souvislosti s vědeckotechnic­
kou revolucí můžeme vyčlenit a prozkoumat jako relativně samostatnou 
stránku vzdělání. Ani tuto otázku však nebudeme analyzovat v plném rozsahu. 
Půjde nám zejména o to, jak je vzdělání a specifický obsah vyučování deter­
minován vědou a dalšími stránkami vědeckotechnické revoluce. Nejprve však 
alespoň stručně upozorníme na problém obrácený, často opomíjený a podle 
našeho názoru neméně důležitý, totiž na vztah vzdělání a vědy, techniky, výro­
by atd. Z dialektického hlediska nelze uvažovat o determinaci vzdělání vědou, 
aniž si uvědomíme i obrácenou a vlastně rovnocennou stránku tohoto vztahu. 
V. N. Turčenko původní Afanasjevovo schéma „věda—technika—výroba“ 
transformoval v jiné: „výroba—vzdělání—věda“. Vycházíme z předpokladu, 
že všechny složky obou schémat je nutno pojímat velmi volně, dialekticky. 
Např. Turčenko výslovně poznamenává, že do elementu „výroba“ řadí i tech­
niku; samo sebou se rozumí, že zde musí být zahrnuta i technologie, ale také 
řízení a koneckonců i politika atd. Vzdělání jako subsystém vědeckotechnické 
revoluce se též podílí na konstituování a fungování všech ostatních složek sy­
stému. Vzdělání v širokém smyslu jako činnost, obsah a výsledek činnosti spe­
cializovaných i nespecializovaných institucí i jako sebevzdělávání totiž pod­
statným způsobem determinuje vědu ve všech jejích aspektech, tj. od tvorby 
vědeckých poznatků pres rozvíjení (tvorbu teorií, vědeckých systémů a kon­
cepcí) a uplatňování vědy v ostatních oblastech společenské praxe. Vzdělání 
se také podílí na konstituování a fungování techniky, technologie, výroby, říze­
ní, politiky atd. A konečně vzdělání v jistém smyslu determinuje též samo se- 

be, své možnosti a svůj vývoj.
Vyjádřili jsme funkci vzdělání poněkud podrobněji proto, že bývá dosti čas­

to zjednodušováno pouze na „šíření“ vědeckých poznatků, popř. na jejich 
uplatňování prostřednictvím vzdělání jako rezultátu výchovně vzdělávacího 
procesu. Současně chceme upozornit na to, že vzdělání má obrovský spole­
čenský význam jako aktivní činitel systému „věda—technika—výroba , jaká­
koliv podstatnější změna v tomto systému musí být zabezpečena i v subsysté­
mu vzdělání. 1 když se dnes nacházíme spíše v počátečních fázích vědecko­
technického rozvoje, je třeba si uvědomit, že právě v tomto přechodném ob­
dobí společenské nároky na vzdělání vzrůstají. Např. vzdělání, které má svým 
absolventům poskytovat současná střední škola, musí odpovídat velmi rozma­
nitým podmínkám soudobé výroby, kde se setkáváme jak s jednoduchou 
strojní výrobou (v přípravných či manipulačních fázích vyžaduje tato výroba 
převážné fyzickou práci), tak se špičkovou automatizovanou výrobou. Toto 
velké horizontální rozpětí podmínek výroby musí být při koncipování vzdělá­
ní doplňováno z hlediska perspektivního aspektu -  v souladu s úkoly dalšího 
rozvoje socialistické společnosti musí vzdělání žáků současné střední školy 
zajišťovat v předstihu co největší předpoklady pro připravované progresivní 

změny v technice, technologii a v řízení výroby.
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Vzdělání jako subsystém vědeckotechnického rozvoje je tímto systémem 
zpětně determinováno. To se projevuje např. celoživotním charakterem sou­
dobého vzdělání, kvalitativními změnami všeobecného a odborného vzdělání, 
např. vzrůstajícím významem všeobecného vzdělání, a tedy i růstem požadav­
ků na institucionální úroveň všeobecného vzdělání, stále důsledněji se prosa­
zuje polytechnický charakter všeobecného vzdělání, odborné vzdělání se dife­
rencuje na obecný základ odborného vzdělání a na speciální složky odborné­
ho vzdělání. Rostou požadavky na intencionální propojení všeobecného a od­
borného vzdělání. Dochází i ke změnám v poměru obecných složek vzdělání 
a konkrétních, empirických či názorných složek. Novým způsobem se řeší 
vztah teoretických a praktických stránek vzdělání.

Tyto a mnohé další projevy determinace vzdělání dynamickými procesy vě­
deckotechnického rozvoje jsou více či méně popsány a prozkoumány v sou­
dobé pedagogické literatuře. My se chceme v této stati zabývat hlubšími sou­
vislostmi vědy a vzdělání (obsahu vyučování). Za výchozí považujeme otázku, 
zda je či může být věda pokládána vzhledem k obsahu vyučování za inverzál- 
ní, úplnou či ideální formu vyjádření společenské zkušenosti, a tedy za hlavní 
a rozhodující zdroj obsahu vyučování.

Takto postavená otázka není zdaleka jen akademická a formální. Naopak, 
v literatuře o souvislostech vědeckotechnického rozvoje a vzdělání je tato 
otázka kladena často, resp. problém vztahu vědeckotechnického rozvoje 
a vzdělání je často formulován ve vyhrocené podobě věda — vzdělání (obsah 
vyučování). Tak O. Pavlík počátkem sedmdesátých let kritizoval obsah vyučo­
vacích předmětů za to, že odpovídal „tomu stavu vědy, jaký byl před počát­
kem vědeckotechnické revoluce“. Změny v obsahu vyučování, které se ostatně 
prosazovaly dost obtížně, spočívaly převážně v přidávání některých nových 
poznatků bez hlubších důsledků pro celkové pojetí vyučovacích předmětů, je­
jich obsahových i procesuálních stránek. „Dostat školní vyučovací předměty 
na současnou úroveň věd je proto vůbec základní tendencí, hlavním požadav­
kem současné přestavby obsahu vyučování... A právě proto, že o přestavbu 
jde především z hlediska vědy, účastní se těchto prací hojně příslušní vědečtí 
pracovníci — fyzikové, chemici, biologové, matematici atd.“ )̂ Obdobné zkuše­
nosti dokumentoval též ]. Bruner a rada dalších autorů.*)

Jak upozornil v citovaném díle O. Pavlík (a podobně ]. Bruner, O. Chlup 
a další), přímé zapojení vědců do procesu výběru obsahu vyučování nevede 
samo o sobě k bezprostřednímu vyřešení všech těžkostí. Naopak — dosavadní 
zkušenosti .prokazují, že nestačí provést výběr a přímý převod vědeckých po­
znatků do obsahu vyučovacích předmětů. Obsah vyučovacích předmětů musí 
mít oproti obsahu vědy důležitou vlastnost — musí být formativně účinný. Již 
O. Kádner uváděl, že pro obsah vyučování není rozhodující vědecký systém, 
nýbrž „uspořádání a úprava podle momentů didaktických a psychologických, 
která má vycházeti od toho, co žáku jest bližší, jednodušší a přístupnější“.®) 
Také zkušenosti Brunerova týmu předních vědeckých odborníků ukazují, že 
jedním z nejzávažnějších problémů, které bylo nutno řešit (a jejichž řešení po­
dle našeho názoru nebylo dosud spolehlivě ukončeno), byl problém didaktic­
kých transformací vědeckých poznatků. Obtížnost a vlastně faktická nemož-
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nost přímého převodu poznatků vědy do obsahu vyučování je podle našeho 
názoru způsobena také tím, že věda je sice relativně nejdokonalejší formou 
společenského vědomí, resp. relativně nejdokonalejší formou vyjádření spole­
čenské zkušenosti, ale není formou jedinou a ve své bezprostřední podobě ani 
formou univerzální (přičemž jiná otázka je, zda může být určitý a jakýkoliv 
jev vyjádřen prostředky vědy). Vždyť ani v každodenním životě nevystačíme 
jen s poznatky a principy vědy. Jestliže dnes pokládáme za prioritní funkci vě­
dy její uplatnění jako bezprostřední výrobní síly, vůbec to neznamená, že se 
věda v této funkci prosazuje v jedné své podobě či formě existence, např. 
v podobě uspořádaných rezultátů vědeckého bádání. Naopak, věda se jako 
bezprostřední výrobní síla prosazuje v mnohostranné a bohaté podobě živého 
společenského procesu, jako jedna z dílčích oblastí společenské praxe. Prak­
ticky nahlíženo — věda se sice uplatňuje i bezprostředně „v podobě“ vědy, ale 
zejména v různých zprostředkovaných formách a různými zprostředkovanými 
způsoby, např. v materizalizované podobě techniky, technologie, v podobě 
praktických systémů řízení výroby či v podobě politiky, dále v podobě kvalifi­
kace lidí jako přímých účastníků výroby i všech souvisejících oblastí.

Z uvedeného je zřejmé, že ani z hlediska konstituování obsahu vyučování 
nemůžeme pokládat vědu (a zejména vědu v její určité podobě, srv. dále) za 
univerzální zdroj obsahu vyučování. Stejně nelze předpokládat, že věda bude 
do vyučování transformována nějakým jednoduchým způsobem. Dosavadní 
poznatky pedagogiky a praktické zkušenosti prokázaly škodlivost jednostran­
ného přecenění obsahu vědních disciplín při určování obsahu vyučování. 
A. M. Dostál hovoří v této souvislosti oprávněně o tzv. jednostranném objek- 
tivismu, který vedl k nesprávnému chápání učebních předmětů „jen jako zá­
kladů věd“.

Je třeba poznamenat, že pod dojmem teoretických analýz různých stránek 
vědeckotechnického pokroku docházelo a stále dochází k určitému nadhod­
nocování a přeceňování funkce vědy v tvorbě a zdokonalování obsahu vy­
učování. Např. A. M. Dostál ve své práci uvádí, že v souladu s rostoucí spole­
čenskou funkcí vědy „by se i moderní věda měla stát centrem obsahu vzdělání 
v socialistické škole... Včleněním didakticky přetvořené moderní vědy do ob­
sahu vzdělání lze takto přispět nejvýraznější měrou k jeho rnodernizaci. '“)

Jsme si vědomi toho, ?e popřením univerzality vědy z hlediska konstituová­
ní obsahu vyučování jsme ještě zdaleka nevyřešili problém, jak, z jakých zdro­
jů a jakým způsobem tedy obsah vyučování konstituovat. Dokonce je třeba 
připustit, že z uvedeného hlediska vyvstává problém vztahu vědy a obsahu vy­
učování, resp. vyučování vůbec, jako velmi důležitý. Jde vlastně o to, nalézt 
určité teoretické interpretační schéma pro spolehlivé vysvětlení nejméně dvou 
otázek; jak se věda uplatňovala a uplatňuje v tvorbě a zdokonalování obsahu 
vyučování, jaký je vlastně poměr vědy jako živého společenského procesu 
a její transformované podoby ve vyučování. Tyto a další otázky jsou řešitelne 
z hlediska rozboru vlastní či vnitřní povahy vědy a z hlediska analýzy historic-

® determinace vědy jako společenského jevu.
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3. ABSOLUTIZACE USPOŘÁDANÝCH REZULTÁTŮ VĚDY JAKO REPREZEN­
TACE VĚDY A JEJÍ DŮSLEDKY PRO OBSAH VYUČOVÁNÍ

Charakteristiky vědy, které jsme dosud uvedli na základě zkoumání vědy ja­
ko nejdůležitější součásti vědeckotechnické revoluce, byly přece jen poněkud 
jednostranné. Zabývaly se totiž především vědou jako společenským jevem. 
Chceme-li prozkoumat hlubší vrstvy souvislostí mezi vědou a vyučováním 
(obsahem vyučování), musíme si všimnout také charakteristik vědy samé, 
„vnitřních“ dimenzí a vlastností vědy. Převrat, který je obsahem vědeckotech­
nické revoluce, se podle V. N. Turčenka „projevuje v dialektické negaci celého 
dřívějšího, v podstatě mechanického obrazu světa. Proces revolučního přetvá­
ření zachvacuje téměř všechny přírodovědecké disciplíny, jejich paradigmata, 
tj. ustálené základní pojmy, kánony a koncepce, které se ještě včera zdály ne- 
zvratitelné, odhalují dnes svou omezenost, nedostatečnost a jsou velice rychle 
zaměňovány za nové.“")

Tyto kvalitativní změny v samotném charakteru vědy se ovšem netýkají jen 
přírodovědných oborů, nýbrž celé vědy, i když se prosazují v různých disciplí­
nách nerovnoměrně. Jejich pochopení bylo nejprve připraveno v německé 
klasické filozofii a v plném rozsahu vyjádřeno v dílech zakladatelů marxismu- 
leninismu. Teprve později, koncem 19. století a počátkem 20. století, vrcholí 
velký přerod klasické newtonovské fyziky ve fyziku kvantově relativistickou, 
což se projevuje např. záměnou absolutních, stabilních, neměnných pojmů, 
smyslově determinovaných jistot, jako jsou čas, prostor, masa, těleso, rychlost 
atd., za pojmy jako silové pole, prostoročas, kvantum aj.‘ )̂ Ve filozofii a v dal­
ších společenskovědních oborech již předtím člověk s překvapením zjistil, že 
svět není absolutní, mechanická a aditivně uspořádaná objektivita, nýbrž že je 
podřízen zákonům vývoje, že se člověku odhaluje v jeho smyslově praktické 
činnosti, že lidské představy o světě jsou podmíněny charakterem této činnosti
— společenské praxe a charakterem společenských vztahů lidí. A to byl další 
podstatný objev, že totiž společenské vztahy lidí a z nich zejména rozhodující 
výrobní vztahy nejsou stabilní, nýbrž proměnlivé, dialektické, že ve svém vý­
voji směřují k historickému popření určitého typu společenských vztahů 
a společnosti, kterou ještě Hegel vydával za neměnnou a věčnou. A tento ob­
jev nezůstal jen v rovině teorie, v rovině poznání, nýbrž byl prakticky uskuteč­
něn velkou proletářskou revolucí v roce 1917.

Tak se postupně konstituuje a prosazuje pojetí vědy, které nejen počítá 
s pohybem (vývojem) na straně objektu i subjektu, ale takový pohyb-vývoj za­
hrnuje jako nejpřirozenější, pravou a podstatnou formu existence skutečnosti 
a člověka. „Zdá se, že soudobá věda překračuje určitou hranici: její úspěchy se 
po celá staletí opíraly především o zvládnutí zákonitostí mechanických systé­
mů nebo systémů tak či onak převoditelných na elementární abstraktní pohyb. 
Pro tuto realitu bylo možno použít jediné absolutní metody. Za těchto podmí­
nek se mohl stát základem vědy galileovský přístup a karteziánská metoda, 
jež abstrahuje od změn na straně subjektu a redukuje objektivní 
svět, přírodu i společnost tak či onak v podstatě na stroj“”) 
(podtrhl MS). V této souvislosti se hovoří o krizi určitého pojetí racionality.
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jež se konstituovala právě na základě galileovsko-newtonovského geometric- 
ko-fyzikálního obrazu světa a karteziánské filozofie. J. Zelený tento typ racio­
nality označuje jako ahistorickotechnický a metafyzicky fundovaný.''*)

Pro současnou vědu (ale do jisté míry i pro jiné oblasti společenské praxe či 
pro jiné formy společenského vědomí) je charakteristický odlišný typ raciona­
lity, jehož podstatu lze vyjádřit jako úplné pochopení dialektiky subjektu 
a objektu. Tento typ racionality nachází svůj nejúplnější a současně metodolo­
gicky nejbohatší výraz v dialektickomaterialistickém způsobu myšlení.

Všimněme si nyní podrobněji, jak se galileovsko-karteziánský typ racionali­
ty projevoval v charakteru vědy.'*) „Skutečná přírodověda“, jak uvádí B. En­
gels, “vzniká a rozvíjí se od druhé poloviny 15. století. Je pro ni typické rozlo­
žení přírody v její jednotlivé součásti, uspořádání přírodních dějů a věcí do 
určitých tříd, zkoumání organických těl podle rozmanitých anatomických fo­
rem atd. Jestliže toto vše vedlo na jedné straně k dosažení významného po­
kroku v rozvoji přírodovědy, na druhé straně „zanechalo nám také v poznání 
zvyk chápat věci a pochody v přírodě izolovaně, vytrženě z jejich veliké cel­
kové souvislosti; tudíž ne v jejich pohybu, nýbrž v nehybnosti, ne jako pod­
statně proměnlivé, nýbrž jako pevné stavy, ne v jejich životě, nýbrž v jejich 
smrti.“ Takto, upozorňuje B. Engels, vznikl metafyzický způsob myšlení po­

sledních století.'®)
Jinou charakteristiku kvalitativně nové metodologické fundamentace vědy 

od 16. a 17. století formulovala M. S. Kozlovová"): Středověké pojímání kos­
mu je v tomto období nahrazeno stejnorodým a nekonečným univerzem. „Ab­
straktní, geometrizovaný prostor slouží jako základ pro zavedení idealizova­
ných fyzikálních objektů, jako podmínka přetvoření kvalitativní fyziky Aristo­
telovy v galileovskou dynamiku, formulovanou pro abstraktní tělesa rozmístě­
ná v geometrickém prostoru. Koncepce stejnorodého nekonečného univerza, 
spojeného jednotou fundamentálních zákonů, napomáhala formování ideje 
jednotné, zákonům odpovídající Přírody.“ Současně je objevena a postupně 
přetvářena ve stále účinnější instrument teoretická a metodologická síla lid­
ského myšlení. Nemáme na mysli jen metodickou skepsi Descartovu, ale i dal- 
ší vývoj filozofie, jejž můžeme chápat jako v jistém smyslu metodologickou 
sebereflexi vědy i jiných stránek společenské praxe. Pro jiný, poněkud proti- 
kladný proud je charakteristické rozpracování základních rysů induktivní me­

todologie (srv. u F. Bacona.)
Takto byla připravena, rozvíjela se ve svém vrcholném období a postupné 

spěla ke své krizi koncepce vědy, která si zejména v přírodovědných oborech 

kladla za úkol (prakticky až do prvních desetiletí 20. století, máme-li na mysli 

vědu vůbec a ne jen nějakou její část, např. nejrozvinutější obory) „nacházet 

a zpracovávat fakta, klasifikovat jevy, určovat vztahy a závislosti mezi jevy 

podle jejich vnějších vlastností... Z metodologického hlediska je podstatné 

to, že zobecnění, klasifikace a zákonitosti zaváděné v empirickém stadiu vědy 

jsou vždy výsledkem srovnávání a zpracování empirických údajů, údajů získa- 

ných pozorováním a experimentem.“'®)
Toto období lze -  zejména z hlediska přírodních věd a především z hledis- 

a jejich obsahových stránek — charakterizovat jako období extenzívního
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rozvoje vědy. Jde v něm především o poznávání nových, dosud neznámých 
objektů, o objevování nových vlastností známých objektů, o extenzívní apli­
kaci určitých metod či metodologických postupů (experiment, indukce, deduk­
ce)'®), a to vše v přírodě určené dimenzemi trojrozměrného geometrického 
prostoru a časem, dále pak určitými objektivními zákony, jež např. ve fyzice 
formuloval Newton. I když v žádném případě nemůžeme podceňovat vlastní 
(vnitřní) metodologický a metateoretický vývoj přírodních a jiných věd v uve­
deném období, je třeba si uvědomit, že počáteční metodologické a metateore- 
tické dimenze nové racionality se v dosti podstatné míře utvářely paralelně, 
vlastní relativně samostatnou cestou, tj. zejména ve filozofii (máme na mysli 
zejména německou klasickou filozofii, ale i další společenské vědy, např. an­
glickou politickou ekonomii). Filozofie se ovšem systematicky neuplatňovala 
jako obecná metodologie vědy. K tomu bylo potřebné nejen vytvořit nový re­
voluční vědecký systém filozofie, jak to učinili K. Marx a B. Engels. K tomu 
bylo nutné, aby přírodní vědy dospěly k tak dramatickým objevům, jakými by­
ly např. Darw înova teorie v biologii nebo Einsteinova teorie ve fyzice. Bylo 
k tomu potřebné dokumentovat obrovský význam filozofie pro vědu a zahájit 
systematické rozvíjení nově uplatňované funkce filozofie jako obecné meto­
dologie vědy, jak to učinil V. I. Lenin '̂’) a jak jsme toho svědky dnes. Důležitou 
úlohu na cestě k pochopení filozofie jako nutného metodologického východis­
ka každé vědy sehrálo celé období pozitivistického vývoje vědy, mimo jiné 
bezvýchodností své koncepce „čisté“ vědy.

Jestliže nyní uvážíme podmínky rozvoje klasické, tj. předdarwinovské 
a předeinsteinovské vědy, jestliže si zejména uvědomíme, že galileovsko-kar­
teziánský typ racionality se stal velmi spolehlivým, stabilním a vysoce účin­
ným základem nejen pro výklad světa, ale též pro účinnou metodologickou 
orientaci vědy (přičemž byly vypracovány poměrně spolehlivé standardní me­
todologické postupy jako pozorování, experiment, dále takové metateoretické 
operace jako klasifikace, typologizace, generalizace aj.), a jestliže si dále uvě­
domíme, že nový typ racionality nebyl připravován a prosazován frontálně 
v celé vědě, nýbrž postupně, v období vlastně dvou století v jednotlivých obo­
rech, pak můžeme též pochopit, že metodologické, metateoretické a další 
stránky vědy jako živého společenského procesu mohly podmíněně ustoupit 
do pozadí a věda mohla být redukována na svou finální — rezulta­
tivní stránku. Byly to právě uspořádané rezultáty vědy, kterými se odlišova­
la práce jednotlivých badatelů uvnitř dílčího vědního oboru nebo dokonce 
i mezi obory, zatímco typ racionality i bezprostřední instrumentální metodolo­
gická a metateoretická výbava těchto badatelů se vlastně nelišily. Vzhledem 
k třídnímu charakteru vědy a vzhledem k její jisté výlučnosti a exkluzívnosti 
byla vlastně po dlouhou dobu novost poznatků, jejich neobvyklost a originali­
ta důležitější než jejich přímá použitelnost a užitečnost.

Jestliže tedy klasická věda vystupovala ve své finální podobě uspořádaných 
rezultátů vědy, mělo to řadu společenských a metodologických důvodů. Bylo 
by možno ukázat, jak rezultativnost vědy odpovídala a do jisté míry dokonce 
i zpětně potvrzovala ontologické aspekty týkající se světového názoru. '̂) 
Z gnozeologického hlediska rezultativnost vědy zachovávala možnost inter­
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pretace poznaného (osvojeného) světa — jevů, věcí, jejich vlastností a jejich 

vztahů v rámci jednoduchého dyadického vztahu člověk—příroda (svět, reali­
ta), přičemž oba póly tohoto vztahu zůstávaly vlastně svébytné, nezávislé, sa­
mostatné, staticky objektivní (neměnné). V důsledku tohoto metodologického 
stanoviska (označujeme je jako postulát bezprostřednosti) se realita zkoumala 
jakoby „o sobě“, ať už to bylo z pozic klasifikační, či o něco později funkciona­
listické metodologie. Ještě dnes se často uchovává jevová pozice zkoumání
i interpretace různých stránek skutečnosti jako zdánlivě čisté, svébytné objek­
tivní skutečnosti, stále jakoby nazíráme (odhalujeme, objevujeme) vlastnosti či 
stránky této před námi objektivně jsoucí a nezávislé skutečnosti. Ve skuteč­
nosti se však nesporná objektivita světa člověku neodhaluje jako jsoucí „o so­
bě“, nýbrž jako předmětný pól a objektivita lidské smyslově praktické činnos­
ti, praxe (Marx).

Absolutizace rezultativního charakteru vědy zpětně harmonizuje vědu jako 
společenskou činnost, zakrývá dramatičnost a rozpornost vývoje vědy. Tato 
„harmonizace“ vědy má ovšem řadu důsledků. Zakrývá totiž např. různé do­

časně či navždy odmítnuté či potlačené tendence, z nichž některé se dříve ne­
bo později prosadí jako určujicí pro další vývoj vědy, srv. např. poznatky 
J. G. Mendela pro vývoj genetiky a jejich pozdější uplatnění. „Další zvláštností 
vědeckého poznání je, že jeho zrod a průběh, jeho vývoj probíhá ve svém cel­
ku jinak, než je jeho konečné zpracování a vyjádření ve vědní soustavě.“̂ )̂ 
Přitom však nelze pokládat rezultativní formu existence vědy za důsledně po­
slední etapu z hlediska procesu tvorby a rozvíjení vědy. Např. metateoretická 
stránka vědy se uplatňuje od počátku např. již při hledání nejvhodnějšího způ­
sobu vyjádření hypotézy. Již zde dochází k pokusům o aplikaci dosavadního 
systému vědy (tj. její uspořádané teorie a pojmového systému) na podmínky 
řešeného problému. V dalším průběhu se někdy prokáže nedostatečnost zná­
mých teoretických systémů a zavádějí se nezbytné korekce či zcela nové sy­
stémy. V soudobé vědě se tedy teorie jako relativně finální podoba vědy uplat­
ňuje velmi dynamicky, jako živý, vyvíjející se systém.

Dodejme, že rezultativnost vědy je velmi významným zdrojem racionálno- 
sti vědeckého poznání, neboť je prezentuje v relativně dokonalé a uspořádané 
podobě, z hlediska vývoje (dějin) je zkracuje a zefektivňuje. Současně však 
absolutizace rezultativního charakteru vědy abstrahuje od instrumentálních, tj. 
metodologických, metatéoretických a dalších stránek procesu vědy, jež vedly 
k pozdějšímu čistému finálnímu rezultátu. Takový čistý finální produkt vědy 
pak často vystupuje jako metodologicky a metateoretický sterilní, indiferentní 
či inertní. Díky obvyklé specifické formě vyjádření v symbolicko-verbální po­
jmové podobě a díky specifickým sekundárním operacím, zejména klasifikaci 
(a od ní odvozeným operacím, jako např. definování, dělení, ohraničení, gene­
ralizace aj.), nabývá často finální produkt vědy jakési nové, druhotné a zpro­
středkované určenosti. Teprve v této zvláštní finální podobě dosahuje věda 
kvality „logicky uspořádaného“ tvaru, dostává (relativně a dočasně) pevný řád, 

jistou jednoznačnost a přesnost.
y naší pedagogické literatuře se některými aspekty rezultativnosti vědy 

a jejich uplatňováním ve vyučování (zejména z hlediska obsahu vyučování)
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zabýval A. M. Dostál. Příčinu absolutizace rezultativního aspektu vědy nachá­
zí jednak ve velké diferenciaci vědy, dále pak v pozitivistickém pojímání vědy, 
jež spatřovala svůj cíl „v shromažďování, popisování a třídění jednotlivých 
faktů“.”) Dostál ovšem správně pochopil, že uspořádání vědy ve finální podo­
bě rezultativního „slovního pojmového systému“ je přirozenou a nutnou for­
mou existence vědy a uplatňuje se zejména v šíření vědy jako součásti mate­
riální a duchovní kultury a jako prostředek kontinuity generací. Proto pokládá 
za zcela přirozený ten proces, jenž se projevoval a projevuje jako „nutnost 
uzavírat výsledky živého procesu poznání a přetváření skutečnosti v slovně 
pojmový systém, v němž se výsledky lidského poznání objektivizovaly, fixova­
ly a uchovávaly jako odkaz předcházejících generací pro generace následují­
cí“.̂ “) Dostál též vyjádřil důsledky tohoto uspořádání a rezultativní prezentace 
vědy pro vyučování: „Takto se výsledky živého procesu poznání předávaly žá­
kům v jakési konzervě umrtveného vědění, uzavřeného v slovní pojmový sys­
tém ponejvíce verbální cestou; ti jej víceméně pasivně přijímali a pamětně si 
jej osvojovali.“ A Dostál volá po „živém procesu“ vyučování, v němž by se 
rozvíjel nejen obsah poznání, ale i schopnosti žáků.“ )

Jestliže absolutizace finální podoby klasické vědy jako uspořádaných rezul­
tátů vědy je určující a typickou reprezentací vědy v určitých společenských 
podmínkách (vlastně až do počátku 20. století) jak v kultuře v širším smyslu, 
tak v klasických systémech vyučování, naprosto to neznamená, že se ta­
to rezultativnost vědy nějakým způsobem dotýká podstaty vědy 
jako živého společenského procesu. Naopak, v době, kdy se dospívá 
k dokonalým a spolehlivým rezultativním systémům v jednotlivých vědních 
oborech, narůstá ve vědě jako celkovém společenském jevu nová teoreticko- 
metodologická kvalita, jež tyto klasické rezultativní systémy nakonec vyvrátí 
a popře. Těmito otázkami jsme se zabývali již výše. Nyní nám jde o to, zdů­
vodnit, že věda jako živý společenský jev „není odpovědná“ za pře­
nesení a absolutizaci rezultativnosti do systému vyučování a za 
odpovídající důsledky. Uplatnění rezultativnosti vědy v určitém pojetí vy­
učování je — jako sám fakt absolutizace uspořádaných rezultátů vědy jako re­
prezentace vědy — projevem a důsledkem určitého, společensko-historicky 
podmíněného typu racionality. Zmíněná absolutizace uspořádaných rezultátů 
vědy odpovídá základnímu metodologickému schématu interpretace vztahu 
člověka a skutečnosti (světa), kterým je — jak jsme viděli — dyadický vztah 
dvou nezávislých a v podstatě neměnných pólů. Absolutizace rezultativnosti 
vědy vlastně tomuto schématu plně vyhovuje.

Máme za to, že je potřebné pochopit koncepci slovně názorného a fron­
tálně organizovaného vyučování, jež vznikala v 16. a 17. století, mimo jiné 
jako adekvátní specifickou formu galileovsko-karteziánské racionality, jako 
oblast aplikace a specifikace tohoto typu racionality. Jestliže gnozeologic- 
ko-psychologickým základem této koncepce byl senzualismus (přes složitost 
filozofické determinace např. díla J. A. Komenského), pak nešlo vlastně
o nic jiného než o propracování dyadického pojetí nazíracího vztahu člově­
ka k světu. Přitom ovšem už nejde zejména o svět — boží dílo, ale o svět 
jako předmět věd a lidského „umění“ (Komenský), o svět odhalující své
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nové části a podoby v lidské práci, při zámořských plavbách a technologic­
kých objevech.

O dvě stě let později zůstává tento dyadický vztah jako výchozí metodolo­
gický rámec zachován v systematicky propracované koncepci Herbartově. 
Současně se na straně poznávajícího subjektu uplatňuje asociační a apercep- 
ční aktivita duše (vědomí), na straně objektu — světa jeho objektivní a v pod­
statě aditivní extenzita. J. F. Herbart propracoval relativně dokonalý auto­
nomní pedagogicko-metodický systém, pro který byla absolutizace rezultativ- 
ních stránek vědy (a ovšem i jiných stránek společenské praxe) vlastně nut­
ným a přirozeným východiskem. V tomto systému je v jistém smyslu dovršena 
absolutní roztržka objektivní (obsahové) stránky vyučování a procesuální 
(svébytné pedagogicko-metodické) stránky vyučování. Společenská zkušenost 
reprezentovaná uspořádanými rezultáty vědy a jiných oblastí společenské 
praxe tvoří rezervoár, z něhož je třeba vybrat a uspořádat vhodné části pro 
výchovu a vzdělávání dětí a mládeže. Problém výběru obsahu vyučování byl 
operacionalizován pomocí pěti mravních idejí J. F. Herbarta (přičemž ovšem 
šlo o uplatnění základních buržoazních ideologických principů při výběru 
„hodnotného“ obsahu vyučování). Problém uspořádání obsahu vyučování byl 
operacionalizován prostřednictvím teorie formálních stupňů vyučování.

Zajímavou stránkou tohoto systému je právě možnost založit obsah vyučo­
vání jako „zobjektivizovanou autonomní řadu poznatků bez náležitého vztahu 
k subjektu, člověku a jeho činnosti, jejímž výsledkem byly tyto poznatky“.̂®) 
Tato možnost vyplývá logicky z metodologických principů uplatňovaného ty­
pu racionality a plně vyhovuje asocianistickému modelu učení a z něho odvo­
zenému modelu řízení učební činnosti žáků v Herbartově variantě slovně ná­
zorného vyučování. Směřuje-li vyučování k vytvoření zásoby hodnotných 
představ, pak je třeba vycházet z dobře vybraného, dokonale logicky uspořá­
daného a volně členitelného rezultativního systému hodnotné společenské 
zkušenosti (včetně vědy). Vyučovací proces pak představuje specifické dyna­
mické schéma, jež spolehlivě vede k dosažení stanovených cílů. Výsledná po­
doba vědění — slovně pojmový systém, schopný zejména opakované verbální 
reprodukce — je plně adekvátní formou vyjádření cílové (vyučováním vytvo­
řené) zásoby představ, je tedy plně ve shodě s teorií J. F. Herbarta. (Zároveň 
má ovšem vytvořená a uspořádaná zásoba představ další vlastnosti, srv. např. 
teorii apercepční masy a její důsledky u Herbarta.)^ )̂

Toto pojetí vyučování se brzy dostávalo do rozporu s požadavky stále 
rychlejší dynamiky společenské praxe. Není náhodné, že na přelomu 19. a 20. 
století se objevují ostré kritiky herbartismu zejména z pozic pragmatických 
požadavků zživotnění vyučování, dosažení jeho účelnosti a co největší efektiv­
nosti pro praxi. Teprve po vytvoření marxisticko-leninské pedagogiky a v pra­
xi socialistické školy se postupně daří obě tyto krajnosti účinně překonávat.

V dalším rozboru našeho problému budeme sledovat linii překonávání re- 
zultativnosti vědy. Nejprve si ještě všimněme některých důsledků absolutizace 
finální formy existence vědy jako rezultátů vědy. Rozborem tohoto problému 
chceme upozornit alespoň na některé otázky výběru a uspořádání obsahu vy- 
učování v tradičním slovně názorném vyučování, jež je (ovšem v modernizo­
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vané podobě) dosud nejčastěji uplatřiovanou koncepcí vyučování.
Ukázali jsme výše, že věda reprezentovaná ve své finální podobě uspořáda­

ných rezultátů „nemá odpovědnost“ za absolutizaci a převádění této rezulta­
tivnosti do obsahu vyučování. Současně však je nutno přiznat, že východiskem 
pro výběr obsahu vyučování bývá právě tato absolutizovaná rezultativní po­
doba vědy (a ovšem i jiných oblastí společenské zkušenosti), že dokonce i po­
žadovaná finální forma osvojení vědy a jiných oblastí společenské praxe žáky 
má dosud velmi často podobu co nejdokonaleji uspořádaného systému po­
znatků (i když je tato forma osvojení stále častěji kritizována a postupně i teo­
reticky a prakticky úspěšně překonávána v souvislosti s tím, jak se do pedago­
gických věd a do výchovy a vyučování prosazuje nový typ racionality, jehož 
základem je marxismus-leninismus jako účinný metodologický systém vědy
i společenské praxe vůbec.̂ ®)

S oporou o práce O. Chlupa, A. M. Dostála, V. V. Davydova, J. Skalkové 
a dalších můžeme konstatovat, že uplatňování absolutizované rezultativní po­
doby vědy a jiných oblastí společenské praxe vede k určité neživotnosti (umrt- 
venosti) poznatků a k dalším sekundárním důsledkům, jako jsou encyklopedis- 
mus, formalismus, verbalismus, dále se projevuje v charakteru učební činnosti 
žáků a v dalších formativních účincích.” ) 

jiným důsledkem absolutizace rezultativních stránek vědy ve vyučování je 
také oddělování obsahových a procesuálních stránek vyučování. To se mimo 
jiné projevuje v nesprávném chápání i v jednostranném uplatňování výchov­
ného charakteru vyučování (jednoty výchovy a vyučování). Zejména v minu­
losti byl problém výchovnosti vyučování řešen především v rovině obsahu vy­
učování, což ovšem nutně vedlo k oslabování výchovného účinku vyučování.

Oddělování procesuálních a obsahových stránek ve vědě i ve vyučování má 
mnoho dalších vážných důsledků. Patří k nim např. zjednodušované pojímání 
vztahu vědy a vyučování (vzdělávání). Např. podle V. N. Turčenka „věda před­
kládá systému vzdělání svou produkci v podobě nových poznatků pro zpraco­
vání a šíření“. Absolutizace oddělování obsahových i procesuálních stránek se 
projevuje i v soudobých speciálnědidaktických projektech. Např. podle pol­
ského autora M. Sawického — jak uvádějí J. Vachek a O. Lepil — „se při bu­
dování didaktické soustavy fyziky střetáváme s dvěma liniemi, z nichž jedna 
vychází ze struktury dané vědní disciplíny a druhá je určována procesuální 
stránkou vyučování, zákonitostmi osvojení didaktické soustavy žákem. Didak­
tická soustava fyziky je tedy jednak subsystémem systému poznatků vymezu­
jících obsah vzdělání, jednak je subsystémem živého systému, v němž se di­
daktická soustava učebního předmětu dostává do interakce s učitelem a žá­
kem. Zatímco první systém má víceméně statickou podobu a mění se jen 
v dlouhých časových intervalech, je druhý systém charakteristický svou dyna­
mičností a variabilitou, s níž je realizován.“̂ ®)

Vidíme tedy, že důsledky absolutizace rezultativnosti zdaleka nejsou ve vy­
učování překonány a dokonce nejsou ani dostatečně uvědomovány současnou 
teorií. Předběžně k této otázce můžeme poznamenat, že z hlediska popsaného 
dualistického přístupu vlastně nelze problém modernizace vyučování vyřešit. 
Je tomu tak proto, že skutečně účinná modernizace vyučování musí být zalo­
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žena ve všech aspektech na tom typu racionality, který je charakteristický pro 
soudobou vědu a společenskou praxi.

4. PŘEKONÁVÁNÍ DŮSLEDKŮ ABSOLUTIZACE REZULTATIVNOSTI VÉDY
V NĚKTERÝCH PEDAGOGICKÝCH PROJEKTECH

Rozpor mezi charakterem vědy jako živého společenského jevu a mezi 
různými důsledky absolutizace rezultativní formy existence vědy ve vyučo­
vání se od počátku 20. století stále prohluboval. K určitému vyvrcholení 
různých tendencí k překonávání důsledků rezultativnosti vědy a jiných ob­
lastí společenské praxe v pedagogické teorii a praxi vyučování dochází na 
přelomu padesátých a šedesátých let. K určujícím podmínkám těchto ten­
dencí patřil rostoucí společenský význam vědy s nástupem vědeckotechnic­
ké revoluce. Také společenské přeměny, k nimž docházelo v socialistické 
společnosti, se projevovaly mimo jiné v nových požadavcích na vyučování. 
Těmto společenským podmínkám již vlastně nevyhovovala tradiční koncep­
ce vyučování, vzniklá v předcházejícím společenském řádu a odpovídající
— jak jsme ukázali výše — historicky překonanému a především ve vědě 
již neplatnému typu racionality.

Sledujeme-li podrobněji konkrétní pokusy o řešení uvedeného rozporu, se­
tkáváme se s celou paletou variant od pouhých dílčích modernizačních zásahů 
až po zásadní teoreticky a metodologicky hluboce propracovaná řešení. Pro­
tože jde zpravidla o otázky dostatečně známé a teoreticky celkem prozkou­
mané, chceme v této stati hlavní z nich jen stručně připomenout.

Tak, jak se vyvíjela věda a (pomineme-li jiné stránky společenské praxe) jak 
se stále bezprostředněji uplatňovala v praxi, vzrůstal tlak na modernizaci ob­
sahu vyučování, tj. především na zařazování nových poznatků do obsahu vy­
učování, resp. na záměnu jedněch poznatků jinými. ’') Je zřejmé, že tyto snahy 
vlastně nepřekročily pojetí rezultativnosti vědy, naopak plně vycházely z ta­
kových jeho důsledků, jako je aditivní princip budování obsahu vyučování, 
resp. vnášení změn v extenzívní dimenzi obsahu vyučování (to se projevovalo 
např. požadavky na prodlužování délky školní docházky, na zvyšování počtu 
vyučovacích hodin či zařazování nových vyučovacích předmětů atd.).

Jiné významné hledisko,,které se vlastně uplatňuje dodnes, spočívalo ve vy­
čleňování kategorie vztahů jako základní nebo jedné ze základních dimenzí 
budování obsahu vyučování. Obsah vyučování je tvořen invariantními poznat- 
*̂y. tj. základními pojmy a termíny, fakty každodenního života i vědy, a dále 
vztahy, resp. těmi složkami uspořádaných rezultativních systémů, jež jsou na 
vztazích založeny, jako např. jednoduché zákony, pravidla, principy.’ )̂ I když 
nesporně jde o podstatný pokrok v chápání problému, nelze nevidět určité 
slabé stránky tohoto řešení. Především kategorie vztahu je vlastně aditivně 
připojována k základní kategorii invariantních poznatků. Dále vztah jako zá­
kladní analytická kategorie zůstává metodologicky v dimenzi člověkem nazí­
rané objektivity světa, zůstává tedy v rovině rezultativnosti.

Třetím stupněm a vzhledem k předcházejícím dvěma vlastně logickým vy­
vrcholením je budování komplexních systémů vyučovacích předmětů, jež za­
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hrnují vedle kategorií invariantních poznatků a vztahů též kategorii vyšších 
strukturních útvarů, totiž teorií, hypotéz, modelů (srv. literaturu k odkazu ’*). 
Po pravdě musíme dodat, že zde už nevystačíme s výše uvedenými charakte­
ristikami, neboť v těchto systémech již bývají zahrnuty v té či oné míře někte­
ré metateoretické a metodologické stránky.

K překonávání takových důsledků rezultativnosti, jako je umrtvenost a ne­
hybnost poznatků, jejich izolovanost a roztříštěnost, byly zaměřeny jiné zají­
mavé tendence. Patří sem např. dobře známá praxe vyučovacích (obsahových) 
komplexů a v západní pedagogice dosud užívané vyučovací projekty — i když 
se již prakticky nevyskytují ve vyhrocené podobě pragmatického pojetí 
z 20. let tohoto století.” )

Mezi tendence zaměřené k překonávání důsledků rezultativnosti patří otáz­
ka tzv. mezipředmětových vztahů k teoreticky nejrozpracovanějším a s naděj­
nými výsledky v praxi. Zdá se však, že ve vyučování důsledně založeném na 
dialektickém typu racionality, jenž odpovídá soudobé vědě, nebude problém 
mezipředmětových vztahů zřejmě patřit k nejzávažnějším.”) Myšlenka mezi­
předmětových vztahů byla v marxistické pedagogice rozvinuta v ideu syntézy, 
která bude zabezpečována různými prostředky. S touto myšlenkou u nás 
přišel koncem padesátých let O. Chlup. V současnosti ji nově formuloval 
M. N. Skatkin jako progresivní parametr „školy budoucnosti“. Aby nedošlo 
k předkládání věcí, jevů, částí skutečnosti jako izolátů, jako prvků vytržených 
ze souvislosti, „je nutné v obsahu učiva zabezpečit syntézu, integraci, spojení 
částí v jednotný celek. Realizuje se to jednak tím, že se do učebního plánu za­

vádějí předměty zobecňujícího charakteru (např. občanská nauka, obecná bio­
logie) a do obsahu jednotlivých předmětů jsou zařazována zobecňující téma­
ta, jednak prostřednictvím mezipředmětových vztahů, na základě vytváření 
schopností myslit v kategoriích atd.“ ’’)

Další skupinu tendencí zaměřených na překonávání důsledků rezultativnosti 
ve vyučování tvoří ty, jež zdůrazňují různé procesuální dynamické stránky vě­
dy (činnosti vědce) a usilují o jejich transformaci do vyučování. Tyto tendence 
jsou významné z našeho hlediska proto, že prakticky nemohou být založeny 
na uspořádaných rezultativních systémech, neboť se povahou vnášených změn 
do vyučování blíží povaze vědy jako živého společenského procesu. Při jejich 
aplikacích vznikají nové nároky na výběr a uspořádání obsahu vyučování. Pří­
kladem mohou sloužit různé varianty problémového vyučování, uplatňované 
v široké paletě od dílčích metodických obratů v rámci tradičního vyučování až 
po problémové vyučování jako samostatnou koncepci vyučování.’®)

Další skupinu tvoří velmi zajímavé tendence komplexní povahy, které se liší 
mimo jiné kvalitou své metodologické fundamentace a teoretické rozpracova­
nosti. Významné místo zde patří Chlupově teorii základního učiva a pokusům
o její praktické uplatňování. Touto otázkou jsme se nedávno zabývali jinde. ’ )̂ 
Značný ohlas vyvolal zajímavý pokus J. Bruñera a jeho spolupracovníků. Ana­
lýzou Brunerovy teorie struktur jako možné varianty při řešení aktuálních 
problémů obsahu vyučování se nedávno zabývali napK A. M. Dostál, J. Skal­
ková, M. N. Skatkin aj.’*)

Výčet tendencí usilujících o překonání důsledků absolutizace rezultativnosti
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ve vyučování nemůže být úplný. Současná literatura informuje o tendencích, 
jež jsou stále systematičtěji zaměřovány na zkoumání vlastností soudobé vědy 
a na možné důsledky odtud plynoucí pro vyučování.’®) Z druhé strany pak 
vznikají a jsou ověřovány nové teoretické systémy vyučování, jež v té či oné 
míře vlastně překonávají tradiční typ racionality. ‘*®) To však jsou již otázky 

přesahující cíle této studie.
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MHJIOCJIAB CMKOPA
XAPAKTEP HAVKM M HEKOTOPblE AKTVAJlbHblE BOnPOCbl C04EP)KA- 
HMfl ObYHEHMil

H acTO flu iH H  onepK nocBflm cH o 6cy- 

y ĵxQHvwo HCKOTopbix aKTyajibHbix Teope- 

th h c c k h x  B on po coB  coAcp)KaHHfl oGyne- 

HHfl c yMCTOM XapaKTepHCTMHeCKHX CTO- 

poH HayKH. H cKO Topbie  npHMCHfleMbie 

JXo H acTO flm ero epcMCHH xeH;ieHUHH ebi-

6 o p a  H pacnpcA ejieH H H  co;iep)KaHMfl o 6 y- 

HCHHfl cooTseTCTBoeajiH  xapaKxepHCTH- 

KaiSI T. H. KJiaCCHMeCKOH HayKH, OAHaKO 

COBpeMCHHOMy nOHHMaHHK) HayKH y)KC 

He C0 0 TBeTCTByK)T. JXqj\o  KacaeTCfl npe- 

5Kne Bcero a 6 cojiK>TH3auHH peiy jibTaxHB- 

h o h  (J)opMbi cymecTBOBaHHfl nayKH (a  

TaK)Ke H ;ip y rH x  oójiacTCH oómecTBeH- 

HOH npaKTHKH). EcJIH a 5 C0 JlK)TH3aUHÍl 

Pe3yjlbTaTHBH0 CTH OTJlHMaJiaCb HCKOTO-

POH OÓOCHOBaHHOCTbK) B OTHOmCHHH Cy- 

meCTBCHHblX CBOHCTB KJiaCCHMeCKOH Ha­

yKH, TO B OTHOlUeHHH COBpeMCHHOH Ha­

yKH TaKafl oGocHOBaHHOCTb OTcyTCTByex. 

r ipoG jie iv ia  a 6 cojiK)TH3auHH p e 3yjibxa- 

THBHOCTH ÔbIJia HCCJlCAOBaHa B OTHOUJC- 

HHH ÔOJiee UJHpOKO KOHTCKCTa T. H. TH- 

noB  pauH O H ajibH ocT H , a TaK)Ke h b o th o -  

UJeHHH HCKOTOpblX nOCJlCACTBHH B 

oóyMeHHfl. B 3aKjiK)HeHHe npHBe;ieH  C)Ka- 

TblH 0630p p a 3HbIX TeHACHUHH, KOTOpblC

B TeneHHe nocjiCAHHX 20-30 jieT c Gojib-
lUHM HJIH MCHblllHM yCHCXOM ÔbIJlH HaUC- 

jiCHbí Ha npeo ;io jieH H e  p e 3yjibTaTHBH0 - 

CTH B n p o ue c ce  oGynenHA.

Milo sla v  s ý k o r a

THE CHARACTER OF SCIENCE AND SOME TOPICAL QUESTIONS CON­
CERNING THE CONTENT OF EDUCATION (Absolutization of the Resultative 
Form of the Existence of Science)

In this study the author has dealt with 
some of the topical questions concerning 
the content of instruction from the view­
point of the characteristic features of 
science. Some of the hitherto applied 
tendencies in the selection and arrange­
ment of the content of instruction have 
corresponded to the characteristics of the 
so-called classical science, but they do not 
suit the present-day conception of science 

more. The point in question is, above 
1̂1. the absolutization of the resulta-

tive form of the existence of science (and 
other spheres of social practice as well). If 
the absolutization of resultativeness was 
to some extent justified from the view­
point of the essential properties of classi­
cal science, this justification does not exist 
from the viewpoint of present-day 
science. The problem of the absolutiza­
tion of resultativeness has been investi­
gated from the viewpoint of a broader 
context of the so-called rationality types 
as well as from the viewpoint of
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some consequences in instruction. In con- years have, more or less sucessfully, 
elusion a brief survey is given of the var- tended to overcome the resultativeness in 
ious tendencies which in the last 20 to 30 instruction.

Budeme diisledně usilovat o to, aby naše škola lépe odpovídala dynamismu 
vědeckotechnického rozvoje v jednotlivých oblastech národního hospodář­
ství, kulturního a společenského života. Učiníme vše, abychom otevřeli třídy, 
posluchárny, laboratoře i dílny našich škol všemu novému a pokrokovému, 
aby každý žák a student všestranně poznával život obcí, měst, průmyslových
i zemědělských závodů a aby každý absolvent byl dobře připraven využívat 
svých znalostí i schopností a co nejplatněji se podílel na výstavbě rozvinuté 
socialistické společnosti.

Jsme si vědomi, jak významnou úlohu při utváření socialistického uvědomě­
ní mladé generace sehrává marxismus-leninismus. Vědeckému světovému ná­
zoru budeme své žáky a studenty učit na historii Komunistické strany Česko­
slovenska, na vítězných zápasech mezinárodního dělnického hnutí, na příkla­
du Sovětského svazu, naší republiky a ostatních socialistických zemí. Na pra­
covním hrdinství předních dělníků, techniků, vědců, umělců a vynikajících 
mistrů svých oborů budeme mladým lidem ukazovat příklady hodné následo­
vání i velikosti doby, v níž žijeme. Naši mládež budeme tak učit rozumět poli­
tice komunistické strany a socialistického státu a podněcovat ji k uvědomělé 
účasti na jejím uskutečřiování.

Z provolání účastníků celostátní 
konference učitelů (červen 1984)
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