
ZPRÁVY

ZA P E D A G O G I C K Ý M  D Í L E M  J O S E F A  M E I S N E R A

Dne 16. února 1982 se naplňují již čtyři 
léta, kdy naši pedagogickou frontu opus
til navždy docent RNDr. Josef Meisner, 
CSc.

Bylo by na škodu, kdyby nebylo vzpo
menuto jeho přínosu do naší pedagogiky 
jak teoretické, tak aplikované, praktické. 
Škoda by byla tím větší pro dobu, v které 
školská a vůbec výchovně vzdělávací poli
tika KSČ klade zvláštní důraz na rozvoj 
naší výchovně vzdělávací soustavy co do 
její efektivity, kvality, prohlubování ideo
vě politické složky a těch kulturních vý
sledků, které jsou v souladu s dalším vý
vojem rozvinuté socialistické společnosti 
v období nástupu vědeckotechnické revo
luce.

Meisnerova pedagogická tvorba směřo
vala k nastolení moderních výchovně 
vzdělávacích procesů co do obsahu i me
tod v práci školní i mimoškolní, k uplat
nění pokrokových výchovně vzdělávacích 
záměrů, které jsou uskutečnitelné 
v plném rozsahu a komplexnosti pouze ve 
společnosti socialistické. V posledním ob
dobí svého tvůrčího rozmachu pak zvlášt
ní pozornost věnoval některým prvkům, 
kterými se zdůrazňuje socialistické škol
ství zvláště po stránce humanitní. Máme 
zde na zřeteli jeho práce, které vyústily

v roce 1976 v jeho znamenité knižní pub
likaci, kterou nazval Ško l a  d u š e v n í 
ho z d r a v í  (Praha, Státní pedagogické 
nakladatelství 1976, 253 str.) a které dal 
podnázev Kapitoly z mentální hygieny 
výchovně vzdělávacího procesu.

Josef Meisner se v posledním období 
svého života intenzívně věnoval rozvoji 
duševního zdraví dětí a mládeže, ale koře
ny jeho zájmu o uplatnění mentální hy
gieny v práci školy v souvislosti s jejími 
úkoly v mravní výchově sahají již do 
předválečných let, jak o tom svědčí jeho 
stať „Mravně vadné děti děti z hlediska 
eugenického“ (v čas. Úchylná mládež, 
1939, čís. 9 a 10). Po válce vychází jeho 
práce Věda a morálka (Praha 1948). Pak 
následuje řada statí, které se již přímo do
týkají mentálněhygienických snah v rámci 
školské výchovy. Např. statě „Problemati
ka a metody výzkumu ve školr ( hygieně 
z hlediska pedagogického“ (Pedagogika, 
1956, č. 4), „K přetěžování a zkoušení žá
ků z hlediska hygieny výchovně vzděláva
cího procesu“ (Pedagogika, 1958, č. 2), 
„Vliv závěrečné zkoušky na nervovou čin
nost žáků 14— 15letých“ (Československá 
hygiena, 1959, č. 2 a 3), „K otázce tělový
chovného procesu se zřetelem k jeho hy
gieně“ (Teorie a praxe tělesné výchovy,
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1963, č. 3), „Modernizace školy a mentální 
hygiena“ (Socialistická škola, 1966/1967, 
č. 7), „Příspěvek k hygieně modernizace 
výchovně vzdělávacího procesu a učební
ho plánu, k problematice volného času 
mládeže“ (Sborník Výzkumného ústavu 
pedagogického, Praha 1968) aj.

K napsání své Školy duševního zdraví 
byl tedy Meisner připraven nejen boha
tým rozhledem po literatuře, ale i vlastní
mi výzkumnými a teoretickými pracemi 
v období téměř třiceti let.

Škola duševního zdraví je dílo v našich 
poměrech a v rozměru, který mu dal náš 
autor, jedinečné, které obohacuje pedago
gickou teorii, ale které tematikou, zpraco
váním i slohem je poučením nejen pro 
učitele, ale i pro mimoškolské vychovatele 
a též pro rodiče. Meisnerovi jde o to, aby 
naše socialistická škola byla školou pro 
děti a mládež radostnou, prostou jakých
koli zátěží, které by mohly vést ke stres
sům, strachu ze zkoušení, ke konfliktním 
situacím, k stavům k úniku ze školního 
výchovného procesu, k depresím, nýbrž 
k touze po vzdělání, k sebevýchově, 
k zdravé životní perspektivě, k ochotné
mu přijímání socialistických společen
ských hodnot.

Uplamění mentálněhygienického zře
tele ve výchově chápe Meisner i ve smys
lu sanačním. Žák si má výchovou osvojit 
mentální prostředky, kte^m i by se zpo
čátku pomocí učitele a vychovatele, ale 
později sám naučil předcházet poruchám 
duševního zdraví, stavům skleslosti, ohro
žení, nudy, odcizení se pedagogickému 
procesu. Má si osvojit fungování své men
tální hygieny, která je „v režii každého 
z nás“. Autor praví: „Mentálně hygienické 
„léky“ . . .  musíme si vytvářet sami v sobě 
vlastním mentálně hygienickým chová
ním“ (str. 11). A rozborem výchovného 
dění, které má vést k tomuto chování, je 
právě Škola duševního zdraví, která je ve 
službách socialistického výchovného prin
cipu vychovat harmonicky všestranně 
(a tedy i tělesně a duševně) vzdělaného 
člověka.

Téma vstupní kapitoly své práce volí

Meisner velmi případně. Zabývá se v ní 
Komenského výchovnými idejemi, které 
anticipují mentálněhygienické snahy 
v dnešní výchově. Opírá se tu zejména
0 Komenského výroky v jeho Didaktice 
české, Vševýchově, Informatoriu školy 
mateřské. Nejnovější metodě jazyků, ale
1 o jiné spisy, což svědčí o tom, jak doklá
dá náš autor, že mentálněhygienické zře
tele ve výchově prostupovaly Komenské
ho výchovné směřování Velmi podstatně.

Meisner poukazuje na Komenského 
rozložení chorob mysli (animi) a chorob 
duše (animae), na částečnou odvozenost 
Komenského mentálněhygienického úsilí 
z historických zdrojů stoické humanistic
ké etiky, ale zároveň zdůrazňuje Komen
ského originalitu v pedagogickém pojetí 
těchto snah; originalitu, která se uplatňu
je i v jejich moderní modifikaci. Komen
ský poukazuje na souvislosti mezi učitelo
vým uměním zachovat si v své činnosti 
uměřenost, duševní zdraví a mezi výcho
vou jeho žáků jako „ozdravovnou duše“. 
Komenský spatřuje všelék pro dětskou 
duši „vytvořit kolem dítěte životní pro
středí úsměvů, laskavosti, prostředí citlivé 
ke všem potřebám dítěte, prostředí pro
svícené láskou“ (str. 33). I Komenského 
odstupňování nároků na výchovně vzdě
lávací cíle a úkoly podle stupňů žákova 
vývoje je ve službách mentální hygieny 
výchovného procesu. Meisner pak pouka
zuje na další Komenského rysy a ideje pe
dagogického procesu, které jsou ve služ
bách jeho mentálněhygienického zaměře
ní a jsou dnes chápány jako jeho pro
středky, jakými jsou např. sebepoznávání, 
sebevláda, pocit dobrovolnosti, svobody.
V tomto smyslu se u Komenského uplat
ňuje i hra a emocionální zřetele vedle ra
cionálních. Uplatnění principů mentální 
hygieny ve výchově se neobejde bez pří
slušného poznatkového fondu, avšak 
Meisner správně nehodlá jej prosazovat 
pomocí samotných předmětových vyučo
vacích prostředků, nýbrž jako praxi, která 
proniká veškerý výchovně vzdělávací pro
ces školský, ale i výchovná úsilí mimo
školská. Jeho kniha nemohla proto tema
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ticky pokrýt celý terén těchto pedagogic
kých snah co do obsahu i metod. Má pro
to, což není na újmu její syntetičnosti, po
vahu monografických výběrů. Meisner se 
zaměHl v tomto výběru dobře voleném 
z hlediska současných, klíčových problé
mů naší výchovy na mentálněhygienické 
hledisko v rámci hodnocení a zkoušek, ak- 
tivizace procesu výchovy, tělesné výcho
vy, volného času mládeže, práce v mládež
nické organizaci. Zvláštní kapitolu věnuje 
problémům, které vznikají z hlediska hy
gieny pedagogického procesu v pětiden
ním vyučovacím týdnu. Každou kapitolu 
uvádí autor teoretickým rozborem temati
ky a osvětlením pojmových kategorií, 
s kterými v nich pracuje samozřejmě se 
zřetelem k předchozí základní literatuře. 
Kapitolu o hodnocení a zkoušení dopro
vází dokumentace založená na experi
mentálním výzkumu, který byl konán na 
některých školách v Praze v padesátých 
letech, a kapitolu o pedagogických pro
blémech pětidenního vyučovacího týdne 
na průzkumu z let 1970—1972, který se 
konal za Meisnerova vedení ve VÚP. 
Meisner odmítá školu skleníkového pro
středí, žádá školu, která by svou náročno
stí připravovala občany, kteří by si kladli 
a plnili náročné úkoly, ale usiluje o takové 
výchovné a vzdělávací cesty náročnosti, 
které by neměly vzápětí nebezpečí men
tálních poruch žáků a posléze by vedly 
i k neurotickému, podrážděnému chování 
učitelů a vychovatelů. Neblaze působit 
zde může nejen přetěžování žáků učivem, 
ale i nedotěžování. Děti i mládež trpí ně
kdy přílišnými aspiracemi, které na ně 
kladou např. rodiče a kterým nemohou 
vzhledem k úrovni svého tělesného i men
tálního vývoje a talentovým předpokla
dům vyhovět a dostávají se do konflikt
ních situací. Meisner si byl vědom souvis
losti mezi tělesným a duševním zdravím, 
ale též toho, že péče o tělesné zdraví, 
i když přispívá v mnohém k zdraví dušev
nímu, není s péčí o duševní zdraví totož
ná a že hlavně tato péče na rozdíl od prvé 
dosud hluboce nepronikla do pedagogic
ké praxe. Naopak teorie i praxe mentální

hygieny za vědeckým a technickým po
krokem zaostává (str. 58).

Meisner věnoval velikou pozornost 
způsobům a formám hodnocení a zkouše
ní žáků, protože tyto složky pedagogické
ho procesu silně zasahují do emocionální 
i volní oblasti chovanců. Výchova usiluje
0 to, aby si děti osvojily žádoucí stupnici 
hodnot a naučily se reagovat bezkonflikt
ně — což začasté nedovedou ani dospělí 
nebyvše k tomu vedeni — na hodnocení 
jich Samých. Meisner praví, že „silný, ne
zřídka bouřlivý emocionální akcent neli
bosti, strachu, úzkosti, zejména při ohro
žení nebo ztrátě hodnot, vede k tomu, že 
někdy ztrácíme i kontrolu nad sebou Sa
mými. Reagujeme pak společensky nepři
měřenými reakcemi, zkratkovým jedná
ním, agresí nebo propadáme zoufolství, 
s i l n ^  pocitům lítosti, studu. Bráníme se 
útěkem do nemoci, pasivitou, ztrátou zá
jmu, neúčastí, lhostejností, změnou klad
ného postoje v záporný, hledáme únik 
v jiných, společensky méně hodnotných 
činnostech, chytáme se snadnějšího, hle
dáme útěchu v různých omamujících dro
gách apod. Zkrátka podléháme nepřimě
řeným neurotickým reakcím, nedovede
me Se dobře adaptovat do normálního ži
votního prostředí, do kolektivu, a chtě 
nechtě vytváříme si takto své od ostatního 
světa oddělené nezdravé prostředí, pro
středí v jádru patologické“ (str. 61).

škola si má vytvářet nejen prostředky 
a zaměřením zkoušení a hodnocení, ale
1 pracovním prostředím, interakcí mezi 
učitelem a žál^  ̂situace, které by elimino
valy tato nebezpečí a navodily u žáků 
i pochopení pro společenskou funkci 
hodnocení a vycházely hodnotícím proce
sům vstříc. Ovšem i škola by měla najít 
cesty k tomuto procesu. Zkouškou by se 
mělo hodnotit spíš to, co děti znají nežli 
co neznají (str. 62), zkoušení by mělo na
bídnout žákům stejnou příležitost k vlast
ní aktivitě, rozvíjet zájmovou dobrovol
nost, dát příležitost i méně úspěšným 
k tomu, aby ukázali, co dovedou: „Men
tálně nezdravý je takový způsob hodnoce
ní a zkoušení, který v hodnoceném žákovi

87



vyvolává strach, úzkost, depresi, nezdravé 
duševní napětí, ztrátu sebedůvěry, pocity 
beznaděje, demobilizující neperspektiv- 
nosti a pak také i nezájmu, lhostejnosti 
nebo přímo i odporu ke všemu, co se ško
lou souvisí“ (str. 70). I k způsobu hodno
cení má náš autor podnětné připomínky. 
K otázce, jak hodnotit žáky nadprůměrné 
a podprůměrné, praví: „Domnívám se, že 
lze vystačit v tomto případě s dosavadní 
praxí, ale žák nadprůměrný měl by mít 
kromě dosavadního hodnocení ještě slov
ní, v čem se jeví výrazné nadprůměrným, 
a stejné tak by měl být slovné blíže hod
nocen i žák podprůměrný. Toto hodnoce
ní nemusilo by mít zpočátku oficiální vý
raz např. na vysvědčení, ale mělo by být 
sdělováno rodičům, ovšem bez takových 
hodnotících soudů jako nadaný, talento
vaný, nenadaný, ale prostě jen přesnější, 
konkrétnější vyjádření, v čem zde (dočas
ně) vyniká nebo v čem (dočasně ) zaostá
vá. Mělo by se vyvarovat soudů definitiv
ních“ (str. 91).

V době u nás narůstající rozvodovosti, 
která zanechala v neúplných rodinách 
roční přírůstek několika tisíc dětí, při
mlouvá se Meisner o výchovu k rodičov
ství, pro utváření sociálního bezpečí pro 
dítě, které představuje zdravá rodina. Se
xuální výchovu mládeže spatřuje v proce
su, který prolidští cestu od sexu k erosu, 
a to v socialisticky orientované úpravě 
hodnotového mravního rejstříku dnešní
ho mladého člověka. Tento proces má být 
ovšem chápán komplexně jako součást 
výchovy k socialisticl^ pojaté sociální zra
losti, v níž nemůže mít místo měšťácký ži
votní styl „laciné, někdy až bezpracné zis
kuchtivosti, mamonářství, pohodlnictví, 
karíérismu, chytračení, naparování se 
a směšného nadnášení se a zase servilnos
ti mající krýt všeliké neschopnosti“ 
(str. 136).

Je tedy pochopitelné, že Meisnera, tedy 
pedagoga, který se zabýval mentální hy
gienou, zajímaly problémy nástupu pěti
denního vyučovacího týdne a vůbec s tím 
související tematikou výchovy k využití 
volného času dětmi a mládeží. Stěžuje si.

že volný čas prodloužený pětidenním vy
učovacím týdnem není dosud dostatečně 
využit pro nabídku zájmové aktivity, pro 
rozvíjení sebevýchovy a sebevzdělání, že 
mládež se v něm stává více konzumentem 
zábav, sportu, her a méně jejich produ
centem, že není dosud u nás náležitě 
uplaměna pedagogika volného času. Cen
né jsou pak Meisnerovy postřehy a pod
něty pro uplatnění a úkoly mentální hy
gieny v práci mládežnické organizace 
a pro využití výchovně vzdělávacího pro
středí kolektivu v péči o duševní zdraví. 
Meisner nedospěl a ani nemohl dospět 
k výsledkům, které by v pedagogické teo
rii socialistické představovaly „kopemi- 
kánské“ zvraty. Dovodil však, že mentál
něhygienické snahy ve výchově po strán
ce prevenční i sanační se mohou zrealizo
vat, jestliže se bude dbát soustavně i dů
sledně zásad, z nichž některé jsou zafixo
vány i do cílů a úkolů komunistické vý
chovy. Zdůvodnil je však z hlediska men
tálněhygienického poslání socialistické 
školy a výchovy, tedy z hlediska, které jim 
ski^á velmi závažnou dimenzi, pokud jde 
nejen o tělesné a duševní zdraví, ale
i o mravní výchovu a socialistické uvědo
mění. Poukazuje na to, že žák má být 
vždy i subjektem výchovy, že mentální 
hygiena „jednotí pole racionálna (poznat
ků) a emociálna (citů) do vyššího komple
xu přisvojených lidských hodnot“ (str. 
230 n.), že školní prostředí má b ^  pro
stoupeno výchovnou láskou, že učitel má 
být „ochotným a ^ě livým  mentálním 
hygienikem“, že žáci mají postupné získa
né pochopení pro hodnocení ze strany 
učitele i cestou sebepochopení, sebekriti
ky, že do okruhu tohoto hodnocení pří
sluší i záporná sféra žáka i se svou pro
měnlivostí, že výchovně vzdělávací pro
středí kolektivu vytváří silné náboje pro 
uplatnění mentální hygieny, která nalézá 
své možnosti ve výchově tělesné, morálně 
politické i estetické atd.

Význam Meisnerových studií tkví tedy 
v uplatnění mentálněhygienických hledi
sek ve všech útvarech, druzích, typech
i metodách výchovy, které zde vystupují
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i ve smyslu socialistické péče o člověka 
a v níž by toto hledisko mělo nalézt své 
trvalé místo. Z tohoto zorného pole Meis

ner vskutku znamenitě přispěl k rozvoji 
naší socialistické pedagogiky.

Karel Galia

Doc .  P h D r .  V L A D I M Í R  P R E D M E R S K Ý  8 0 - r o č n ý

Nestor československých špeciálnych 
a liečebných pedagógov doc. PhDr. V l a 
d i m í r  P r e d m e r s k ý ,  CSc. ,  dožívá 
sa 19. 2.1982 významného životného jubi
lea — osemdesiatich rokov. Už vyše pol- 
storočia je s jeho menom spojený rozvoj 
špeciálnych škól a starostlivosť o rozpra- 
cúvanie otázok výchovy, vzdelania a vyu
čovania mentálne retardovaných detí, ale 
aj inak postihnutej mládeže v našej vlasti. 
Zásluhy Vladimíra Predmerského vystu- 
pujú do popredia najma po oslobodení 
našej Československej republiky spod fa
šistického jarma roku 1945. Za posled
ných tridsaťšesť rokov nebolo u nás také
ho významného pedagogického poduja- 
tia, na ktorom by nemal aktívnu účasť. 
Viac ako tri desaťročia sa skutočné otcov
sky staral nielen o dobro spomínanej mlá
deže, o jej všestranný rozvoj a socialistic- 
kú výchovu, ale aj o výchovu mladých uči- 
tefov a vychovávatefov tejto mládeže 
a o rozpracúvanie otázok špeciálnej a lie- 
čebnej pedagogiky. Popři Viliamovi Ga- 
ňovi mu patří popredné miesto v histórii 
špeciálnej a liečebnej pedagogiky na Slo
vensku.

Doc. dr. Vladimír Predmerský, CSc., sa 
narodil 19. februára 1902 v obci Lubina, 
okres Trenčín. Na učiteFské povolanie sa 
pripravoval v štátnom učiteFskom ústave 
v Modré, kde r. 1921 maturoval s vyzna
menáním. Potom pósobil vo viacerých dě
dinských školách na slovensko-morav- 
skom pohraničí, v ktorých bolo vefa detí- 
sirót zo Štátneho dětského domova v Ri- 
mavskej Sobotě. Tieto deti boli umiestené 
po chudobných kopaniciach v rovnako 
chudobných rodinách a žili v ťažkých so- 
ciálnych pomeroch. Táto skutočnosť za- 
pósobila na mladého, vnímavého učiteFa 
tak intenzívne, že si zaumienil venovať 
svoje vznešené povolanie výchove opuště
ných detí — podFa vzoru veFkého švaj-

čiarskeho pedagóga Jána Henricha Pesta- 
lozziho. Ako dědinský učiteF si uvědomil, 
že mu nestačia vědomosti z pedagogiky 
a psychológie, ktoré získal v učiteFskom 
ústave, ale že sa musí ďalej vzdelávať. Po 
získaní učiteFskej spósobilosti pre bývalé 
Fudové školy roku 1924 nadobudol po
stupné kvalifikáciu pre všetky typy špeci
álnych škól (pom. r. 1929, mv. r. 1930, nev. 
r. 1932 a tv. r. 1932) a pre meštianske ško
ly r. 1936 I. odbor (slov., dej., zem.). Po 
vzniku školy vysokých štúdií pedagogic
kých v Prahe a Bme dobrovoFne a za 
vlastné peniaze cestoval do týchto miest 
a počúval přednášky takých vedeckých 
kapacit, ako boli napr. O. Chlup, A. I. Blá
ha, J. Uher, K. Herfort, J. Zeman a i. Zís
kané vědomosti dobré využil najma v ro
koch 1930—1954 ako riaditeí špeciálnej 
školy a Ústavu pre deti mentálne retardo
vané v Trenčíne.

Vladimír Predmerský sa rozlúčil s tým- 
to mestom po dvadsaťpáťročnom účinko
vaní a na svojich pósobiskách vykonal 
skutočne priekopnícku prácu. Aj preto 
dostal pozvanie za ústredného školského 
inšpektora na bývalom povereníctve škol
stva v Bratislavě, kde mal na starosti školy 
pre mládež vyžadujúcu osobitnú starostli
vosť. Za pósobenia v tejto funkcii (do 
r. 1961), ako aj vo Výskumnom ústave pe
dagogickom v Bratislavě (r. 1961— 1967) 
a v Inštitúte špeciálnej a liečebnej peda
gogiky a Katedry špeciálnej pedagogiky 
Filozofickej fakulty UK v Bratislavě 
(r. 1967—1972) dosiahol pozurohodné vý
sledky pri rozvoji špeciálneho školstva 
a špeciálnej pedagogiky.

Pre docenta Vladimíra Predmerského 
je charakteristická jeho ustavičná túžba 
po nových vedomostiach, nespokojnosť 
s tým, čo dosiahol, snaha po objavovaní 
neznámeho. Neuspokojil sa so středo
školským vzděláním, preto po oslobodení
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študoval na Pedagogickej fakultě UK 
v Bratislavě slovenčinu, dejepis a zemepis 
a získal vysokoškolské vzdelanie. Po vzni
ku Vysokej školy pedagogickej v Bratisla
vě r. 1953 sa rozhodol doplniť svoje vzde
lanie štúdiom pedagogiky a psychológie. 
Napriek sťaženým podmienkam pri 
plnom pracovnom zaťažení r. 1959 ukon
čil toto náročné štúdium popři zamesma- 
ní s vyznamenáním. Vtedy mal pátdesiat- 
sedem rokov! Ozaj chvályhodný čin, hod
ný nasledovania, najma mladšími učitef- 
mi!

Významná pedagogická, vedecká a po- 
litickovýchovná práca Vladimíra Pred- 
merského bola ocenená aj tým, že r. 1968 
získal vedeckú hodnosť kandidát pedago- 
fických vied a r. 1971 akademický titul 
PhDr. a vedeckopedagogickú hodnosť 
docent.

Záslužná činnosť doc. dr. Vladimíra 
Predmerského v špeciálnej pedagogike sa 
začala v roku 1930 v Trenčíne, keď založil 
pomocnú triedu a začal si overovať teore
tické a praktické vědomosti, ktoré získal 
najma u českých odbomíkov. V intemát- 
nej škole pre duševne chybnú mládež ako 
riaditef, vo funkcii inštruktora pomoc
ných škól pre Slovensko, ako i vo funkcii 
podpredsedu Zvázu učiteFstva pomoc
ných škól v Československej republike, 
ale najma ústredného tajomníka Zemské
ho spolku pre starostlivosť o slabomysef- 
ných na Slovensku (neskór ho premeno- 
vali na Spolok pre liečebnú nápravu) mal 
vefké možnosti pozitivně ovplyvňovať 
starostlivosť buržoáznej spoločnosti
o špeciálne školstvo a jeho pedagogiku. 
Pravda, buržoázna ČSR napriek veFkému 
úsiliu jednotlivcov nevěnovala žiadúcu 
pozornosť výchove, vzdelávaniu a vyučo- 
vaniu postihnutích detí, preto bolo třeba 
s nadriadenými buržoáznymi úradmi 
zviesť nejeden ťažký zápas za práva tých- 
to detí na dóstojný fudský život.

Za svojho pósobenia v Trenčíne orga
nizoval a viedol kurzy pre učitefov slabo- 
mysefných detí (Trenčín r. 1932, Banská 
Bystrica r. 1933), v ktorých sa zoznamova- 
li so selekciou mentálne retardovaných.

(Na kurze v B. Bystrici r. 1933 sa zúčastnil 
aj učiteí Jáiv Nálepka, ktorý neskór bojo
val ako veliteF partizánského oddielu 
v ZSSR proti nemeckým okupantom a in 
memoriam dostal r. 1945 vysoké sovietske 
vyznamenanie „Hrdina Sovietskeho zvá
zu“).

Keď sa konalo v r. 1930 sčítanie fudu, 
Vladimír Predmerský vykonal súpis de- 
bilných detí na Slovensku, urobil sociolo
gický výskům v trenčianskych „bara- 
koch“, ďalej exteme spolupracoval v po- 
radni pre voFbu povolania pri Okresnej 
starostlivosti o mládež, sledoval chyby ře
či mentálne retardovaných a konzultoval 
so strediskom pre nápravu chýb řeči 
v Kremnici (najma s Viliamom Gaňom). 
Koncom 30. rokov vyvíjal veFké úsilie pre 
výstavbu modemého účelového zariade- 
nia pre mentálne retardované deti v Tren
číne. Táto snaha bola korunovaná úspe- 
chom, keď nový ústav otvorili r. 1939.

V období fašistickej okupácie ústavy 
Spolku pre liečebnú nápravu pod vede
ním V. Predmerského plnili svoje humán
ně poslanie nielen tým, že sa starali o po
stihnuté deti, ale i tým, že poskytovali 
ochranu a pomoc Fudom, ktoiých prena- 
sledoval klérofašistický režim. Medzi nimi 
boli aj českí a sovietski občania (napr. 
M. Hrabětová, L. Dibenková, M. GuFaje- 
vová a i.).

VeFkú aktivitu vyvíjal V. Predmerský 
najmá po oslobodení našej vlasti Soviet- 
skou armádou. V júni r. 1948 zorganizo
val prvý pracovný zjazd učiteFstva po
mocných škól v Trenčíne, na ktorom 
účastníci jednomyseFne pozdravili zákon
o jednotnej škole z 21. 4. 1948, ktorý o. i. 
věnoval pozornosť aj výchove a vzdeláva
niu chybnej mládeže. Rovnako významný 
bol aj seminář, ktorý zorganizoval spolu 
s Viliamom Gaňom v októbri 1948 v Ban- 
skej Bystrici.

Doc. dr. Vladimír Predmerský má zá
sluhy aj o propagovanie sovietskej peda
gogiky medzi učiteFmi špeciálnych škól 
a medzi špeciálnoliečebnými pedagógmi. 
Prednášal na viacerých školeniach o so
vietskej defektológii. UčiteFský zbor
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školy, ktorú viedol Predmerský v Trenčí
ne, vypracoval pod jeho vedením učebné 
osnovy pre typ jeho školy v r. 1928, 1943, 
1949, 1951 a 1954. V jeho škole sa kládol 
vždy veíký důraz na pracovné vyučovanie. 
(Pri nej bola veFká záhrada, malé hospo- 
dárstvo, vedenie školy spolupracovalo 
s miestnymi podnikmi.) Vladimír Pred- 
metský položil základy dievčenskej uč- 
ňovskej školy (odbor dámské krajčírstvo).

Počas svojho pósobenia na býv. Povere
níctve školstva a vo Výskumnom ústave 
pedagogickom v Bratislavě doc. V. Pred
merský úzko spolupracoval s českými 
partnerskými inštitúciami. Spolupracoval 
pri organizovaní celoštátnych seminárov, 
ktoré organizovalo Ministerstvo školstva 
a Povereníctvo školstva, striedavo: jeden 
rok v Čechách, druhý rok na Slovensku. 
Významná je účasť doc. Predmerského 
najma na celoštátnej defektologickej kon- 
ferencii v Prahe r. 1957, na ktorej sa zú
častnili aj zahraniční hostia. Táto konfe- 
rencia položila teoretické základy česko
slovenskej marxistickej špeciálnej peda
gogiky podfa vzoru sovietskej defektoló- 
gie.

Doc. dr. Vladimír Predmerský má vý
znamný podiel aj na výchove pracovníkov 
v špeciálnej pedagogike. Bol členom skú- 
šobnej komisie pre odborné skúšky učite- 
Tov škól chybnej mládeže, prednášal na 
Vyššej pedagogickej škole, na Vysokej 
škole pedagogickej v Bratislavě, na Peda
gogickom inštitúte a Pedagogickej fakultě 
UK v Tmavé a na Filozofickej fakultě UK 
v Bratislavě. Na Slovensku nieto hádám 
učiteFa či vychovávateFa v špeciálnych 
školách, k to ^  by nebol žiakom nestora 
našich defektológov. A týchto pedagogic
kých pracovníkov je naozaj veFa. Aj takto 
sa dostali jeho myšlienky do pedagogickej 
veřejnosti a majú stále čo povedať všet
kým učiteFom a vychovávateFom chybnej 
mládeže.

Popri pedagogickej činnosti je rozsiah- 
la a významná aj vedecko-publikačná čin
nosť doc. dr. Vladimíra Predmerského, 
CSc. Ešte v roku 1934 vydal prácu „Práv- 
ny základ pomocných škól a súpis detí

debilných na Slovensku“. O osem rokov 
neskór vyšlo jeho dielo „Využitie patolo
gických zjavov psychologických pre posú- 
denie normálnych žiakov“ (1942). Táto je
ho aktivita sa prejavila výrazné najma 
v našej oslobodenej vlasti, predovšetkým 
od začiatku šesťdesiatych rokov. V roku 
1961 vydal práce „Školy pre mládež vyža
dujúcu osobitnú starostlivost“ a „Rastů 
nám noví Fudia“. V tejto druhej knihe sa 
zaoberá problémami výchovy detí cigán- 
skeho póvodu a hlavnú pozomosť venuje 
najma: 1. zaradeniu občanov cigánskeho 
póvodu do pracovného poměru, 2. rieše- 
niu ich bytovej otázky a 3. všestrannému 
zvýšeniu kultúmej úrovně, včítane zdra- 
votnej a sociálnej starostlivosti. Svoj dlho- 
ročný úprimný vzťah k dějinám pedago
giky prejavil doc. Predmerský vydáním 
vysokoškolských skript „Kapitoly z dejín 
špeciálnej pedagogiky“ (1968). Je spoluau- 
torom prác „Školy i škoFnyje učreždenija 
dFa vospitanija anomaFnych detej 
v ČSSR“ (1966) a „Defektologického slov- 
níka“ (1978).

Okrem týchto prác doc. dr. V. Pred
merský napísal ešte množstvo článkov. Je
ho publikačnú činnosť móžeme roztriediť 
takto; špeciálna pedagogika (najma psy- 
chopédia), dějiny špeciálnej pedagogiky, 
špeciálnodidaktické problémy, selekcia 
duševne chybnej mládeže, problémy vý
chovy cigánskych detí, otázky organizácie 
a riadenia v systéme špeciálneho školstva.

Pri týchto aktivitách Predmerského ne- 
móžeme nespomenúť i to, že bol členom 
redakčných rád časopisov Abnormálna 
mládež. Nápravná pedagogika, Špeciálna 
škola. Otázky defektológie a zodpověd
ným redaktorem slepeckých časopisov 
pre žiakov Naše ráno a Za svetlom.

Popri uvedenom doc. Predmerský za
stával, resp. zastáva významné funkcie 
v našom vedeckom a pedagogickom živo
te. Bol členom Vedeckej rady Filozofickej 
fakulty UK a Výskumného ústavu detskej 
psychológie v Bratislavě, je predsedom 
Spoločnosti pre špeciálnu a liečebnú vý
chovu na Slovensku, predsedom sekcie 
špeciálnej pedagogiky pri Slovenskej pe-
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dagogickej spoločnosti SAV, podpredse- 
dom tejto sekcie pri Čs. pedagogickej 
spoločnosti ČSAV a členom Předsednic
tva Hlavnej redakcie OPES a vedúcim 
komisie pre špeciálnu a liečebnú pedago
giku.

Za svoju záslužnú pedagogickú a ve
deckú 'prácu dostal doc. dr. Vladimír 
Predmerský, CSc., viacej vyznamenaní. 
Z nich spomenieme aspoň vyznamenania 
Zaslúžilý učiteF (1957), Za zásluhy o vý
stavbu 0973), Striebomú medailu UK 
(1971) a prémiu K. D.. Ušinského od Aka- 
démie pedagogických vied ZSSR (1967).

Práca, ktorú vykonal počas svojho pe
dagogického pósobenia doc. dr. V. Pred
merský, je rozsiahla, záslužná, priekopníc- 
ka. Vyše polstoročná činorodá práca pri- 
niesla svoje plody. Celý svoj život obetavo 
pracoval v prospěch pracujúceho Tudu, 
pre dobro jeho detí, najma pre deti, ktoré 
najviac potrebujú lásku a starostlivosť — 
chybné deti. Vefkú pozornosť věnoval aj 
výchove špeciálnych pedagógov a organi- 
zovaniu defektologických podujatí. Má

veFké zásluhy na rozvoji česko-sloven- 
ských a československo-sovietskych špe- 
ciálnopedagogických stykov. Pracovný 
elán, nadšenie pre budovanie socialistic
ké j školy a pedagogiky nestratil náš jubi- 
lant ani v súčasnosti. Stačí hádám spome- 
núť jeho veFkú vitalitu pri práci na Odbo- 
rovej pedagogickej encyklopédii Sloven
ska (OPES), kde je predsedom komisie 
pre špeciálnu a liečebnú pedagogiku. Svo- 
jím verkým pracovným zaujatím móže 
byť vzorom pre mladšie vedecké pracov
níky v pedagogike.

Pri příležitosti osemdesiatin významné
ho československého marxistického peda
góga, priekopníka v špeciálnej pedagogi
ke — doc. dr. Vladimíra Predmerského, 
CSc., mu úprimne ďakujeme za záslužnú 
prácu, ktorú vykonal počas svojho života 
pre rozvoj špeciálneho školstva a pedago
giky, najma však po oslobodení našej vlas
ti. Do ďalších rokov mu želáme dobré 
zdravie a nové úspěchy najma vo vedec
kovýskumnej práci.

Jozef Mátej

Č I N N O S T  V Ě D E C K É H O  K O L E G I A  P E D A G O G I K Y  A PSY-  
C H O L O G I E  Č S A V  V I. P O L O L E T Í  1981

Podle upřesněných zásad systému říze
ní činnosti funkcionářů a orgánů ČSAV^) 
se mají vědecká kolegia nadále řídit stano
vami Akademie s tím, že těžiště jejich čin
nosti bude spočívat ve

a) vypracování prognóz rozvoje pří
slušných vědních oborů v ČSSR na zákla
dě soustavného sledování a vyhodnocová
ní rozvoje světové vědy, možností mezi
národní vědecké spolupráce a vědeckého 
potencionálu ČSSR včetně využití no
vých vědních poznatků ve společenské 
praxi; tyto prognózy mají být podkladem 
pro tvorbu dlouhodobého výhledu rozvo
je příslušných vědních oborů a pro pří
pravu státního plánu základního výzku
mu;

b) sledování a usměrňování obsahu vě
decké výchovy z hlediska současného sta
vu a vývojových trendů světové vědy;

c) sledování a zpracování návrhů na

usměrňování ediční činnosti v přísluš
ných vědních oborech tak, aby vznikala 
díla zásadního významu pro rozvoj pří
slušného oboru a praktického využití po
znatků.

Touto rámcovou směrnicí se kolegium 
řídilo při rozpracování plánu své činnosti 
v r. 1981. Základním dokumentem, který 
určuje ideové zaměření práce kolegia 
a který byl schválen na jeho zasedání 
24.června 1981, je elaborát XVI .  s j e z d  
KSČ a ú k o l y  p e d a g o g i c k ý c h  
a p s y c h o l o g i c k ý c h  věd (O. Baláž, 
M. Kodým).

V úvodu elaborát podtrhuje obecně 
platnou tezi, že základnímu výzkumu pří
sluší nezastupitelná funkce hledat progre
sivní cesty poznání nových oblastí objek
tivní reality, zejména těch, které mají per
spektivní význam. Tato teze má svou spe
cifickou platnost rovněž v oblasti pedago
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giky a psychologie a při řízení rozvoje čs. 
výchovně vzdělávací soustavy po 
XVI. sjezdu KSČ. Dále elaborát zdůraz
ňuje sepětí úkolů pedagogických věd 
s orientací společenskovědní základny na 
výzkum procesů formování osobnosti 
a socialistického vědomí pracujících 
v současné etapě vývoje naší společnosti. 
Je vytyčeno sedm hlavních problémových 
okruhů pedagogického výzkumu, a to

1) oblast přestavby obsahu všeobecné
ho, odborného a polytechnického vzdělá
vání se zřetelem k jeho přiblížení potře
bám společenské praxe při současném 
odstraňování přetěžování žáků. Aktuální 
je v této souvislosti i vytváření většího 
prostoru pro řešení problémů výchovy 
mladé generace dělnické třídy;

2) oblast zkvalitňování výchovně vzdělá
vacího procesu při zdůrazňování jednoty 
výchovy a vzdělávání, odhalování a využívá
ní rezerv v osobnostním rozvoji dětí a mlá
deže a modernizace učebních pomůcek;

3) oblast komplexního přístupu ke ko
munistické výchově;

4) oblast spojení školy se společenskou 
praxí;

5) oblast výzkumu učitele i dalších vý
chovných a školských pracovníků;

6) oblast analýzy zkušeností a výsledků 
práce zahraniční školy a pedagogiky, 
včetně dějin pedagogiky a kritiky bur
žoazních pedagogických směrů a výchov
ně vzdělávacích soustav;

7) oblast teoretických a metodologic
kých otázek dalšího rozvoje pedagogiky 
a jdích hraničních disciplín.

Činnost kolegia byla dále upřesněna 
a n a l ý z o u  z á v ě r ů  XXXI X.  a XL.  
v a l n é h o  s h r o m á ž d ě n í  č l e n ů  
ČS AV.  V té souvislosti bylo konstatová
no, že široký záběr uplatňování vědy 
v praxi socialistické společnosti předpo
kládá zvýšení vzdělanostní úrovně všech 
pracujících; s tím souvisí závažné celo
společenské úkoly stojící před pedagogi
kou a psychologií.

V I. pololetí 1981 projednalo kolegium 
tato závažná ideově teoretická témata:

60 le t  K SČ a j e j í  š k o l s k é  p o l i 

t iky  (J. Mátej). Bylo zde analyzováno, jak 
60 let historie KSC mělo úlohu klíčového 
významu i v rozvoji pokrokové čs. peda
gogiky budováním naší školy a orientací 
práce učitelů. Zevrubněji byl objasňován 
pod tímto zorným úhlem význam jednot
livých sjezdů strany a příslušných stranic
kých dokumentů. V širším dějinném kon
textu byl pak analyzován význam projek
tu dalšího rozvoje čs. výchovně vzdělávací 
soustavy, který představuje ve stávajících 
podmínkách vyvrcholení dlohodobého 
usilování KSČ o sepětí pedagogiky a ško
ly s revolučními přeměnami naší společ
nosti.

A k t u á l n í  p r o b l é m y  p ř í p r a v y  
d ě l n i c k é  m l á d e ž e  na p o v o l á n í  
a na ž i vo t  v r o z v i n u t é  s o c i a l i s 
t i c ké  s p o l e č n o s t i  (V. Rohlíček). 
Problematika dělnické mládeže zaujímá 
v naší pedagogické vědě a výchovně vzdě
lávací praxi přední místo. Je však třeba 
provést hlubší analýzu aktuálních otázek 
účinnosti přípravy mládeže na dělnická 
povolání pod zorným úhlem rozboru 
struktury společenských požadavků a se 
zřetelem k směrnicím vytyčeným doku
mentem o dalším rozvoji čs. výchovně 
vzdělávací soustavy. Jednání kolegia věno
valo rovněž pozornost obecnější proble
matice rozdělování mládeže do různých 
typů škol a strategiím řešení specifických 
rozporů, které s tím souvisí. Bylo zdůraz
něno, že podobně jako se ve \^ o b ě  díky 
vědeckotechnické revoluci prosazují stále 
náročnější intenzifikační faktory, musí se 
tyto faktory rovněž uplatňovat i při opti
malizaci systému přípravy mládeže na 
dělnická povolání. Konečně bylo při jed
nání kolegia poukázáno na konkrétní 
otázky didaktiky, poradenských služeb, 
vztahů mezi růstem vzdělání a možnostmi 
jeho využití ve výrobním procesu atd. Ko
legium rovněž doporučilo, aby i nadále 
byla do programu jeho jednání zařazová
na témata týkající se výchovy dělnické 
mládeže v internátech, didaktil^ předmě
tů odborného výcviku aj.

S p o l u p r á c e  Č S A V  a v y s o k ý c h  
š kol  (V. Císař). Efektivita spolupráce
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mezi ČSAV a vysokými Školami je již tra
dičně významným faktorem rozvoje věd
i obou spolupracujících institucí. Dosud 
spočívala značnou měrou na iniciativě 
jednotlivých pracovníků, popi^padě ústa
vů a kateder, ale postrádala šíře založenou 
koncepčnost. Z podnětu vedení ČSAV 
a ministerstva školství ČSR byly v návaz
nosti na XXXIX. valné shromáždění čle
nů ČSAV vypracovány a v zásadě schvá
leny zásady mající garantovat přechod ke 
kvalitativně vyšší úrovni spolupráce mezi 
ČSAV a vysokými školami, a to v oblasti 
1) vědeckovýzkumné, 2) výchovně vzdělá
vací, 3) ediční, 4) zahraničních styků, 5) 
výměny informací, 6) tvorby celých kom
plexů podmínek vědecké práce. Kole
gium zdůraznilo nutnost využívat možno
stí vyplývajících z uvedených zásad k hle
dání nových variant konkrétní součinno
sti, odpovídajících jak vývoji pracovišť 
ČSAV, tak změnám, kteiými v poslední 
době prošly vysoké školy.

P e d a g o g i c k é  a p s y c h o l o g i c k é  
a s p e k t y  pé č e  o t ě l e s n ě  p o s t i ž e 
né  d í t ě  (F. Kábele). Tento rok vyhlásilo 
UNESCO za Mezinárodní rok invalidů. 
To je v plném souladu se skutečností, že 
péče o tělesně a duševně postižené se stá
vá jedním z ukazatelů kulturní vyspělosti 
společnosti. Mezi postižené lze počítat 
7—12 % z populace dětí a mládeže, v roz
vojových zemích dokonce až 20 %. Každé
ho desátého člověka na světě je v průběhu 
jeho života alespoň dočasně možno zařa
dit do kategorie tělesně či duševně posti
žených. Úspěchy, kterých bylo v péči
o postižené dosaženo v ČSSR, stavějí náš 
stát na jedno z prvních míst ve světě. Je

však nezbytné analyzovat pedagogické 
a psychologické zřetele optimálního za
čleňování postižených do společenských 
procesů, jejich optimální socializaci. Rov
něž je třeba analyzovat úkoly související 
se zdokonalováním péče preventivní, eu- 
genické atd. Kolegium zdůrazňuje také 
obecně metodologickou stránku proble
matiky péče o postižené (komplexnost 
přístupu, celostní zřetele atd.). Pozornost 
je třeba soustředit i na zdokonalování pří
pravy učitelů základních škol, pokud jde
o řešení vybraných otázek péče o tělesně 
postižené děti.

Kromě uvedených závažných tematic
kých okruhů projednalo kolegium i řadu 
dalších otázek, jako je kupř. hodnocení 
a vytyčení perspektiv další práce časopisů 
„Pedagogika“ a „Čs. psychologie“; zhod
nocení V. sjezdu čs. psychologů — jeho 
významu pro další rozvoj psychologické 
teorie a metodologie a pro uplatnění psy
chologie ve společenské praxi; zhodnoce
ní mezinárodního sympozia a jednání ra
dy expertů ke kritické analýze buržoazní 
pedagogiky, včetně závěrů sympozia pro 
úkoly státního plánu výzkumu; koncepce 
mezinárodní spolupráce v souvislosti 
s úkoly státního plánu výzkumu resortní
ho v 7. 5LP aj.

Zdenik Helus

POZNÁMKY

') Viz: Kadlec, J.: Zásady daUí činnosti 
funkcionářů a orgánů Akademie v souvislosti 
se zrninami v systému řízení Zprávy ČSAV, 
1981, č. 4., 13.

V I I .  Č E S K O S L O V E N S K O - S O V Ě T S K Ý  S E M I N Á Ř  P E D A G O G Ů  
A P E D A G O G I C K Ý C H  P S Y C H O L O G Ů

Ve dnech 16. a 17 června 1981 se v Pra
ze konal V I I .  č e s k o s l o v e n s k o - s o -  
v ě t s k ý  s e m i n á ř  na téma „ P r o b l é m  
v ý v o j e  v p e d a g o g i c e  a p e d a g o 
g i c k é  p s y c h o l o g i i “ . Seminář pokra
čoval v tradici založené smlouvou o spo
lupráci mezi Akademií pedagogických

věd SSSR a československými pedagogic
kými a psychologickými ústavy z roku 
1971.

Sovětští účastníci zastupovali Vědecko
výzkumný ústav obecné a pedagogické 
psychologie Akademie pedagogických 
věd SSSR v Moskvě. Československou vě
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du reprezentovali především pracovníci 
hlavní pořádající instituce — P e d a g o 
g i c k é h o  ú s t a v u  J. A. K o m e n 
s ké h o  Č S AV  — a dále zástupci dal
ších spolupracujících ústavů, konkrétně 
Psychologického ústavu ČSAV, Ústavu 
experimentální pedagogiky SÁV, Vý
zkumného ústavu pedagogického v Praze, 
Výzkumného ústavu pedagogického 
v Bratislavě a Výzkumného ústavu odbor
ného školství v Praze. Závažná byla účast 
zástupců ministerstva školství ČSR, vyso
kých škol (zejména pedagogické fakulty 
UK v Praze), zástupců výchovně vzdělá
vací praxe aj.

Těžiště semináře bylo ve dvoudenním 
plenárním zasedání, které se konalo v za
sedací síni Ústavu teorie informace a au
tomatizace ČSAV. Jednání zahájili ředitel 
odboru vědy ministerstva školství ČSR 
prof. dr. Z. Souček, CSc., dr. J. Semrád, 
CSc., zástupce ředitele Pedagogického 
ústavu J. A. Komenského ČSAV, a prof. 
F. T. Michajlov, DrSc., vedoucí sovětské 
delegace.

Celkem bylo předneseno čtrnáct refe
rátů, které se zaměřily na tři tematické 
okruhy:

1. Pojetí vývoje v pedagogice a pedago
gické psychologii — jeho důsledky pro 
organizaci a řízení výchovně vzdělávacího 
procesu.

2. Diagnostika a řízení vývoje žáka.
3. Speciální problémy vývoje žáka se 

zřetelem k cílům, obsahu, metodám 
a prostředkům působení.

V úvodních referátech, které přednesli 
Z. Helus a F. T. Michajlov, byl akcento
ván význam kategorie výchovně vzděláva
cího cíle pro řešení problematiky vývoje 
v jejím pedagogickém kontextu.

Z. Helus ve svém příspěvku „Dialektic
ká jednota vnějších a vnitřních podmínek 
rozvoje osobnosti ve výchovně vzděláva
cím procesu“ se soustředil na analýzu 
společensko-historické a kulturní zpro- 
středkovanosti obsahu i-dynamiky proce
su vývoje. Precizoval zejména kategorii 
r o z v o j e  o s o b n o s t i ,  který má psy
chickou a současně (v dialektické jednotě

s tím) i společensko-historickou povahu 
a je podstatně určován takovým výchovně 
vzdělávacím působením, které probouzí 
dítě k činnosti aktualizující jeho potence.

Pro samotný rozvoj osobnosti je pak 
charakteristická jeho zprostředkovanost 
několikerými činiteli. Jde především
o zprostředkovanost rozvoje kulturními 
obsahy, čímž je vyjádřena skutečnost, že 
jedince v jeho individuální historii netvoří 
jenom jeho osobní zkušenost, ale přebírá 
také zkušenost společensky-historickou. 
Rozvoj osobnosti je také zprostředkován 
kulturními nástroji, které umožňují, aby 
kultura byla jedinci efektivně komuniko
vána a aby ji mohl také zpětně, obohace
nou o jeho vlastní individuální angažova
nost, komunikativně objektivizovat. Tako
vým nástrojem je jazyk jakožto kulturní 
znakový systém a řeč jakožto aktualizace 
jazyka v reálných procesech mezilidské 
komunikace. Rozvoj osobnosti je dále 
zprostředkováván aktivitou subjektu, kte
rá má sobě vlastní ontogenetický vývoj. 
Vyčlenění a podchycení tzv. vůdčích typů 
činnosti, charakteristických pro určitou 
věkovou kategorii, má velký význam pro 
rozvoj psychiky vůbec. Zprostředkující 
funkci v rozvoji osobnosti mají také mezi
lidské vztahy, do kterých je jedinec bě
hem svého života zapojen.

V závěru svého pftíspěvku podrhl autor 
skutečnost, že rozvoj osobnosti dítěte ne
ní možno interpretovat jako svého druhu 
„konzumaci“ rozvojetvomých příležitostí, 
ale že je také východiskem pro jeho tvor
bu. Rozvoj není tedy jenom záležitostí re- 
produktivní, ale je také produktivním 
procesem tvorby podmínek dalšího roz
voje. Na základě těchto tezí nastínil 
Z. Helus některé závěry pro celkovou 
strategii a řízení výchovně vzdělávacího 
procesu, zejména pro tvorbu učiva, řízení 
interakcí mezi učitelem a žákem, řízení 
činností žáků.

Referát F. T. Michajlova byl nazván 
„Faktory rozvoje tvořivých produktivních 
schopností žáků“. Autor vyšel z Leninova 
výkladu dvou protikladných koncepcí 
rozvoje osobnosti. Na jedné straně je to
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pojetí, v kterém jsou zdůrazněny vnější 
okolnosti, jejichž prostřednictvím se roz
voj osobnosti realizuje. Takovýto přístup 
vede k nepostižení podstaty rozvoje osob
nosti. Podstata rozvoje tkví ve vnitřních 
rozporech samotného subjektu, v tom, že 
rozvíjející se subjekt tvořivě chápe a zvlá
dá rozporuplnou determinaci svého živo
ta a tvořivým způsobem realizuje svůj 
vlastní rozvoj. F. T. Michajlov zdůraznil, 
že pro interpretaci rozvoje ve výchovně 
vzdělávacím procesu má zvláštní význam 
kategorie cíle.

Shodně se Z. Helusem akcentoval také 
mezilidsky vztahovou podmíněnost roz
voje. V mezilidských vztazích se jedinci 
otvírá prostor možností, úkolů, cílů, per
spektiv, a to tak, že on sám nachází smysl 
svého života v sociálním uplatnění. V zá
věru svého příspěvku F. T. Michajlov 
podtrhl celostní charakter rozvoje osob
nosti. Rozvoj podle něho nelze chápat ja
ko řadu ontogenetických změn psychic
kých vlastností a není ho možné také po
chopit pouze na základě rozvoje určitých 
druhů činností, které stojí za těmito změ
nami. Rozvoj realizuje celistvý subjekt, 
který také svět kolem sebe chápe v jeho 
celistvosti.

Po úvodních referátech koncepčního 
charakteru následovalo někoUk příspěv
ků, v nichž se autoři zabývali něktei^mi 
specifičtějšími otázkami souvisejícími 
s problematikou vývoje v pedagogice 
a v pedagogické psychologii.

J. Kotásková a M. Kodým ve svém refe
rátu informovali o nových trendech 
v koncepci a výzkumu psychického vývo
je a o vyplývajících z toho metodologic
kých důsledcích. Zdůraznili, že v posled
ních letech došlo ke změně pojetí ontoge- 
neze v tom smyslu, že vztah organismu 
a prostředí je chápán více dialekticky jako 
reciproký vztah. Sovětští autoři v posled
ní době i někteří západní teoretikové vý
voje zdůrazňují aktivitu subjektu od nej
ranějšího dětství. Důsledkem ve výzkumu 
ontogeneze je přesun od schopností, 
vlastností, kognitivních výkonů k strategii 
zvládání situací a k subjektivní struktuře

jejich interpretace. Důležitou se stává 
otázka podílů determinant vývoje a vý
znam jejich koincidence pro predikaci vý
voje. Systémové pojetí překonává nedia- 
lektické izolování jednotlivých funkcí 
v osobnosti. I pro longitudinální výzkum 
je důležitým tématem učení jako základní 
mechanismus střetu subjektu s objektiv
ním světem, otázka optimální stimulace 
učení s ohledem na měnící se význam sti
mulů v kontextu vývoje. Metodologicky 
je perspektivní týmovost a interdiscipli- 
námost výzkumů, jejich ekologizace 
a hloubková sondáž zaměřena na indivi
duum. Repertoár metod se rozšiřuje
o měření sebepojetí, morální usuzování 
a další.

Jádrem příspěvku J. Hlavsy byla teze, 
že rozvoj osobnosti lze chápat jako úkol 
pedagogického působení, protože převáž
ná část rozvojových stimulů se realizuje 
ve výchovně vzdělávacích programech. 
Autor vychází z předpokladu, že rozvoj 
osobnosti je proces, který je možno na
zvat, řídit, stimulovat ve směru zvyšování 
aktivity a samostatnosti rozvíjející se 
osobnosti.

Do prvního tematického bloku patřily 
také příspěvky sovětských účastníků se
mináře D. I. Feldštejna a A. G. Ruzské.

D. I. Feldštejn věnoval ve svém vystou
pení pozornost zvláštnostem rozvoje čin
nosti dítěte v ontogenezi. Vyložil několik 
základních tezí uplatňovaných sovětský
mi autory při výkladu činnosti z hlediska 
vývojové psychologie a jejich důsledků 
pro výchovně vzdělávací práci. Ontogene
tický vývoj je chápán jako rozvoj aktivity 
subjektu od nejjednodušších po nejsloži
tější formy. Úroveň rozvoje činnosti je 
ukazatelem rozvoje psychil^ vůbec. Čin
nost má podle sovětských autorů dvě 
stránky — předmětně praktickou a mezi
lidsky vztahovou. Tomuto pojetí odpoví
dají dva druhy rozvíjející se v činnosti. 
Jsou to jednak vztahy subjekt-objektové, 
kdy cílem aktivity subjektu je osvojení si 
světa předmětů, jednak vztahy subjekt- 
subjektové, jejichž cílem je rozvoj vztahů.
V ontogenezi dochází střídavě k výrazněj
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ší aktualizací jedné stránky činnosti na 
úkor druhé podle vůdčího typu činnosti 
té vývojové fáze, v které se dítě právé na
chází. V současné dobé se v SSSR věnuje 
zvýšená pozornost mezilidsky vztahové 
komponentě činnosti, především její dy
namice. Předpokládá se, že důkladným 
prozkoumáním sociální aktivity dítěte se 
ukážou specifické možnosti ovlivnění mo
tivační sféry osobnosti.

A. G. Ruzskaja se ve svém referátu za
bývala rolí afekdvních komponent inter
akce dospělý—dítě v psychickém rozvoji 
dítěte. Autorka podtrhla význam dospělé
ho jakožto reprezentanta sociální kultury 
a nositele sociální zkušenosti ve vývoji dí
těte. Afektivní komponenty vztahu dospě
lého a dítěte mají nezastupitelnou funkci 
zvláště v raných vývojových fázích, proto
že jsou pro dítě prvními a do určitého vý
vojového stupně jedinými zdroji informa
ce o okolním světě.

Do tematického okruhu „Diagnostika 
a řízení vývoje žáka“ patřily příspěvky 
V. Kuliče, V. Hrabala st. a V. I. Slobodči- 
kova.

V. Kulič se ve svém referátu zabýval vý
znamem učebních činností pro rozvoj žá
ka a jejich diagnostikou a Hzením z hle
diska teorie kognitivní socializace. Kogni
tivní socializace je neoddělitelnou strán
kou vývoje osobnosti člověka. Její podsta
tou je skutečnost, že jedinec při uchopo
vání a poznávání objektivní reality pro
střednictvím svých učebních, pracovních 
a jiných činností je postupně vybavován 
příslušnými kognitivními potencionalita- 
mi, které se neustále rozvíjejí a zdokona
lují. Jak ukazují sovětské práce, pozornost 
věnovaná učebním činnostem se přesou
vá ke studiu konkrétních mechanismů 
práce s informacemi i jim nadřazených 
metakognitivních strategií.') Na příída- 
dech autor ukazuje, že poznávací činnost 
je podmíněna schopností jedince efektiv
ně využívat znalostí o sobě, úkolové situa
ce i znalostí monitomích strategií*) řídí
cích poznávání. Není zapomenuto ani na 
emoční, motivační a osobnostní vlivy. Vy
užití mechanismu kognitivní socializace je

možné cestou řízeného nebo průvodního 
učení. Metakognitivní strategie si lze 
osvojit i nápodobou. Připravuje se experi
ment zaměřený na monitomí strategii 
vnitřního kódování informací.

V. Hrabal st. ve svém vystoupení pou
kázal na některé podmínky, za nichž se 
mohou výchovné poradenství a poraden
ská psychologie stát funkční součástí sou
stavy výchovně vzdělávacích institucí. Ar
gumentace se soustředila především na 
konstituování specializované výchovně 
poradenské psychologie s intenzívní 
orientací po teoretické stránce na pedago
gickou a sociální psychologii a v praxi na 
bezprostřední kontakt se školním pro
středím dítěte. Zdůraznil, že pro to, aby 
poradenská psychologie plnila svoje 
funkce, je nutný vztah partnerské spolu
práce mezi psychologem a učiteli, zvláště 
mezi psychologem a výchovným porad
cem na škole. Jenom v této situaci je mož
né úspěšně realizovat náročné nápravné 
a optimalizační postupy navržené pora
denským psychologem na základě dia
gnózy problémového dítěte.

Posledním referujícím této skupiny byl 
V. I. Slobodčikov. Jeho referát se zaměÚ 
na řešení obecně metodologických pro
blémů pedagogické a pedagogicko-psy- 
chologické služby škole, zejména služby 
poradenské. Poukázal na omezenost tra
dičních diagnostických procedur a nastí
nil koncepci diagnostického modelu od- 
jovídajícflio rozvojetvomé funkci socia- 
istické školy.

Třetí tematický okruh obsahoval refe
ráty zabývající se speciálními problémy 
vývoje žáka se zřetelem k cílům, obsahu, 
metodám a prostředkům výchovně vzdě
lávacího působení. Autoři zde věnovali 
jozomost problematice rozvoje v souvis- 
osti s aktuálními úkoly jednotlivých typů 

škol, v souvislosti s přípravou dělnické 
mládeže a také v souvislosti s pojetím prá
ce a přípravy učitele.

I. švanda a L. Macák se zabývali speci
fickými otázkami rozvoje žáka v podmín
kách středních odborných škol. Jejich 
sdělení se opíralo o aplikaci kategorie
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rozporu ve výchovné vzdělávacím proce
su a z toho vyplývajících důsledků. Roz
sáhlým výzkumem žáků středních odbor
ných škol autoři zjistili, že v podmínkách 
těchto Skol existuje určité procento žáků, 
u nichž vývoj neprobíhá uspokojivé z hle
diska cílů přípravy pro dělnická povolání. 
Optimálním směrem se vyvíjí 60 % žáků, 
asi 30 % žáků projevuje problematické 
vztahy k teoretické přípravě svého bu
doucího povolání. Kolem 10 % žáků má 
negativní vztahy k většině prvků přípravy 
k odborné specializaci. I když se většina 
žáků sďedních odborných škol vyvíjí při
měřené cílům, které si tento typ škol kla
de, vyžaduje poměrně vysoké procento 
žáků jednostranně orientovaných buď na 
praktickou, nebo na teoretickou přípravu 
řešení tohoto rozporu hledáním dalSích 
možností a prostředků úprav systému 
přípravy pro dělnická povolání.

L. Klindová se soustředila ve svém refe
rátu na některé problémy týkající se účin
nosti nové koncepce vzdělání, jimiž se za
bývají pracovníci pedagogické psycholo
gie VUP v Bratislavě. Snahou nové kon
cepce bylo optimálně uvést do souladu 
vývoj dítěte a výchovně vzdělávací proces 
tak, aby se co nejvíce realizovaly potenciá
ly, schopnosti a vlastnosti jeho osobnosti 
s důrazem na rozvoj intelektových schop
ností. Vyžaduje to takovou organizaci vý
chovné vzdělávacího procesu, v které by 
se uplatňovala aktivita, tvořivé myšlení, 
samostatnost, schopnost řešit problémy. 
Na ověřování účinnosti nové koncepce 
by měl být zaměřen systematický pedago- 
gicko-psychologický výzkum, který by 
ověřoval, jak se nové koncepci vzdělání 
daří realizovat její výše popsaný zámér.

Významu zájmové činnosti pro vSe- 
stranný rozvoj osobnosti žáka věnovala 
svůj příspěvek £. Kratochvílová. Zájmy, 
které aktivizují psychické procesy, čin
nost jedince určitým směrem, jsou důleži
té zvláště pro profesionální orientaci a vý
chovu k volbě povolání. Optimální se jeví 
snaha o sladění výchovné vzdělávací prá
ce školy a mimoškolní zájmové činnosti 
a vliv obou na výchovu k volbě povolání

v souladu s možnostmi jedince a požadav
ky společnosti.

H. Chobotová ve svém referátu zevrub
ně informovala o výsledcích výzkumu 
morální orientace žáků gymnázia. Autor
ka zjistila, že na vznik a utváření charakte
rových vlastností mají značný vliv kon
krétní vzory z nejbližšího sociálního oko
lí. To klade vysoké požadavky na osob
nost rodičů a učitelů.

Seminář organicky vyústil ve zdůrazně
ní úlohy učitele pro rozvoj osobnosti žá
ka. Jak ukázala řada referujících, význam 
interpersonálních momentů ve výchovně 
vzdělávacím procesu je velmi výrazný.
V podmínkách školy pak jde především
o vztah učitele a žáka na všech jeho úrov
ních. K tomuto problému se vyjádřil 
A. Tuček z pedagogické fakulty KU 
v Praze. Při řešení dilematu, zda je ve vý
chovné vzdělávacím procesu významnější 
genetický základ žáka nebo pedagogické 
mistrovství učitele, se autor opírá o analý
zu podmínek socialistické výchovy. Za cíl 
výchovy považuje rozvoj plnohodnotné 
osobnosti žáka. Tím se zvyšují nejen ná
roky na diagnostickou schopnost učitele, 
ale také na schopnost podněcovat žáky 
k aktivitě a řídit ji. Snahy odstranit slabá 
místa ve vědomostech prospěchově ne
úspěšných žáků nevedou vždy k úspěchu. 
Autor doporučuje naopak soustředit se 
na rozvoj předností těchto žáků při jejich 
všestranné přípravě.

Závěrem je třeba konstatovat, že semi
nář měl vysokou odbornou úroveň, pro
běhl ve velmi plodné a přitom přátelské 
atmosféře. Podařilo se realizovat setkání 
špičkových odborníků, které poskytlo 
prostor pro podnětnou výměnu názorů 
a vyústilo v precizování ideových, teore- 
ticko-metodologických pozic i kategorií, 
které mají zásadní význam pro řešení řa
dy úkolů státního a resortního plánu vý
zkumu v sedmé pětiletce i pro další zdo
konalování naší výchovné vzdělávací pra
xe. Ukázalo se, že problematice vývoje je 
třeba věnovat trvalou pozornost. Zejména 
bylo podtrženo, že otteku vývoje a rozvo
je je nutné zkoumat v úzkém sepětí s ka-
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tegoriemi osobnosti, subjektu a výchovně zace rozvoje osobnosti představuje hlavní 
vzdělávacích cílů. Seminář prokázal, že cíl veškeré práce socialistické školy, 
kategorie vývoje (rozvoje) patří mezi klí
čové pojmy marxisticko-leninské pedago- Helena Auředníková 
giky a pedagogické psychologie a že reali- Anna Pohlová

POZNÁMKY
') Jde o znalost takových postupů, jež jsou s to ovlivnit uložení a vybavení informace 

v paměti a jsou výhodné pro řešení různých specifických situací a úkolů.
*) Monitorováním se rozumí navozování k cíli směřujících, často i alternativních 

učebních postupů spolu s kontrolou jejich průběhu i s kontrolou výsledků.

h l  i í .  ideologické práce, v politické výchově máme také 
na školách, v učilištích, na vysokých školách, v rodině, na sídlištích, ve sdělova
cích prostředcích a v oblasti kultury. Čeká nás naléhavý úkol dále rozvíjet 
a uplatňovat p^rmcipy socialistického realismu, důsledněji prohlubovat ideově 
politický obsah činnosti kulturních uměleckých zařízení, dbát, aby socialistická 
angažovanost byla v jednotě s růstem umělecké úrovně. Vytvářet větší kultur- 
ní 1 umělecké kontakty, větší prostor pro neoficiální setkání pracujících 
s umělci a kulturními pracovníky, upevňovat přátelské svazky mezi závody, 
školami, pracovními kolektivy i jednotlivci a uměleckou frontou.

V Ideologické práci nemůžeme připustit období klidu nebo stagnace. Chce- 
me-h, aby přmášela konkrétní pozitivní výsledky a očividně změny ve vědomí 
a jednáni lidi, musi být neustále živá, obsahově bohatá, na úrovni so-idobých 
teoretických p o ^  požadavků a po stránce forem přitažlivá a p. sobivá.

Při jejim dalším rozvoji budeme čerpat z usnesení ústředního výboru Ko- 
munistické strany Sovětského svazu o zkvalitnění ideologické a politickový
chovné práce a vycházet ze závěrů 15. zasedání ÚV KSČ.

z celopražského stranického aktivu k ideologické a politickovýchovné práci,
září 1981
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