
KRITIKA A BIBLIOGRAFIE
ZE „SOVÉTSKÉ PEDAGOGIKY".

11, Číslo „Sovětské pedagogiky'^ pfináší jako 
úvodní článek úvahu M. A. Koostantinova „Dva 
svéty — dvé výchovné soustavy**. V rubrice 
„Výchovná a vyučovací praxe'* je článek 
N. I. Boldyreva „Jaký je náš poměr k pe
dagogickému odkazu minulosti", jehož překlad 
přinášíme v našem časopise. Vedle toho je 
zde článek T. N. Selichovové na námět „Kom- 
somolské schůze na škole a jejich úkol ve 
zvyšování vědomostí a kázně žáků" a refe
rát o schůzování starších vedoucích pionýr
ských oddílů v OVVLKSM, který podává A. 
Levšin pod názvem „Ze zkušeností pionýrské 
práce".

V rubrice „Psychologie" čteme článek D. B. 
Elkonina „Některé problémy psychologie vyšší 
nervové činnosti a dětské psychologie".

Rubrika „Diskusní stati" obsahuje článek S. 
M. Sabalova „Výchova jako společenský jev". 
Diskusi o tomto problému budeme věnovat 
v časopise „Pedagogika" zvláštní pozornost.

Článek E. N. Komárová „Úspěchy lidového 
vzdělání ve Vietnamu" je zařazen do rubriky 
„Zahraniční pedagogika**.

V rubrice „Kritika a bibliografie** je recense 
práce „Problémy psychologie učení**, která vy
šla ve Věstníku Akademie pedagogických věd 
RSFSR. Recensent Z. J. Sif celkem záporně po
suzuje tuto práci vědeckého kolektivu. Vedle 
toho je zde také odmítavá kritika sborníku 
„Mimotřídní vlastivědná práce na střední ško
le", kterou píše P. V. Titkov.

Rubrika nazvaná „Vědecko-pedagogická kro
nika" .přináší referáty o vědecké konferenci 
Institutu pro tělesnou výchovu a školní hy
gienu APN RSFSR, o vědeckém zasedání Ukra
jinského vědecko-výzkumného psychologické
ho ústavu a zprávu o poradě učitelstva kuj- 
byševského okresu.

12, číslo „Sovětské pedagogiky  Je zahájeno 
jubilejním článkem k patnáctému výročí Sta
linovy ústavy.

Rubrika „Výchovná a vyučovací praxe" má 
dva články, a to „Nejdůležitějši otázky meto
diky zeměpisu * (P. G. Kočergin) a „Výchovná 
práce třídního učitele" (V. M. Sinjajev).

Obsáhlý článek z psychologie od D. N. Bo- 
gojavlenského přineseme v příštím čísle časo
pisu „Pedagogika * v doslovném překladu.

V rubrice „Dějiny pedagogiky a lidového 
vzdělání'* je článek F. F. Koroleva „Lidové 
vzdělání v Rusku v předvečer únorové revo
luce r. 1917.

Pedagogickému vzdělání je věnována stať 
P. N. Šimbireva „Jak připravuje vysoká peda
gogická škola příští vychovatele".

V „Diskusních statích** je další příspěvek 
k aktuálnímu probléinu sovětské pedagogiky
F. V. Vidanova „O výchově jako o společen

ském jevu" a několik jiných diskusních pří
spěvků.

V. N. Kolbanovskij hodnotí velmi kladně 
Balabanovičovu knihu o životě a díle A. S. 
Makaronka. V této rubrice je také úplná biblio
grafie Makarenkových děl. V kronice je ob
sáhlý referát o sebraných spisech K. D. Ušin
ského, jejichž vydávání bylo právě ukoívčeno.

Podáme zde stručný obsah těch článků, které 
mají pro naši pedagogiku největší význam.

Dva světy, dvé výchovné soustavy. To je ná
zev článku, v němž N, S. Konstantinov srov
nává dva tábory, na něž se rozpadl svět po 
Velké říjnové revoluci, tábor socialismu a tá
bor kapitahsmu, a ukazuje výstižně na rozdíly 
těchto dvou světů v oblasti výchovy a vzdě
lání. Strana bolševiků a sovětská vláda věno
vala již od prvnich dnů Velkého října nesmír
nou pozornost výchově sovětských lidí y duchu 
socialismu a vytvořila školu, jaké ještě dosud 
na světě nebylo. Změnila ji ve zbraň, jíž se 
připravuje komunistický přerod společnosti. So
větským zřízením a sovětskou školou vychová
vají se noví lidé, horliví sovětští vlastenci, 
lidé, kteří obětavě budovali v míru a kteří 
v době Velké vlastenecké války se stali pra
vými hrdiny, rozdrtili útočníky a zachránili 
kulturu a civilisaci Evropy a Asie.

Za čtyřiatřicet let, která uplynula od Velké 
říjnové revoluce vytvořily národy sovětské 
země novou bohatou kulturu, národní svou 
formou a socialistickou obsahem. Všichni ob
čané Sovětského svazu sl opvojili vzdělání, 
byla uskutečněna povinná školní docházka a co 
nevidět bude realisováno středoškolské po
vinné vzdělání všech občanů. Ve školách SSSR 
je vychováván nový člověk, budovatel komu
nismu. Socialistická škola utváří materialistický 
světový názor dětí, dává jim vědeckou prů
pravu pro život a vychovává z nich horoucí 
vlastence milující oddaně svou vlast. Vycho
vává pravé humanisty a upřímné obránce míru 
na celém světě.

Autor ukazuje ve statistických údajích na 
neobyčejný rozmach sovětského školství a upo
zorňuje na péči, kterou věnuje strana a vláda 
zlepšení výchovné a vyučovací práce školy.

Zkušenosti Sovětského svazu jsou pro země 
lidové demokracie znamenitým zdrojem, z ně
hož čerpají při budování socialismu a vytvá
ření socialistické kultury. I zde udává autor 
čísla, jimiž dokládá pozoruhodný vývoj škol
ství v zemích lidové demokracie. Tyto země 
věnují také velkou pozornost obsahu vzdělání, 
revidují učební plány, osnovy a dávají dětem 
do rukou nové učebnice.

Jak je naproti tomu „postaráno** o kulturu 
a vzdělání v imperialistickém táboře, o tom.
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svědčí objektivní data, která uvádí autor o ne
slýchaných poměrech v USA, kde 35% žáků 
nechodí vůbec do školy a kde rasová diskri
minace dosud vede *k barbarským zjevům. Ve 
zmarshallisovaných zemích západní demokra
cie jsou vedeni žáci k poklonkování před „ame
rickým způsobem života*' a otravováni jedem 
fašismu.

Článek je zakončen hodnocením úlohy Sovět
ského svazu, který jako velká a mocná země, 
budující pod vedením velkého Stalina komunis
mus, je pevným majákem míru na celém světě.

Komsomolské schůze na ikole a Jejich úloha 
ve zvyšování kvality vědomostí a kázně žáků.
Na konkrétních příkladech, vzatých ze zku
šenosti, ukazujě T. N, Simichovová, jaké pod
mínky je třeba splnit, aby komsomolské schůze 
byly skutečnou školou komunistické výchovy 
mládeže a napomáhaly učitelům při výchově a 
vyučování. Tyto podmínky shrnuje autorka 
takto:

Thema, které se má stát předmětem komso
molské schůze, musí být správně zvoleno. Před
náška a diskuse se má věnovat především 
tomu, na čem závisí úspěch práce v organisaci, 
t. j. jak přispívat k výchově komunistického 
světového názoru a ušlechtilých mravních ná
zorů komsomolců a jak přispívat k rozšíření 
obzoru žáků. Autorka uvádí jako příklad the
matiku komsomolských schůzí v Moskvě, Le
ningradě, v Murmansku: „fteč V. I. Lenina na
III. sjezdu RKSM", „Co to zneunená být so
větským vlastencem?*', „Mravní profil sovět
ského mladého člověka", „Jaký má být kom
somolec?**, „Co Je to komunistická morálka a 
čím se zásadně liší od morálky buržoasní?**, 
„Co Je to bolševický charakter?**, „2ivot a 
práce I. P. Pavlova**, „Priorita ruských vědců 
v oboru elektřiny", „Obraz mladého člověka 
v sovětské literatuře**, „Můj nejmilejší hrdina", 
„Kniha, můj přítel**, „Člověk bez ideálu Jako 
sokol bez křídel**, „Měj rád přírodu a studu] 
ji", „Znáš svůj domov?**, Neztrácej ani mi
nutu!** Přitom Je ovšem třeba přihlížet k učeb
ním osnovám i k věku a zájmu žáků.

Komsomolské schůze mají být konány pra
videlně. Musí být náležitě připraveny. Je třeba 
oznámit však dobu schůze, získat co nejvíce 
účastníků a zajistit účast učitelů. Průběh schůze 
musí být organisovaný a promyšlený. Vycho
váváme zde žáky ke kritice a sebekritice a 
ke správnému poměru k vlastním nedostatkům. 
Rozhodnutí, které schůze učinila, musí být or- 
ganisovaně plněno a toto plnění se musí kon
trolovat. Při organisaci komsomolských schůzí 
je nezbytná účast ředitele školy a učitelů pů
sobících na škole. Zasajiují do základních otá
zek komsomolských schůzi, usměrňují taktně 
jejich činnost, aniž by přitom potlačovali ini
ciativu a aktivnost žáků. Splníme-li uvedené 
podmínky, můžeme očekávat, že komsomolské 
schůze budou mit význam, který Jim přísluší.

Některé otázky lysiologie vySŠÍ nervové čin
nosti a dětská psychologie. V tomto pavlovský 
orientovaném článku snaží se D. V. Elkonin 
aplikovat zásady a objevy pavlovské fysiologie 
na dětskou psychologii. Všechno výchovné pů
sobení na dítě se může dít jen prostřednictvím 
mozku. Lidský mozek však není Jen orgán, Jímž 
se vytvářejí dočasná spojení, nýbrž i orgán on- 
togenese. Období dětství je tím významnější, 
čím organismus stojí výše ve vývojové řadě, 
čím proměnlivější Jsou podmínky Jeho existence 
a čím složitější Je vzájemné působení mezi 
těmito podmínkami a organismem, V tomto 
směru Je tedy dětství u člověka nej význam
nějším obdobím.

Autor se podrobně zabývá problémem rané 
ontogenese vyšší nervové soustavy. Vytváření 
prvních podmíněných reflexů u dítěte Je vá
záno na fuinkční vyspělost analysátorů. Nej
dříve se u dětí objevuje motorický podmíněný 
reflex, který Je vlastně reakcí na komplexní 
podnět, skládající se ze zrakových, sluchových 
a kinestetických složek. Uměle se vytvářejí 
podmíněné reflexy u dětí od konce prvního 
nebo od začátku druhého měsíce. Ve druhém 
měsíci se tvoří podmíněné reflexy Již ze všech 
inalysátorů. U nedonošených dětí se vytvářejí 
podmíněné reflexy také ve druhém měsíci ži
vota. Z toho vyplývá, že funkční zralost moz
kové kůry závisí Jen na jejím skutečném fun
gování.

Objektivním kriteriem práce analysátorů Je 
vypracovávání diferenciačních útlumů. Diferen
ciace Jsou z počátku obtížné a málo trvalé. 
Ještě ve druhém měsíci Jsou většinou málo 
pevné, většinou se vypracovávají postupivě a 
dostavují se Jen u podnětů velmi rozdílných. 
Ve třetím měsíci se vypracovávají diferenciace 
podnětů ze všech receptorů, diferenciace jsou 
pevnější a jemnější.

V první polovině prvního roku lze u dítěte 
vytvořit všechny druhy útlumů, z nich nej- 
tnadněji vyhasínání, pak podmíněné útlumy a 
nejméně snadno útlumy zpožďovací.

Mnoho otázek nervové činnosti dítěte v prv
ním roce není Ještě rozřešeno, Jako na příklad 
otázka rozvoje analytických funkcí nebo vzá
jemný vztah mezi vzruchem a útlumem. Zcela 
zanedbávány Jsou však další roky života dítěte. 
Příčinu toho, že se výzkumy omezily dosud 
hlavně na první rok dětského života. Je třeba 
spatřovat v tom, že byl zkoiunán hlavně po
krmový a obranný reflex a na Jeho základě 
byly vypracovávány podmíněné reflexy. Rozvoj 
zapoj ovací funkce hemisfér záleží však v tom, 
že se mění základ, na němž se spoje vytvářejí. 
Oloha pokrmového reflexu v prvním roce ži
vota dítěte ponenáhlu klesá a nové formy cho
vání dítěte Jsou podmíněny dospělými lidmi, 
kteří nejen organisují život dítěte, ale stávají 
se i předmětem Jeho potřeb. V 5. týdnu se na 
př. objevuje reflex „oživení" jako reakce na 
mluvící tvář. Potřeba styku s lidmi je zákla
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dem mnoha specifických činností ditéte, ze
jména základem řeči. Je úkolem pavlovské 
psychologie určit, jakou úlohu má styk s do
spělou osobou při rozvoji pochodů vyšší ner
vové čiímosti dítěte.

Málo pozornosti se také dosud věnovalo 
orientačnímu reflexu a jeho rozvoji u ditéte. 
Na základě orientačních reflexů seznamuje se 
dítě s činnosti kolem sebe a vytváří si první 
představy o věcech. Tento reflex má z po
čátku pasivní povahu, ale podmíněně reflexní 
cestou se mění v aktivní hledání předJi^étů 
podle jednoho jejich znaku. Orientační před
mět musí být zpevňován zvenčí, zpevňuje-li se 
sám, dosti rychle vyhasíná.

Dalíí kapitola instruktivního Elkoninova 
článku je věnována specifičnosti a věkovým 
zvláštnostem vyšší nervové činnosti détí. Pod
míněné reflexy se u détí vypracovávají dosti 
rychle, jsou stabilní a rychle vyhasínají. Od 
zvířat se liší hlavně tím, že podmíněné re
flexy dětí jsou pevné a že se snadno vytvá
řejí, Ve dmihto roce života se rozvíjí mecha
nismus stopového reflexu. Práce Krasncgor- 
ského a jeho spolupracovníků ukázaly, že vyšší 
nervová činnost dětí se řídí stejnými zákony 
J ^ o  u zvířat ale má některé zvláštnosti, t  j. 
nervové pochody v ní jsou neobyčejně rychlé 
a dyAamické. Tyto zvláštnosti vyplývají ze 
zvláštních existenčních podmínek u člověka. 
První soustava signální u člověka není totožná 
se signáini soustavou u zvířat, neboť i ona, 
podobně jako druhá soustava je pod stálým 
vlivem sociálního prostředí.

Vytvářeni podmíněných reflexů u člověka se 
nemusí dít mnohonásobným opakováním spo
jení podmíněného podnětu s nepodmíněným. 
U détí lze vytvořit podmíněný reflex ihned 
bez opakování, na základě dříve vytvořených 
spojů nebo na základě orientačního reflexu 
po př. napodobením činnosti jiného dítěte, 
které dítě pozoruje. Budeme muset však zjiš
ťovat, jak vznikají tyto nové mechanismy . 
v různém věku dítěte a které z těchto mecha
nismů jsou v daném věku nej produktivnější. 
Bude třeba zjistit, jak nová spojení vyhasínají, 
jak na ně působí útlum, jak na jejich základě 
vznikají diferenciace, jak jsou pevné, jak jsou 
pohyblivé a pod. Konečně bude nutno obje
vovat nové, dosud neznámé způsoby utváření 
podmíněných reflexů u dítěte.

O. Kapustnik a V. Fadějevová zjistili, že 
uhášení podmíněného reflexu u dětí závisí jed
nak na věku děti, jednak na počtu podnětů. 
N. G. Galerštejhová podává takovouto cha
rakteristiku věkových zvláštností dětí:

5 let: podmíněné reflexy se vypracovávají 
rychle, podmíněný útlum dlouho. Útlum je málo 
pevný, je mnoho druhotných reflexů, následný 
útlum má velkou extensitu, dochází k nmoha 
extrasignálním orientačním reflexům a nmoha 
zbytečným pohybům.

8 let: Podmíněné reflexy se vypracovávají

déle. zato podmíněný útlum rychleji, útlum je 
pevnější, není tolik druhotných podmíněných 
reflexů, následný útlum je intensivnější, do
chází k malému počtu extrasignálních orien
tačních reakcí a k nemnohým zbytečným po
hybům.

12 let: Podmíněné reakce se vypracovávají 
stejné rychle jako u pětiletých dětí, útlum se 
vypracovává velmi rychle, je pevnější. Je málo 
druhotných podmíněných reflexů, ale velmi 
intensivní následný útlum. Extrasignálni orien
tační reflexy scházejí, podobně mizí zbytečné 
pohyby.

Výsledky všech prací jsou závislé na po
užité metodice. Je třeba je interpretovat velmi 
opatrně. Nové výzkumy musí být zaměřeny 
k tomu, aby objasnily optimální podmínky za 
nichž daný věk vytváří podmíněné reHexy.

Třetí kapitola .ohoto článku se pokouši o ře
šení velmi obtížného problému, jímž je vzá
jemné spojení první a druhé signální soustavy 
u détí. Ivanov-Smolenskij ukázal, že Je možno 
vytvořit podmíněné spojení mezi podmíněným 
podnětem a motorickou reakcí na základě 
řečového zpevnění. Tato dočasná spojení ne
potřebují nepodmíněný reflex, aby mohla 
vzniknout, fteč v jeho pokusech je podnětem, 
který funkčně nahrazuje zpevnění nepodmí
něným reflexem.

Krasnogorskij dokázal, že každý slovní pod
nět se může stá* podmíněným podnětem klad
ným nebo zápo ným, je-li spojf^n s kladnou 
nebo zápomor < innostf. Zákony o podmíněně 
reflexní činnosti platí také pro druhou signální 
soustavu. Slovo stojí arci nad všemi ostatními 
podněty, jak správně Již Pavlov ukazoval.

Ivanov-Smolenskij se obíral vztdhem mezi 
pryní a druhou signální soustavo d. Jeho spolu
pracovnice Kapustniková ukázala, že podmí
něný reflex vytvořený na zvonek se ihned 
dostaví, užije-li slova „zvonek" místo znějícího 
zvonku. Je-li naopak vypracován podmíněný 
reflex na slovo „zvonek", vytvoří se podmí
něný reflex na zvoneb ihned. Mechanismus 
tohoto jevu vysvětloval Ivanov-Smolenskij „se
lektivní irradiaci", kiterá se šíří po spojích vy
tvořených v dřívější zkušenosti dítěte. Traugott 
a Smolenská vypracovali podmíněný útlum a 
pak podmíněný tlumič zaměnili za slovo a zjis
tili, že slovo získává tlumivý vliv a protože 
vniklo do bezprostřední projekce, irradiuje po 
cestách proklestěných v ontogenese do slovní 
projekce. Povaha a cesty irradiace útlumu 
v symbolické projekci jsou určeny povahou 
těchto pochodů v bezprostřední projekci. Útlum 
v bezprostřední projekci vyvolává útlum v pro
jekci symbolické. Diferenciace vypracovaná 
z bezprostředního podnětu přechází na slovní 
symboly diferencovaného podnětu.

Autor pokládá otázku' vzájemného vztahu 
obou soustav za jeden z nej důležitějších vý
zkumných úkolů.
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Článek Patnácté výroCÍ ttallnské úsUvy dává 
podnět k hrdé bilanci nevídaného rozmachu 
sovětského státu ve všech oborech hospodář
ského a kulturního života. Autor se zabývá 
rozkvětem školství a výchovy v Sovětském 
svazu. Ve Stalinově ústavě byly uskutečněny 
pravé zásady socialismu a zajištěna skutečná 
práva sovětských občanů. Tak právo na vzdě
lání je uplatněno do důsledků a platí pro 
všechny občany bez rozdílu pohlaví, rasy a 
národnosti. Stačí se na příklad zminit o tom, 
že učebnice pro školy SSSR se vydávají ve 
více než 100 i^ycích různých národů Sovět
ského svazu. Školská síf byla netuše aou mě
rou rozhojněna, tisk, divadlo, film, rozhlas jsou 
ve službách národní kultury. Po Velké vlaste
necké válce rozvíjejí se znovu kulturně vzdě
lávací instituce. Tak na příklad r. 1950 při
bylo proti r. 1940 o 15% více klubů a kniho
ven a náklad knih se zvýšil oproti r. 1940
o 84%, počet biografů vzrostl jeden a půl- 
krát. Mnoho desetitisíců mladých dělníků a 
kolchozníků získává nyní středoškolské vzdě
lání v dělnických školách a ve školách pro 
rolnickou mládež. Jsou jim otevřeny všechny 
cesty ke zvýšení všeobecného a odborného 
vzdělání. Byla vybudována hustá síť stacha- 
novských kroužků, večerních technických škol. 
Mnohé závody SSSR se proměnily v opravdové 
university. V sovětské vesnici rostou střední 
školy, technické školy, kursy a m iču^ské 
školy. Tak je v Sovětském svazu zajištěno 
právo na vzdělání a toto právo je zakotveno 
ve Stalinově ústavě. Také sovětská věda roste 
a sílí, upevňuje se spojení mezi vědou a vý
robou, mezi vědci a předními dělníky ze ša
chet, továren, kolchozů, podniků.

Obsah vzdělání v sovétské škole a celý ráz 
její činnosti plně odpovídá smyslu a duchu 
pravého vlastenectví, pravého humanismu, 
upřímné družby národů v duchu internacio
nální jednoty pracujících celého světa v boji 
za mír.

StaUnská ústava je přesvědčivým vzorem 
lidové demokratickým zemím a všemu pokro
kovému lidstvu. Zejména v lidové demokra
tických zemích je školství organisováno demo
kraticky na základě práva lidu na vzděláni

Ostava se neměří podle toho, co je na papíře 
nebo na pergamenu, ale podle výsledků, podle 
skutečného významu, jaký má pro pracující 
lid, pro široké masy. Zatím ro Stalinská ústava 
slouží lidu, víme příliš dobře, že vynášená 
americká konstituce slouží hrstce magnátů Wall 
Streetu. Krásná slova americké konstituce ne
mohou dnes již nikoho zmást. Růst negramot
nosti v USA ai nekultumost v zemi se stala 
faktem, který nemohou popřít ani představitelé 
státu, ani sám Truman. Militarisace a fašisace 
americké mládeže pokračuje velmi rychle. Lež 
a licomémost americké demokracie nejlépe 
ilustruje bezprávné postaveni ženy v USA a 
rasová diskriminace.

Naproti tomu je Stalinova ústava nejkrásnéj- 
ším dokladem toho, že socialismus a demo
kracie jsou nepřemožitelné.

Nejdůležitější úkoly metodiky zeměpisu. Je
to kritický pohled na dosavadní nedostatky 
v metodice zeměpisu i výhled do příští práce, 
který nám tu podává P. G. Kočergin. Historické 
usnesení SNKSSSR i OVVKS(b) z 10. května
1934 o zeměpisném vyučování mělo sice ne
malý vliv na zvýšení ideově politické úrovně 
zeměpisného vyučování, ale přesto zde zůstaly 
některé podstatné nedostatky. Jednou z příčin 
neutěšeného stavu vyučování zeměoisu je to. 
že nebyl metodicky správně propracován obsah 
a struktura tohoto předmětu. Bylo by podle 
soudu autorova nutno dát zeměpisnému vy
učování vědecký a pedagogický základ a vy
pracovat obsah osnov jako ce!ku i osnov pro 
jednotlivé třídy zvlášť. Místo toho fe metodi
kové, jak ukazuje autor na několika metodic
kých příručkách, zabývají především tím, že 
propracovávají metody a způsoby práce země
pisného vyučování. Jak naléhavá je otázka 
obsahu a úkolu zeměpisného vyučování, o tom 
svědčí zvláštní sborník, který vydala sekce pro 
metodiku zeměpisu při Ústavu učebních metod 
Akademie pedagogických nauk RSFSR, kde se 
— třebaže neuspokojivě — tato otázka řeší.
V časopisé „Zeměpis ve škole" se rovněž 
diskutovalo o tom, že se věnuje málo pozornosti 
obsahu školního zeměpisu a vědeckým pedago
gickým zásadám jeho vyučování.

Jedním z největších nedostatků je přetížení 
osnov a učebnic zeměpisu. Je skutečně ne- 
snadn<> vidět za spoustou faktů, jevů a jmen 
hlavní linii, kterou je třeba sledovat. Dosud 
nebyly ani formulovány obecné vědecké ideje, 
které mají být základem školského zeměpisu. 
Mezera mezi obecnými zeměpisnými pojmy a 
konkrétním zeměpisn*ým učivem svědčí o pod
statných metodologických nedostatcích sou
časných učebnic zeměpisu. To vede k tomu, 
že se žáci učí obecným zeměpisným pojmům, 
které uvádí učebnice, jako holým definicím a 
vedle toho si musí pamatovat velké množství 
zeměpisných názvů, jimiž si zatěžují paměť. 
I v obsahu osnov pro jednotlivé třídy jsou zá
važné nedostatky. Tak na příklad v páté třídě 
stojí každé thema jakoby samo pro sebe a je 
jen nepatrně ^ ja to  s ostatními thematy. V VI. 
a VIL třídě je mezera mezi jednotlivými prvky 
zeměpisného prostředí, jako útvar půdy, pod
nebí, řeky, rostlinstvo, zvířectvo, obyvatelstvo 
a všem těmto prvkům se žáci učí odděleně. 
Nejdůležitějši myšlenka o vzájemném působeni 
mezi prostředím a lidskou společnosti je ve 
školním zeměpise nejasně vyjádřena.

Učebnice zeměpisu jsou přetíženy fakty pro 
žáky příliš obtížnými, je v nich málo úkolů 
a otázek, které by pomohly žákům lépe si osvo
jit učivo a jsou tu i nékteré jiné závady.

Autor vytyčuje některé požadavky na učeb
nice zeměpisu, hlavně ten, že učivo musí mít
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ideově politickou náplň, že musí naučit žáka 
základním zeměpisným zákonitostem a nej dů
ležitějším vědeckým myšlenkám a že musi být 
svým obsahem i rozsahem žákům přístupné.

Neméně důležitým úkolem je sestavit me
todické pomůcky pro učitele, v nichž je třeba 
upozornit na id e o ^  obsah zeměpisného učiva, 
na jeho komunistické zaměření a na vypraco
vání metod, které by pomohly vyzbrojit žáky 
základy zeměpisné vědy a přivést je k po
znání idejí komunismu.

Je třeba vypracovat také metody a způsoby 
práce zeměpisného vyučování, k jejímuž zpra
cování musí být přibráni jak učitelé, tak i vě
dečtí pracovníci. V duchu správné kritiky a 
sebekritiky budou usilovat o to, aby se při
blížili škole a učiteli, prokázali jim pomoc a 
čerpali z jejich velkých zkušeností.

Lidové vzděláni v Rusku v předvečer únorové 
revoluce r. 1917. Tento článek z dějin pedago
giky, jehož autorem je P, F, Koiolev, charak
terisuje reakční carskou politiku v oboru lido
vého vzdělání a ukazuje, jaké bylo dědictví 
carského režimu v otázce lidové osvěty před 
únorovou revolucí. Předrevoluční Rusko byla 
země kulturně neobyčejně zaostalá, o čemž vý
mluvně svědčí fakt, že ještě v r. 1897 bylo 70% 
mužů a 90% žen ponecháváno v temnotách ne
gramotnosti. Školství mělo v té době vysloveně 
protilidový charakter. Celá soustava vzdělání 
byla chaotická a obrážela historicky podmíněné 
rozvrstvení obyvatelstva i různorodé ideje, od 
reakčně feudálních až po liberálně demokra
tické. Udržovaly se zde i stavovské školy jako 
přežitek feudálního zřízení. Monopol vzdělání 
měly takřka výlučně děti majetných tříd. Že
nám se nepřiznávalo právo na vzdělání vůbec. 
Vzdělání se stalo nástrojem útisku četných 
národností. Školství bylo proniknuto duchem 
byrokratismu a byrokraticky byla organisována 
jak struktura školy, tak i metody práce na 
škole. S carskou reakční politikou souhlasili 
jedině statkáři a magnáti finančního kapitálu. 
Liberální buržoasie byla sice v oposici, ale 
byla nerozhodná a poddajná. Jedině lid smýšlel 
revolučně a stál v rozhodném odporu proti po
litice carského samoděržaví.

I když potom ústupky kapitalistů, vynucené 
růstem průmyslu, hlavně však hnutí dělníků a 
rolníků přivodilo jisté změny ve školství, bylo 
před revolucí pouze 50% dětí ve věku 8—11 
let, které požívaly dobrodiní školské výchovy. 
Osnovy škol byly ubohé. Nejhůře byly opat
řeny jednotřídky, a těch bylo v Rusku nej
více. Hmotné a mravní postaveni učitelů bylo 
mimořádně nízké.

Střední ¿koly v Rujku b1 zachovaly až do 
únorové revoluce totéž zřízení a týl řád, jaký 
měla na konci XIX. století. Všechny reformni 
snahy se rozbíjely o odpor reakčních předsta
vitelů carského režimu. Ještě chatrnější bylo 
školství odborné, a hlavně vzdělání příštích 
zemědělců, lékařů a učitelů.

Vysokých škol bylo málo a práce na nich 
byla odtržena od úkolů národního hospodář
ství a kultury. Také o mimoškolní vzdělání ná
roda bylo postaráno zcela nedostatečně.

Takový byl stav školství před první světo
vou válkou, jak ho popisuje a dokládá autor. 
Důsledky první světové války pak již byly sku
tečně katastrofální. Obrodu mohla přinést jen 
revoluce.

Jak Jsou připravováni na vysoké pedagogické 
škole příští vychovatelé. Vysoká škola podle 
směrnic VKS(b) a usnesení vlády musí zajistit 
přípravu vysoce kvalifikovaných, politicky 
vzdělaných a kulturních kádrů, které by znaly 
všechno bohatství, jež vypracovalo lidstvo a 
byly s to si osvojit nejnovější vymoženosti 
vědy, uměly využít techniky, spojovat theorii 
s praxí a výrobní zkušenost s vědou.

S tohoto hlediska hodnotí profesor Simbirev 
dnešní stav přípravy příštích vychovatelů na 
vysoké škple pedagogické. Dokazuje, že praxe 
je nezbytnou součástí jejich studia a musí se 
dít za přímého vedení činitelů vysoké školy. 
Uvědomuje si, že jsou v tomto směru některé 
nedostatky. Budoucí učitel se podle autora ne
učí tomu, jak uskutečňovat zásady výchovy a 
vyučování. Tak by se na příklad měl učitel 
dovědět, jak udržet kázeň a pozornost žáků 
při vyučování, jak reagovat na to, když jsou 
žáci i^epozorní, když se někteří žáci pokoušejí 
zabývat při hodině něčím jiným a pod. Stu
dentům bychom měli ukázat, jak mají vstoupit 
do třídy, jak si zjednat klid, upoutat pozor
nost a aktivitu žáků. Musíme je dobře připravit 
na práci v kroužcích. Autor žádá také lepší 
přípravu studentů k práci třídního učitele a 
doporučuje, aby se studenti zúčastnili prací 
komsomolské a pionýrské organisace. Někteří 
studenti by měli přímo vést komsomolské a 
pionýrské organisace, zatím co jiní by měli 
být přiděleni třídním učitelům. Každý student 
si má vést deník o své pedagogické práci a 
na konec roku má provést analysu své praxe 
jako referát na thema „Co mi dala praxe". 
Autor podává některé návrhy, jak upravit praxi 
příštích učitelů na vysokých školách pedago
gických a jak uskutečnit co nejtésnější spojeni 
mezi pedagogickou theorii a praxí. J. S.

Býř dobrým vlastencem, dobrým republikánem, to znamená být dobrým pracovníkem a tedy
i dobrým iákem. Klement Gottwald.
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ZAVÉRECNÉ ZKOUŠKY NA STftEDNlCH SKOLACH.
(Referát o knize Jevgenije I. Perovského s konfrontaci s našimi zkušenostmi.*)

BOH. GRULICH, VÜP, Praha.

Knihu Jevgenije I. Perovského „Zkoušky na 
sovétské škole" (Moskva 1948) přeložU Jozeř 
Vávro, vydalo Státní nakladatelství v Brati
slavě roku 1951 Jako 9. svazek knižnice Stát
ního pedagogického ústavu v Bratislavé, kte
rou řídí dr. Gustav Pavlovič.

Kniha 'J. I. Perovského je první systematic
kou metodikou zkoušek v sovětské škole, na 
níž existují zkoušky již po mnoho let. Za tu 
dobu $e zde nashromáždilo mnoho zkušeností, 
které spolu se zkušenostmi ruské předrevo- 
luční i současné zahraniční školy tvoří bohatý 
materiál, z něhož kniha Perovského vydatně 
čerpá. (Při zpracovávání tohoto materiálu opí
ral se J. I. Perovský: 1. o vlastní nuiohaleté 
pozorování, 2. o studium písemného materiálu 
[písemných prací žáků, zápisů o zkouškách, 
lístků s otázkami a pod.), 3. o studium litera
tury, 4. o materiál z anket, 5. o rozhovory 
s učiteli a žáky, 6. o vlastní pokusy a 7. o stu
dium materiálu v archivu moskevského škol
ského obvodu.) /

Do rukou našeho učitelstva dostává se tato 
první sovětská metodika zkoušek v době, kdy 
naše střední škola nastupuje po druhé k zá
věrečným zkouškám. V této době počátečních 
nejistot a hledání bude nám sovětská metodika 
zajisté spolehlivým kompasem.

♦
První kapitola knihy pojednává o zkouškách 

na ruské předrevolučni škole.
Z nej význačnějších ruských pedagogů se za

bývali otázkou zkoušek N. I. Pirogov, L. N. 
Tolstoj. K. D. Ušinskij a N. A. Korf. N. I. Pi
rogov považoval výroční (postupné) zkoušky za 
doplněk vyučování, jestliže se zaměřují na 
závěrečné shrnutí a zopakování učiva spojené 
s kontrolou žákových vědomostí a nevedou-li 
jen k učení pro zkoušky, jak se tehdy dělo. 
L N. Tolstoj, vycházeje ze své základní peda
gogické these, že „jediným kriteriem pedago
giky je svoboda", zavrhoval n-ejen zkoušky, 
ale i každé .zkoušení žáka v hodinách. Jeden
2 největších ruských pedagogů K. D. Ušinskij 
pokládal každor^oční postupné zkoušky za jednu 
z podmínek úspěšné práce nejen na gymnasiu, 
ale i na škole elementární, také N. A. Korf 
byl toho mínění, že zkouškám se mají podro
bovat žáci všech tříd základní školy a nikoliv 
jen žáci třídy poslední. Viděl ve zkouškách 
kontrolu nejen učitelovy celoroční práce, ale 
i prověrku znalostí a vyspělosti žáků. Požado
val, aby zkoušky byly veřejné a tak aby se 
staly propagací významu školy a vzdělání.
Proto také žádal, aby se při zkoušení dávalo
—  ,1

*) Zkušenosti z našich závěrečných zkoušek
jsou uvedeny v článku v hranatých závorkách.

žákům co nejvíce takových otázek, jejichž ře
šení bylo by možno přímo aplikovat na jejich 
způsob života a potřeby jejich rodičů.

Oředni normy a ješté více skutečná praxe 
činila však ze zkoušek stále více akt reakčního 
politického nátlaku na školu, kontrolu politické 
zaměřenosti vyučování a spolehlivosti učitelů. 
Podle Pravidel z roku 1585 měl být předsedou 
zkušební komise člen nebo zástupce okresní 
školní rady. Prakticky však jím býval zpra
vidla sám okresní náčelník nebo okresní poli
cejní komisař, t. j. člověk neznalý školské 
práce, který nepodřizoval $vé požadavky osno
vám, ale naopak svým způsobem zkoušení ur
čoval osnovu a vnášel do zkoušek strohost a 
formalismus.

Hlavním úkolem postupných zkoušek (byly 
zavedeny od r. 1872 do všech tříd všech typů 
škol) byla kontrola učitelovy práce.

A tak se zkoušky měnily často v něco sa
mostatného, co stálo nad učební prací, a celé 
vyučování se nezřídka zaměřilo na pouhou pří
pravu k nim. Je proto pochopitelné, že v po
sledním desítiletí minulého století vznikl silný 
odpor proti zkouškám. Kritika zkoušek a boj 
proti nim byly v carském Rusku zjevem po
krokovým, byly bojem proti reakčnosti školské 
politiky carismu. •

Druhá kapitola Perovského knihy se zabývá 
otázkou zkoušek na sovětské škole.

Velká říjnová socialistická revoluce vyma
nila školu z rukou vykořisťovatelských tříd 
a postavila ji do služeb pracujících. Z nástroje 
třídního panství buržoasie změnila se škola 
v nástroj ideového „výchovného vlivu prole
tariátu a poloproletářské a neproletářské vrstvy 
pracujících mas za účelem výchovy pokolení, 
schopného definitivně, zavést komunismus** 
(z programu VKS[bI). K uskutečnění tohoto 
cíle potřebovala sovětská škola nej dokonalejší 
způsob kontroly vědomostí, dovednosti a ná
vyků žactva. Avšak sovětská vláda zrušila 
zkoušky na všech stupních.

Učinila tak proto, že v prvních letech sovět
ského státu bylo třeba především uspokojit 
touhu širokých lidových mas po vzdělání, a 
zkoušky by byly jednou z brzd na této cestě. 
Kromě toho byly v popředí důležitější úkoly 
nové školy: její obsah a metody. Teprve když 
se sovětské , zřízení upevnilo, když sovětská 
škola získala základná masu dětí pracujících 
a když do řad učitelstva pronikly zásady nové 
sovětské školy, teprve tehdy se ukázalo, že 
pro další' růst sovětské školy jsou zkoušky po
třebné. Ale nechuť k jejich zavedení trvala 
ještě i potom, když OVVKS(b) ve svém usne
sení z roku 1931 poukázal na nutnost boje
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proti theoriím o Modumírání školy" a proti 
vlivu pseudovédeckých koncepci a současné 
žádal, aby se vzdělávací práce školy od zá
kladu zlepšila. Tento požadavek zahrnoval 
v sobě i uznání zkoušek, ale bylo třeba ještě 
přímého pokynu OVVKS(b), aby se tento lo
gický závěr mohl uskutečnit. Takový pokyn 
byl vydán usnesením OV VKS(b) z 25. 8. 1932. 
Jím byly na základních a středních školách 
zavedeny každoroční kontrolní zkoušky a uči
něn konec bezradnosti v této otázce.

Bylo však třeba, aby Ostřední výbor strany 
ještě zdůrazml pedagogický význam závěreč
ných zkoušek. Stalo se tak usnesením z 3. 9.
1935 a z 21. 1. 1944. Podle tohoto posledního 
usneseni OVVKS(b) mají se díti závěrečné 
zkoušky na všech typech všeobecně vzdělá
vací školy z celého učiva školského běhu nebo 
aspoň z látky několika posledních roků.

(V naší republice jsme zavedli závěrečné 
zkoušky na středních školách r. 1951, tedy 
také teprve po zajištění obsahu a metod naši 
lidově demokratické školy. Dik zkušenostem 
sovětské školy a sovětské pedagogické vědy 
bylo možno období zajištování základů naší 
socialUtické školy podstatné zkrátit]

Otázkám cíle a úkolů zkoušek a jejich pe
dagogického významu je věnována třetí ka
pitola knihy.

Při zkoušce se kontroluje míra dosažených 
vyučovacích výsledků. Pr^ým hlavním úkolem 
vyučování je osvojení vědecky správných zna
lostí a kulturních i praktických dovedností a 
návyků. Kontrola této stránky vzdělání musí 
být prvním a hlavním úkolem zkoušek.

Kromě toho sleduje vyučování i druhý cíl, 
t. j. rozumovou vyspělost žactva. Kontrola této 
vyspělosti je druhým úkolem zkoušek. Ačkoliv 
oba úkoly se navzájem proplétají a spojují, 
přece jen druhý úkol vyžaduje zvlášní po
zornosti a někdy i odlišných způsobů kontroly. 
Zato kontrola ideové výchovy, uskutečňované 
ve vyučování, nemůže být zvláštním úkolem 
zkoušek. Její povaha je taková, že vyžaduje 
pro svoji kontrolu jiných podmínek a jiných 
metod, než jsou ty, kterých můžeme užít při 
zkouškách. Abychom mohli jakž takž spoleh
livě zjistit na příklad vlastenecké zaměřeni 
žáka, je třeba pozorovat jeho jednáni v roz
ličných životních situacích, a to nelze dokázat 
při zkoušce.

Ideovou zaměřenost žactva« jak uvádí J. I. 
Perovskij, můžeme při zkouškách kontrolovat 
jen do té míry, do jaké mohou o tom svědčit 
názory, přesvědčení a nálady žáků projevované 
v jejich ústních odpovědích a písemných pra
cích.

Při zjišťování vědomostí a doivedností e  
stejně i při zjišťování rozumové vyspělosti 
žáků jde v podstatě vždy o stránku kvantita
tivní a kvalitativní. Zjišťujeme tedy množství 
a rozsah vědomostí a dovedností zkoušeného

(kriteriem jsou tu státní učební osnovy), ale 
zároveň zjišťujeme i jakost správnost obsaž
nost a přesnost vědomostí a dovedností žactva, 
jakož i schopnost spojovat nabyté vědomosti 
se životem, s praxí. Jde také o kontrolu schop- 
nóstí logicky myslit a logicky i jazykové 
správně vyjadřovat své myšlenky písemně 
i ústně.

ftešíce tyto úkoly zkoušek, řešíme nezbytné 
ještě ieden podstatný úkol: kontrolujeme práci 
učitelu, jejich ideopolitickou a vědeckou úro
veň, jejich metodickou zdatnost i stupeň jejich 
péče o kulturu myšlení a řeči žactva.

Závěrečná zkouška je odpovědným aktem 
kontroly a hodnocením celého žákova studia na 
škole, aktem, který rozhoduje o jeho pře
chodu na vyšší školu nebo do samostatného 
života. A tak zkoušky podněcují žactvo k váž
nější a systematičtější práci v roce a k trva
lejšímu osvojení učiva. V přípravě ke zkoušce 
je žák nucen opakovat učivo nikoli po čás
tech jako během školního roku, nýbrž v celosti 
a v  systému. Tim si žák uceluje a vyjasňuje 
představu předmětu a lépe si jej osvojuje.

Neméně významná je i výchovná úloha zkou
šek. Zkoušky totiž zvyšují v žácích vědomí po
vinnosti učit se. posiluji vědomí odpovědnosti 
a vychovávají jejich vůli. Protože pak jsou 
zkoušky kontrolou práce nejen žáka, ale 
i učitele, podněcují i učitele ke stálému zvy
šování vlastní ideově politické úrovně, vědec
kého a pedagogického obzoru a nutí jej zdo
konalovat své učitelské umění. ^

Kontrolou práce a úspěchů žactva i učitel
stva kontrolujeme při zkouškách i práci školy 
jako celku a v mnohém i její vedení. Tím na
bývají zkoušky podnětného významu oejen pro 
každého jednotlivého učitele, ale 1 pro celý 
pedagogický kolektiv dané školy a tudíž i pro 
jejího vedoucího.

Protože zkoušky rozhodují také o osudu 
žáka, probouzejí zvýšený zájem o školu i u ro
dičů a konečně u celé sovětské společnosti, 
která pak nmohem citlivěji reaguje* na úspěchy 
i neúspěchy pedagogické práce a napomáhá 
růstu školy.

A tak vidíme, že závěrečné zkoušky jsou 
významným činitelem výchovně vzdělávací 
práce školy, jsou dovršením vyučovacího pro
cesu a jejich pedagogický význam daleko pře
sahuje hranice vlastní pedagogické kontroly.

[To také plné potvrzuji prvé zkušenosti ze 
závěrečných zkoušek na československých 
středních školách. Ještě nikdy nevěnovala ši
roká veřejnost takovou pozornost škole jako 
v období prvních závěrečných zkoušek na 
středních školách. Nebývalý zájem« projevený 
tiskem, rozhlasem, filmem, svědčil o tom, že 
se naše jednotná škola stává uznávanou spolu- 
budovatelkou velkolepé hospodářské výstavby 
naši zemé, že se stává jedním z důležitých 
pilířů výstavby naší socialistické qiolečnosď.
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Tato skutečnost zavazuje školu a všechny 
Žkolské pracovníky ke stupňovanému úsilí ne
ustále prohlubovat, zkvalitňovat a zintensiv- 
ňovat výchovnou a vzdělávací práci naší jed
notné školy, stále lépe a dokonaleji připravovat 
naši mládež pro budovatelské úkoly v socia
lismu. Nesmíme ani na chvíli zapomenout, že 
se na nás dívá celá veřejnost a že každý rok 
budeme opét v závěrečných zkouškách skládat 
účty své devítileté práce ve škole.]

J. I. Perovskij uspořádal v letech 1942--43 
anketu o padagogickém významu zkoušek. 
Zúčastnilo se jí 200 učitelů a jen 3 z nich se 
vyslovili proti zkouškám. Jako důvod uváděli, 
že zkoušky ničí ivervy žáků a vedou často 
k hodnocení náhodnému.

Proti těmto námitkám však Perovskij při
pomíná, že sovětská škola nemůže pokládat 
za ideální takový systém, který by se jako 
ohně bál všeho, co jakkoliv může žáky vzru
šovat. Ze sovětských škol nemají vycházet lidé 
slabých nervů, hotoví upadat do mdlob při 
každé těžkosti, ale mužní bojovníci za komu
nismus, kteří se nelekají obtíži, ale dovedou 
je zdolávat 

[Také u nás na některých školách byl u žáků 
patrný strach před zkouškami, vyvolaný prav
děpodobně učitelstvem školy. To svědčilo jed
nak o nesprávné přípravě žáků ke zkouškám, 
jednak i o tom, že máme ještě učitele, vycho
vatele, kteří užívají strachu jako výchovného 
prostředku a jako pobídky k práci. Takoví 
učitelé však nám těžko vychovají lidi s no
vým poměrem k práci, když sami ještě nepo
chopili podstatu socialistické morálky.]

Nelze popírat, že zkoušky často zaviňují sil
nou únavu žáků. Ale to ještě neznamená, že 
vina je tu jen ve zkouškách a v ničem jiném. 
Hlavní příčinou mimořádného vypětí žactva 
v době zkoušek bývá nezřídka nedostatečná 
práce během celého roku a především nedo
statečné opakování probrané látky. Následkem 
toho pak musejí mnozí žáci v přípravě ke 
zkouškám vynakládat nadměrné úsilí, aby do
plnili neprohrané učivo a zvládli učivo nedo
statečně osvojené.

Proto je třeba pečovat především o zlepšení 
vyučovatelské i učební práce (zvláště o opako
vání probraného učiva) a při zkouškách samých 
se vážně starat o jejich hygienu. Již při pří
pravě ke zkouškám je třeba pomoci žákům 
racionálně organisovat jejich práci a při zkouš
kách pak dbát o dostatečné přestávky a pod.

•
Čtvrtá kapitola knihy pojednává o zkušebním  

řádu. •
Zkušební systém sovětské školy historicky 

vyrostl z předrevolučního zkušebního systému 
ruského. Jeho základem jsou tato ustanovení:
1- postupné zkoušky jsou sloučeny se zkouš- 

Vdmi závěrečnými;
2. zkoušky jsou povinné pro všechny žáky s v ý 

jimkou žáků zřejmé neprospívajících;

3. zkoušky ze všech základních předmětů jsou 
povinné?

4. zkouší sám vyučující učitel za přítomnosti 
cizí osoby nebo osob z pedagogického světa. 
Protože zkoušky jsou organickou součástí vý

chovně vzdělávací práce školy, je samozřejmý 
požadavek, aby zkoušky vedl sám vyučující 
učitel ve vlastní škole, tedy v prostředí, kte
rému jsou žáci zvyklí. Spojování žáků rozlič
ných škol tak, že jeden učitel z nich zkoúší, 
kdežto ostatní učitelé jsou jen přísedícími, je 
nepedagogické.

[Rád závěrečných zkoušek na střední škole 
v Československu se řídí (podle výnosu MSVU 
ze dne 15. 3. 1951, č. 17 345-11 a ze dne 11. 2. 
1952, č. 10 918/52-II/2) těmito zásadami:
1. zkoušky jsou jen závěrečné, a to především 

z učiva posledního ročníku?
2. jsou povinné pro všechny žáky s výjimkou 

těch, kteří zřejmě neprospěli; ‘ ,
3. povinnost zkoušek se vztahuje na tři hlavní 

předměty (na mateřský a ruský jazyk a na 
matematiku) a na jeden z předmětů volitel
ných (dějepis, zeměpis, občanskou nauku, fy
siku, chemii přírodopis);

4. zkouší sám vyučující učitel; zkoušky jsou 
veřejné a řídí je zkušební komise;

5. úkolem závěrečné zkoušky je pomáhat správ
nému rozmístění patnáctiletého dorostu do 
povolání a do vyšších škol.]
J. I. Perovskij srovnává sovětský zkušební 

řád s řády západních zemí a ukazuje přednosti 
systému sovětského. Tak na př. ve Francii, kde 
základní, elementární škola je osmiletá, konají 
se zkoušky již po pětileté školní docházce. Záci, 
kteří při této zkoušce neobstáli, se rovnou vy
lučují ze školy. To zneunená, že zkouška je 
sítem, které vyřazuje jistou část žáků z mož
nosti nabýti úplného zákonem předepsaného 
vzdělání. Uvážíme-li, že žactvo elementární 
školy je převážně původu dělnického a rolnic
kého, vynikne reakčnost a třídní charakter 
těchto zkoušek. Kromě toho jsou žáci zkoušeni 
komisí, do niž nepatří učitelé zkoušených 
žáků. Záci jsou zkoušeni ze všech předmětů, 
tedy i ze zpěvu a z tělesné výchovy.

V Anglii se konají zkoušky po ukončení 
celé základní školy. Jako ve Francii jsou 

i v Anglii zkoušky společné vždy pro několik 
škol. V Anglii se zkoušky opírají převážně
o písemné práce žáků. V USA jsou závěrečné 
zkoušky skoro výlučně postaveny na písem
ných pracích, a to na testech. Jejich ráz je 
proto velmi formalistický. Za procenty, schema
tickými rozbory a křivkami mizí žákova osob
nost.

Právem tedy připomíná J. I. Perovskij, že 
sovětský „zkušení systém i jako nástroj peda
gogické kooiitroly i jako prostředek zlepšení
Mčebně výchovné práce školy je o mnoho cíle- 
véfloméjší než mnohé zahraniční systémy."

Sovětský systém ,,tím, že postupné, rok od 
roku zaměřuje zkušební kontrolu a podnětnost
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na všechny základní úseky učební práce žáka 
i ¿koly, tím, že slučuje přísnost požadavků 
s pozorným a jenmým zacházením se zkouše
ným, tím, že zavrhuje vše, co může snadno 
znervosňovat zkoušené, — je pedagogicky 
mnohem dokonalejší." (Překlad, str. 83.)

Přípravě na zkoušky je věnována pátá ka
pitola.

Přímou přípravou na zkoušky rozumíme podle 
Perovského organisační a metodická opatření 
směřující k zabezpečeni podmínek a správnosti 
zkoušek. Po této stránce má každá škola čtyři 
úkoly:
1. pomoci žákům co nej racionálněji organisovat 

svou přípravu ke zkouškám»
2. co nejlépe vybrat a připravit přísedící (členy 

komise);
3. správně sestavit rozvrh zkoušek;
4. pečlivě připravit potřebná zařízení a pomůc

ky a vytvořit příznivé prostředí.
Především je třeba posílit v žácích pocit

odpovědnosti za jejich učební práci jako je
jich přímou vlasteneckou povinnost. Je třeba 
posílit v nich víru ve vlastní síly a vůli bo
jovat s překážkami. Základní formou této vý
chovné a vysvětlovači práce jsou třídní schůz
ky věnované zkouškám. Učitelé tu vysvětli 
žákům smysl zkoušek a jejich význam pro 
žáky, poví jim o požadavcích,’ které se na ně 
kladou, vyloží, Jak se připravovat ke zkouš
kám, jak pracovat písemné práce a pod. Ve
doucím motivem všech těchto rozhovorů musí 
být: každý žák může s úspěchem vykonat 
zkoušku, bude-li po celý rok pracovat pečlivě 
a soustavně.

K soustavné přípravě ke zkouškám mají žáci 
přistoupit již asi v polovině ledna a začít, opa
kováním probrané látky podle osnov a učeb
nic. Při domácí přípravě je nejvhodnější, když 
si žák každý den. opakuje látku jen z jednoho 
předmětu, protože nerozptyluje svou pozornost 
několika předměty a může proto studovat in
tensivněji. K přípravě na zkoušky má žák 
denně přistupovat teprve tehdy, když skončí 
přípravu na vyučování příštího dne. Přípravě 
ke zkouškám je dobře věnovat denně pravi
delný čas, průměrně asi jednu a půl hodiny.

Při rozhovoru o písemných pracích i o úst
ních odpovědích žáků je třeba častěji zdůraz
nit, že při zkouškách se bere zřetel nejen na 
obsah písemné práce nebo odpovědi, ale i na 
její jazykovou správnost a logickou souvislost.
V písemné práci se hodnotí tedy nejen vý
sledky, ale i postup řešení a úprava.

Je třeba připomenout žákům také některé 
technické detaily ústních zkoušek: dříve iiež 
začne žák odpovídat, musí nahlas přečíst otázku 
nebo úkol s lístku, hlasité na otázku odpově
dět a pak odevzdat lístek s otázkou zkouše
jícímu.

Pro žáky, kterým je třeba nějak pomoci 
v jejich přípravě, je nutno plánovité organlso-

vat konsultace. Je to druh doplňujícího vyučo
vání diferencovaného podle potřeb Jednotli
vých žáků. Doporučuje se asi jedna konsultace 
týdně. Začne-ll se s nimi již v polovině ledna, 
bude možno do zkoušek vystřídat v konsul- 
tacích všechny předměty několikrát.

Každá konsultace má být předem připravena. 
Učitel proto několik dní před konsultací ozná
mí, kterým učivem se bude konsultace zabývat, 
a vyzve žáky, aby sl promyslili, co je komu 
v tomto učivu málo srozumitelné, a aby mu 
to oznámili nejpozdějl den před konsultací. 
Podle těchto hlášení sestaví si učitel plán práce 
v konsultaci.

V době přípravy ke zkouškám je také třeba, 
aby učitel věnoval zvýšenou pozornost zápisům 
a poznámkám, které sl žáci činili během roku 
při vyučování v jednotlivých předmětech. Stá
vá se totiž, že se v těchto zápisech a poznám
kách vyskytnou různé nesprávnosti, chybná 
data, nesprávné slovní obraty, které dávají 
obsahu jiný smysl. Užívají-li žáci těchto po
známek při opakování, mohou se pak ve svých 
odpovědích při zkouškách dopustit chyb, které 
by nezůstaly bez vlivu na jejich prospěch.

Zvláštní pozornost je třeba také věnovat pří
pravě lístků s otázkami pro ústní zkoušky. Ne
doporučuje se vést žáky k tomu, aby se 
připravovali ke zkoušce jen podle těchto pláno
vaných otázek. 2ácl pak ulpí na učivu uvede
ném v otázkách na lístcích, kdežto ostatní 
látka, na lístcích nezahrnutá, uniká jejich po
zornosti. Je proto třeba u každé otázky pama
tovat také na doplňkové učivo.

[Někteří učitelé na našich školách (na př. - 
Fr. Budský .na střední škole v Praze II, Voj
těšská ulice) připsali pod otázku stručně v ně
kolika bodech její rozvedení a tak ujasnili 
celé thema, kterého se otázka týkala.)

Ještě dříve než se žáci začnou připravovat 
ke zkouškám, je nutno poučit rodiče o tom; 
jak mají dětem práci usnadňovat a v učení 
je podporovat. Především je třeba, aby rodiče 
své děti nezastrašovali, ale aby je uměli po
vzbuzovat a aby jim umožnili soustavné opa
kování doma v klidu a za vhodných pracovních 
podmínek. Na dobu přípravy ke zkouškám mají 
rodiče osvobodit děti co nejvíce od drobných 
domácích prací a upravit jim doma koutek 
k práci, pokud tak neučinili již dříye. Rodiče 
se máji obracet na školu vždy, kdykoliv u nich 
vzniknou nějaké pochybnosti o práci jejich dí
těte.

Posledním opatřením před zkouškou je roz
dělení žáků do skupin. Toto rozdělení žáků do 
skupin pro ústní zkoušky se děje často mecha
nicky (podle abecedy, prospěchu a pod.). To 
se neosvědčuje, protože na př. ve skupině sla
bých působí neúspěch předcházejících zkou- 
šenců velmi tísnivě na ty, kteří na zkoušku 
čekají, a tak nesprávné rozděleni žáků může 
přispívat ke zhoršení jejich prospěchu.

[Na našich školách se ukázaly již při prvých
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zkouškách některé další důsledky takového for
málního rozdělení žáků do skupin: Na střední 
škole v Nuslích si vybrali na první den k úst
ním zkouškám samé výborné žáky, kteří chtěli 
na studie. To vyvolalo jisté nedorozumění mezi 
učitelským sborem a členy komise. Přísedící si 
hned prvého dne vytvořili vysoké měřítko a 
přenášeli je pak v dalších dnech i .na žáky 
průměrné a slabé. Na škole ve Vojtěšské ulici 
v Praze II se dopustili opačné chyby: vybrali 
na prvý den vesměs žáky podprůměrné. Čle
nové komise si proto vytvořili hned prvého 
dne nesprávný úsudek o úrovni práce školy 
a neměli možnost vytvořit si správné srovná
vací měřítko pro další hodnocení prospěchu 
žáků.

Po této stránce se dobře zařídili na 2. střední 
škole v Praze 14, Za Zelenou liškou. Vybrali 
na každý den skupinu žáků, v níž byly zastou
peny všechny stupně prospěchu. Ukázalo se, 
že to podstatně přispělo k naprosté jednotě 
členů komise s učiteli při hodnocení žáků. 
Členové komise si od prvého dne vytvářeli 
správná srovnávací měřítka na požadavky jed
notlivých prospěchových stupňů.]

Okolem přísedících je vlastně spolupůsobit na 
správnost zkoušek a na spravedlivost hodno
cení žáků. Přísedící proto musí být obeznámeni 
8 instrukcemi ministerstva o zkouškách. Ne
méně významné je, aby každý přísedící hos- 
pitoval v několika hodinách i konzultacích 
ve třídé a tak se předem obeznámil s učitelem, 
s žáky i s rozsahem látky, z níž se bude zkou
šet. Z těchto důvodů by měli být přísedící 
jmenováni aspoň 3—4 týdny před zkouškami. 
Funkce přísedících by měla trvat několik let, 
®by se každý mohl do svého úkolu zapracovat. 
Zato však se osvědčuje přidělovat jim po 
jednom nebo dvou letech vždy jinou školu.

Důležitým činitelem je i rozvrh zkoušek, 
[U nás někde postupovali při ústních zkouš
kách tak, že v jedné hodině Vyzkoušeli žáka 
ze všech předmětů, kdežto jinde zkoušeli po 
předmětech, a to lak, že celou hodinu zkoušeli 

př. jen mateřský jazyk, druhou hodinu ma
tematiku atd. První způsob dával členům ko- 
Diisê  ucelenější obraz o žákovi, protože jim 
umožnil žáka déle pozorovat. Avšak unavoval 
záky, kteří po celou hodinu bez oddechu pře
cházeli od exapinátora k examinátorovi. Při 
<lruhém způsobu se žáci méně unavili a při
stupovali ke každé zkoušce svěžejší.

Na střední škole v Praze II, ve Vojtěšské 
ulici, střídali oba způsoby podle potřeby vy
učování, které současně probíhalo v nižších 
Jřídách. Při hodnocení žáků zkoušeoiých v jedné 
hodině ze všech předmětů se členové komise 
®jnohem aktivněji projevovali než u žáků 
Zkoušených po předmětech.

Bylo by proto vhodné spojovat obě tyto 
PJ®^^osti a postupovat napříště tak, že by byl 
zak vyzkoušen v jedné hodině vždy jen ze 
avou předmětů. Pak by se ovšem zkoušelo

vždy současně dvěma předmětům ve dvou ho
dinách.

Ostní zkoušky začínaly zpravidla úvodem, 
v němž třídní učitel buď zcela krátce nebo 
podrobněji seznámil členy zkušební komise 
s žáky, kteří toho dne přicházeli na řadu. 
Třídní učitel 6. střední školy v Praze II, ve 
Vojtěšské ulici (Fr. Budský), podal hned po
drobné charakteristiky, kdežto třídní učitel na
2. střední škole v Praze 14, Za Zelenou liškou, 
uvedl žáky jen zcela stručné a haved je před
volal do místnosti, aby je členům komise před
stavil. Podrobnou charakteristiku žákova vý
voje podal až po zkoušce při hodnocení.

Při hodnocení výsledků zkoušek ve Vojtěš
ské ulici projevovali se pak členové zkušební' 
komise mnohem aktivněji a samostatněji než 
členové komise v Praze 14. Lze se proto do
mnívat, že podrobná charakteristika žáků, po
daná před ústní zkouškou, podnítila zájem 
členů komise o jednotlivé žáky a umožnila 
jim všestranněji posoudit každého zkoušeného.

Důležitým činitelem při zkouškách je i cel
kové prostředí školy a úprava zkušební míst
nosti. Některé učitelské sbory nedocenily psy
chologický účin vnější úpravy a uspořádání 
zkušebních místností, proto je nijak neupra
vily. Zkoušelo se pak ve třídě, jejíž ponurý 
a školsky přísný vzhled nikterak nepovzbu
zoval. Záci seděli v lavicích a zkoušející uči
tel usedal se  ̂ zkoušeným žákem do prvních 
lavic. Komise zasedla k prodlouženému stolu 
před tabulemi a tak již tímto prostým prosto
rovým rozdělením byl vyjádřen odstup posu
zujících orgánů od zkoušených žáků.

Měl-li žák při tomto uspořádání psát na ta
buli, psal za zády komise. Mluvil-li žák s uči
telem v prvé lavici slabé, členové komise ani 
nerozuměli, co říká. Je samozřejmé, že za této 
technické organisace zkoušek bylo také velmi 
obtížné užívat pomůcek. Není pak divu, že 
zkoušky měly po celou dobu ráz přísné vážný, 
až chladný a školsky strohý a že veškerá 
snaha učitelů proteplit a zradostnit chmurný 
ráz zkoušky veselým tónem a vlídným jed
náním vyznívala naprázdno.

Jinde si zkoušející učitelé zařídili pro ně
které předměty vlastní učebnu a vybavili ji 
všemi potřebnými pomůckami. Zkušební komise 
se pak stěhovala z místnosti do místnosti. Stě
hování vnášelo neklid a časté rozptýleni mezi 
zkoušené i mezi členy komise a návštěvy ro
dičů byly ztíženy hledáním komise.

Otázku prostoru vhodně vyřešili na 6. střední 
škole ve Vojtěšské ulici v Praze IL Dopro
střed vhodně volené a vkusné vyzdobené míst
nosti umístili dlouhý stůl tak, aby od něho 
bylp se všech míst dobře vidět na tabuli. Ke 
stolu zasedli členové komise i zkoušený žák. 
Podél zadní stěny byly rozestaveny stolky po
kryté ubrusy a kol nich židličky pro hosty
i pro čekající žáky. Vybrali si k tomu světlou, 
slunnou místnost, takže celý prostor již svým
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vzhledem povzbuzoval a naprosto nepřipominal 
třidu. Zkušební místnost byla spojena otevře
nými dveřmi s místnostii ve které byla vkusná 
a bohatá výstavka žákovských práci.

Zkoušený žák usedal do kruhu komise beze 
strachu, tak néjak, jako se usedá k rodinnému 
stolu. Všichni členové komise méli k němu 
blízko, každý s ním mdhl vyměnit několik slov. 
Veliký podíl na dobré náladě všech měla i ta 
okolnost, že snad nebylo v komisi člena, se 
kterým by se žáci nebyli již dávno před zkouš
kami seznámili. Členové komise nejenom cho
dili na hospitace do vyučováni a hovořili s žáky, 
ale hovořili i s většinou r̂odičů. Proto k nim 
dnes přisedali žáci jako ke svým známým, bez 
stísněnosti a strachu. A připojil-li se nékterý 
člen komise ke zkoušejícímu nějakou dílčí otáz
kou, nebyl tím žák zmaten a odpovídal zcela 
přirozené.]

V šesté kapitole své knihy pojednává autor
0 vlastních zkouškách.

Při zkouškách učitel kontroluje a hodnotí, co 
žáci védí, a tak vlastně kontroluje a hodnotí
1 svou vlastní práci, stává se soudcem sebe sa
mého. To je úloha psychologicky velmi obtížná. 
Proto je třeba, aby učitel dobře ovládal metody 
zkoušek, aby byl zcela obj^tivni, nezaujatý 
jak při zkoušení, tak i při hodnocení. Správnost 
kontroly i hodnocení bude tím větší, čím lépe 
bude zajištěno stejné zadiázení se zkoušenými 
žáky a čím rovnější budou požadavky na né 
kladené.

Otázky mají umožňovat nejenom kontrolu 
theoretických znalostí žáků, ale i jejich doved
ností zaměřených na praxi. Spojeni theorie 
a praxí je jedním z nej důležitějších základů 
vyučování. Nelze je proto přezírat při zkouš
kách, které jsou ukazovatelem výsledků dosa
žených ve vyučování.

Kontrola praktické stránky přípravy žáků se 
může při zkouškách uplatňovat vhodnou for
mulaci úkolů a otázek, kromě toho je možno 
ukládat i speciální praktické úkoly: vykonat 
jednoduchý fysikální pokus, rozeznat minerály, 
rostliny a pod.

Otázky na lístcích musejí dávat také mož
nost jisté kontroly ideové vyspělosti žáků.
I toho lze dosáhnout vhodnou formulací otázek 
nebo zařazením některých speciálních otázek 
ke zjiMéní žákovských názorů, přesvědčeni 
a pod.

Čím více otázek a úkolů je na jednom lístku, 
tím spolehlivěji je možno přezkoušet vědomosti 
žáků. Avšak omezený čas zkoušky nutí omezo
vat počet otázek. Jedna otázka nedá ucelený 
obraz o žákových znalostech předmětu, protože 
se dotýká jen úzké části učiva. Jsou-li dvě 
otázky na lístku, může se jedna z nich zaměřit 
na vědomosti, t  j. na theoretickou stránku, 
kdežto druhá se může týkat praktické stránky 
žákovy přípravy. K důkladné kontrole této 
praktické stránky potřebujeme však dva roz

ličné úkoly. Proto se nejlépe osvědčují tři 
otázky na lístku, a to každá ze dvou prvních 
z jiného oddílu učiva daného předmětu a třetí 
praktická. Aby se zkouška při třech otázkách 
příliš neprotáhla, musí se examinátor omezit 
v dodatečných otázkách a dávat je jen v pří
padech skutečné potřeby.

Při formulaci theoretických otázek na lístcích 
je nutno dbát jejich logické různorodosti, aby 
jedna požadovala souvislý výklad znalosti, 
druhá aby se dotýkala soudů, srovnání, vyža
dovala závěry, zevšeobecňování a pod. Lístek 
jako základní prostředek ústních zkoušek musí 
usnadnit přezkoušení nejen vědomostí, doved
ností a, návyků, ale i vyspělosti myšlení. Tuto 
vyspělost lze zjišťovat do jisté míry i praktic
kými úlohami, ale správně ji lze poznat teprve 
tehdy, když žák musí dokazovat, porovnávat, 
podávat charakteristiku, činit závěry a pod.

Pro úspěch při zkoušce má značný význam
i pořadí otázek na lístku. J. I. Perovskij uvádí, 
že psychologické důvody svědčí pro to, aby 
první otázka byla ¡^měrné nejlehčí. Zák je na 
počátku zkoušky více vzrušen a nemyslí ještě 
tak vyrovnaně, počáteční úspěch jej rychle 
uklidní a povzbudí.

Správné pochopení dané otázky usnadní 
vhodná íormuiace otázek. Otázka musí být 
jasná a přesná, každá věta a každé slovo v ní 
musejí být žáku plně srozumitelné. Někdy je 
vhodné k dosažení větší přesnosti vymezit 
otázku několika hesly nebo body v závorce. 
Takové zpřesnění formulace se však musí díti 
velmi pozorně a opatrné, abychom nepodávali 
spíše nápověď nebo způsob řešení než zpřes
ňování otázky.

Každá otázka může být formulována trojím 
způsobem: jako kusá věta, jako otázka, jako 
rozkaz: „Nevolnické právo v Rusku**, „Jak se 
žilo rolníkům v Rusku za nevolnického práva?**, 
„Vypravuj o nevolnickém právu v Rusku!** Prvá 
z těchto forem se hodí pro žáky vyšších tříd 
(na př. škol III. stupně). Pro mladší žáky (škol
II. stupně) je méně vhodná pro svou abstrakt
nost a neurčitost Forma otázky je mnohem 
srozumitelnější a konkrétnější, zato však zužuje 
rozsah zkoušené látky a tim úlohu značné 
zjednodušuje, někdy dokonce může vést až 
k větné nebo dokonce slovní odpovědi. (Komu 
patřily továrny a závody v carském Rusku?) 
Tázací forma se proto málo hodí pro praktické 
úkoly. Lze jí však s prospěchem užívat tam, 
kde chceme, aby byly určeny příčiny jevu, jeho 
charaktéristické znaky, jeho význam a pod.: 
Proč se střídá roční počasí? Cím se lišila re
publika athénská od spartské?

Nejvhodnější je forma rozkazovací, zvláště 
pro žáky nižších tříd (t. j. škol I. a II. stupně). 
Touto formou lze dodat úkolu libovolnou m(ru 
konkrétnosti, určitosti a přesnosti i pochopitel
nosti. Kromě toho je to forma ve školním ži
votě obvyklá a ideálně slouží vyjadřování úkolů 
praktického typu. Je to jediná forma, která
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se hodi pro viechny typy úkolů a pro žactvo 
každého véku.

Ostni zkoušku 8 jednotlivými žáky Je vhodné 
začínat několika vřelými, povzbuzujícími slovy. 
Protože začátek zkoušky určuje často tón ce
lému dalšímu průběhu, Je účelné začínat zkouš
ku vyvoláním Jednoho nebo dvou dobrých 
žáků. Jejich úspěch osmělí nejisté a plaché 
žáky ve skupině. Po dobrých žácích mají při- 
jíti na řadu žáci nervově slabší a vznětlivější, 
kteří těžko snášejí čekáni. Při dalším postupu 
zkoušky se doporučuje vhodně střídat žáky 
lepší se slabšími. Protože neočekávané vyvo
láni žáka více vzruší než vyvolání čekané, do 
poručuje se, aby učitel předem žákům oznámil 
pořadí jejich nástupu ke zkoušce.

Každý vyvolaný žák dostane list čistého pa
píru a tužku, aby si mohl při promýšlení od
povědi načrtnout její plán. Na přípravu odpo
vědi je třeba poskytnout zkoušenému 10—15 
minut, takže čas na přípravu odpovědi druhého 
vyvolaného je určen časem přípravy a zkoušky 
prvého vyvolaného a při každém dalším žákovi 
časem přípravy a zkoušky každého předcháze
jícího žáka.

Prvním základním prvkem metodiky ústních 
zkoušek je schopnost zkoušejícího sledovat od- 
povérf zkoušeného, vyslechnout ji tak, aby ani 
jediná nejasnost, nesprávnost nebo chyba ne
zůstala nepovšimnuta. Nejčastěji se přehlédnou 
chyby v odpovědích přednesených plynně, 
směle a správnou formou. Hladká, souvislá a 
na slova bohatá řeč uspává pozornost examiná
torova Aby si zkoušející zajistil maximum po
zornosti, nesmí se při odpovědích žáků ničím 
rozptylovat.

Také odpovídajícího žáka nesmí nikdo roz
ptylovat. Je k žáku velmi nešetrné, jestliže mu 
zkoušející stále skáče do řeči drobnými otáz
kami, přerušuje ho, ruší logiku jeho odpovědi 
a vnucuje mu logiku svou. Takové přerušování 
zneklidňuje každého žáka a zvláště trémuje 
žáka slabšího. Musíme dát žáku možnost, aby 
vyložil vše, co ví o daném bodu lístku, a te- 
prve pak mu můžeme klást další oitázky.

IX>plňovací otázky Jsou odůvodněny, jestliže 
^ k  ve své odpovědi něco podstatného vyne
chal nebo podal něco nepřesně, chybně, od- 
povídal-li mnohem lépe nebo hůře než během 
roku při vyučování, je-li nutno si ověřit ně
které nejasnosti z jeho písemné práce předmétu 
^ pod. I doplňovací otázky mají mířit k pod
statným prvkům předmětu a ne jen na spe
ciální detaily. Mnoho doplňujících otázek sni
žuje kvalitu zkoušek.

Jak úkoly na lístcích, tak i doplňující otázky 
^ j i  být zcela Jasné a přesné. Je nutno vy
hýbat se v nich slovům málo srozimiitelným, 
cizím, speciálním nebo homonymům: „Co na
zýváme kosou?" (Zkoušející má na mysli druh 
poloostrova, kdežto zkoušený myslí na pra
covní nástroj.)

Je zcela nesprávné napovídat zkoušenému, 
ale naopak zase Je nutno pomoci žáku ve chvíli 
vzrušení a nebrat mu odvahu lhostejným mlče
ním. Nepřípustné Je mást déti provokačními 
otázkami (Ze kterého jezera vytéká Dněpr? a 
pod.), protože i nejlepší žák snadno přehlédne 
léčku a dopustí se chyby. Nevhodné Jsou také 
otázky nápovědné nebo alternativní, při nichž 
má žák rozhodnout jen mezi dvěma možnostmi. 
Rovněž je nevhodné, aby učitel sám hovořil za 
zkoušeného, aby měnil zkoušku ve vyučování. 
Je-li nutno doplnit nebo opravit nějakou ne
jasnost nebo chybu v žákově odpovědi, pak Je 
na to čas až po skončené žákově odpovědi. Stačí 
tak učinit zcela krátce a stručně. Opravujeme 
jen chyby hrubší, urážející sluch nebo chyby 
opakované.

Písemné zkoušky Jsou neporovnatelně jedno
dušší než zkoušky ústní. I při nich platí zásada, 
že každé přizpůsobování požadavků zkoušek 
jednotlivým žákům je na újmu správnosti a ob
jektivnosti zkoušek. Dáváme-li žákům několik 
themat na vybranou, začínáme individualisovat 
Může-li si žák thema vybrat, znamená to, jak 
uvádí J. I. Perovskij, že může volit thema pro 
něho lehčí, jemu známější, a to pak ztěžuje 
správné posouzení žákova prospěchu, protože 
tu nebylo užito rovného měřítka, nebylo stej
ných požadavků.

Při písemných zkouškách Je správné poža
dovat psaní konceptu. Má to nesporné před
nosti. Koncept umožňuje zkoušejícímu snadno 
proniknout do žákova způsobu tvoření a lépe 
poznat žákovy vědomosti, dovednosti a návyky. 
Chyba v písemce může vzniknout z nedosta
tečné znalosti, ale také z pouhého omylu nebo 
z přepsání. O tom však poví koncept: Je-li táž 
chyba v konceptu, jde s největší pravděpodob
ností o neznalost, není-li v konceptu. Jde prav
děpodobně o přepsání nebo omyl. Písemné práce 
žáků mají být opraveny před začátkem ústní 
:^koušky z daného předmětu.

Na správný průběh zkoušky má nemalý vliv 
také chování učitele a členů komise. Učitel je 
duší školy, on často určuje náladu, rytmus a 
celkový tón školního života i práce. Platí-li to 
pro normální vyučování, platí to v dvojnásobné 
míře při zkouškách, kdy žáci obzvláště citíivé 
reagují na každý jeho počin. Je-li učitel při 
zkouškách nervosní, přenáší se jeho nervosita 
mimoděk na žáky. Ještě více deprimuje žáky 
Ironický nebo chladný postoj učitrN* ke zkou
šeným. Proto se má učitel chovat k žákům při 
zkoušce tak jako v normálním vyučování 
klidně, rozvážné a má se snažit vnášet do zku
šebního ovzduší radostnou, povzbuzující náladu.

Totéž platí v plné míře i o členech zkušební 
komise. Nepříznivé působí na žáky. jestliže se 
členové komise chovají lhostejné k tomu, co 
se děje kolem nich. Stejné nepříznivé působi
i opačné chováni, přílišná aktivita přísedících, 
jejich velmi časté zasahováni do zkoušek vlast
ními otázkami nebo napovídáním a pod. Příse-
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dici nemá vystupovat do popředí a vyměňovat 
si úlohu se zkoušejícím.

fteditel školy si musí být védom toho, že 
zkoušení je práce unavující, která vyžaduje 
od učitele vysokého duševního napětí, a proto 
nemá zkoušejícího učitele v den zkoušek ničím 
jiným zaměstnávat.

Závěrečným a velmi odpovědným aktem 
zkoušek je klasifikace výsledků. Ta vyžaduje 
od zkoušejících mimořádnou objektivnost. Nic 
tak nepodkopává v očích žáků autoritu učitele 
a prestiž zkoušek jako náhodná, nesprávná kla
sifikace. Nespravedlivé snížení známky ničí žá
kovu víru ve spravedlnost, podlamuje jeho vůli 
pracovat a učí povrchnosti. Nezasloužené zlep
šování klasifikace zase budí v mladých lidech 
přesvědčení, že je možno získávat leccos bez 
vlastní zásluhy, nespravedlivě, z milosti jiných.

V zájmu přísné objektivity zkoušek je, aby 
učitel hodnotil žákovy výkony při zkouškách 
nezávisle na tom, jak se žák učil během ce
lého roku. Jedině, když se uzavírá konečná kla
sifikace, podle níž se rozhoduje otázka postupu 
nebo propuštění žáka, má se uvážit i žákův 
prospěch ve školním roce, ale když se klasifi
kuje výsledek zkoušky, nemá se tak činit 
v žádném případě. A přece mnozí učitelé, jak 
uvádí J. I. Perovskij, tak postupují a na př. 
trojkařovi ztěžka dají čtyřku, i kdyby při 
zkoušce Qdpovídal výborné.

Spravedlivosti klasifikace vydatně napomáhá
i účast všech ičlenů komise. Každý z nich má 
hodnotit žákovy výkony úplné samostatně, po
dle svých představ a soudů. Tím umožňují ko
rigovat klasifikaci, učitele. Proto si mají čle
nové komise během zkoušek činit písemné po
známky o jednotlivých žácích a -zapisovat si 
nejen známku, kterou sami navrhnou, ale i to 
nejpodstatnější, co charakterisuje žákovu od
pověď. Každý, kdo navrhuje známku, má svůj 
návrh také odůvodnit.

Jednou ze základních záruk správnosti klasi
fikace je jednota kriterií. Zde však bývá mnoho 
subjektivních hledisek; zatím co jedni sledují 
úplnost odpovědi, jiní se zaměřují spíše na její 
logičnost nebo na obsahovou správnost. V reál
ných předmětech se zpravidla přezírá jazyková 
správnost odpovědí. Je proto třeba seznámit 
členy komise s požadavky, které nutno klást 
na odpověď každého žáka. Jsou to: 1. správ
nost podání látky, 2. úplnost odpovědi, 3. schop
nost spojo ' theorii s praxí, vědomosti se ži
votem, 4. logická důslednost podání, 5. jazy
ková správnost odpovědí.

Tak dostaneme jednotnou základnu pro posu
zování odpovědí. Na písemné práce slohové 
klademe tyto požadavky: 1. správnost rozvedení 
thematu, 2. úplnost jeho rozvedení, 3. logičnost 
jeho podání, 4. znalost textu uměleckých děl 
a schopnost používat jich, 5. bohatství slov
níku a kvalita slohu, 6. pravopisná a inter
punkční správnost, 7. čitelnost písina.

Bylo by vhodné každou písemnou práci slo

hovou nejdřív stručné charakterisovat a teprve 
pak připojit známku.

[Při našich prvních závěrečných zkouškách 
bylo možno sledovat ideovou vyspělost žactva 
vlastně jen v českém jazyku, v ruském jazyku 
a v dějepisu, kdežto v ostatních předmětech 
zkoušející zpravidla nedali příležitost k jejímu 
zjištění. I tu bylo ideové zaměření zkoušek 
většipou jednostranné, omezovalo se na ukáz
ky, jak dovedou žáci postihovat rozdíly a proti
klady mezi zřízením kapitalistickým a socia
listickým, na historisující srovnávání toho, co 
u nás bylo a co je dnes. Mnohem méně se dá
vala žákům příležitost, aby ukázali, jak rozumějí 
současným událostem, jak je dovedou hodnotit, 
jaký poměr mají k dělnické třídě, k SSSR, ke 
straně a k ostatním lidově demokratickým ze
mím. Málo tu také vynikala znalost života a 
díla našich vůdčích a velikých osobností a ještě 
řidčeji byla vědomostní fakta hodnocena s hle
diska potřeb socialismu.

Zejména v matematice, fysice, chemii a pří
rodopisu se ukázalo, že vědomosti tu bývají 
podávány zcela odtrženě od životní praxe, že 
základy věd se dostatečně nespojují s pouče
ním o vědeckých základech výroby, plánování 
a distribuce.

Věcné znalosti žáků byly sice ve všech před
mětech na slušné úrovni a mnohde svědčily 
o veliké píli učitelstva, přece však byly často 
podávány tak, že si členové komise nemohli 
utvořit ucelený obraz o rozumové a mravní 
vyspělosti žáků a o jejich schopnostech, jak 
to žádá výnos MSVU o  závěrečných zkouš
kách. Učitelé zpravidla nedovedli využívat dané 
otázky jako východiska a příležitosti k tomu, 
aby žák prokázal své schopnosti a dovednosti. 
Tak v mateřském jazyku se nevyužívalo do
statečně literárních ukázek. Hovory o četbě 
byly často jen povrchní, chyběl tu zpravidla 
hlubší rozbor a hlubší znalost četby. Velmi 
rychle se přecházelo k aktualisaci, která ne
byla dostatečně opřena o konkrétní fekta 
ukázky. Někde nedovedl žák nic povědět 
o ukázce, ba ani nedovedl povědět, jak on 
četbě rozuměl. To svědčí o tom, že mnozí 
učitelé nedovedou ještě pracovat s literárním 
textem a nevědí dobře, co na ulcázce, na textu 
konkrétně ukázat, osvětlit, vymezit.

Ještě méně se u zkoušek ukazovaly znalosti 
gramatické, a pokud jim zkoušející věnovali 
pozornost, málo je spojovali s literárním vý
kladem. Omezovali se většinou na kusý slovní 
nebo větný rozbor, ale mluvnická pravidla a 
jejich funkci v jazykové praxi, jejich uplat
nění, nezkoušeli. Přispěly k tomu také pokyny 
ministerstva školství, véd a umění, uveřejněné 
v 15. čísle (I. roč.) Učitelských novin, které 
v thematech zde uveřejněných pro český jazyk 
zcela vypustily zřetel k mluvnici. Zkoušky všalc 
přesto ukázaly, že základní složky českého ja-* 
zyka jsou ve vyučování stále ještě od sebe 
odtrhovány a isolovány, že mluvnice je od
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tržena od jazykové praxe a že dosud ješté neni 
základem vyučováni mateřskému jazyku.

Také v ruském jazyku bylo ješté vidét jistý 
sklon k formalismu. Ačkoliv úloha mluvnice 
zde vystupovala mnohem zřetelněji do popředí 
než v jazyku mateřském, přece jen bylo třeba 
věnovat větší pozornost srovnání mluvnických 
jevů ruského jazyka s jevy jazyka materského.

V matematice byly vědomosti značné ne
stejné. Nechyběly ani takové případy, že žáci 
zápasili se základními početními výkony, vázli 
v úsudku a málo uměli užívat matematických 
vědomostí pro praktický život. Mnohdy to bylo 
zaviněno jen způsobem zkoušení, když se zkou
šející omezil na jediný příklad a nesnažil se 
ukázat širší rozsah žákových vědomostí a do
vedností z matematiky. To, co nám ukázaly 
první závěrečné zkoušky, svědčí o tom, že se 
matematické theorii učí ješté mnoho mecha
nicky, bez vztahu k ostatním vědám, že se 
žákům dostává málo takových příkladů, které 
připouštějí řešení několika způsoby. Zcela oje
dinělé byly případy, že učitel provedl s žákem 
také rozbor úlohy.

Také ve fysice, chemii a přírodopise se zkou
šející ómezovali zpravidla jê n na výklad, ač
koliv se mohli častil opírat o demonstraci, 
o pomůcku a názor. Záci byli velmi často ve
deni úzkými, dílčími doplňujícími otázkami a 
nebyla jim dávána možnost podat souvislý vý
klad. V' dějepisu se ukázalo, že učitelé sami 
málo čtou odbornou a politickou literaturu, že 
málo čtou denní tisk, aby se naučili aplikovat 
marxismus-leninismus a usnesení OV KSC do 
života.

Mnohé nedostatky zkoušek byly zaviněny ne
správnými metodami zkoušení. Otázky učitelů 
se zaměřovaly převážně na popis, výklad a re
produkci, kdežto’ srovnávání, rozbor, důkaz, 
tvoření soudů, závěrů a pod. bylo pomíjeno. 
Žákům se nedostávalo možnosti souvislého vý
kladu.

Hodnocení žáků bylo ještě značně mecha
nické. Nebylo jednotných požadavků a kriterií 
a nebylo také zcela jasno, co vše hodnotit. 
Proto byla v mnoha případech výsledná známka 
průměrem čtvrtletních známek a známky ze 
závěrečné zkoušky. Charakteristiky žáků, jak 
je třídní učitelé podávali členům komise, svěd
čily velmi čaáto o tom, že třídní učitelé celkem 
málo vědí o svých žácích a že se spokoj ují 
jen tím, co sami během vyučování pozoro
vali, na př.; „S. je neupřímný, málo inteligentní, 
těžko chápe, je zlomyslný, roztěkaný, neukáz
něný, málo svědomitý.** „Zák T. je bez úsudku, 
učí se mechanicky, je phliš usedlý, nevýbojný 
rozumář, snaží se, ale nevytrvá." (Střední škola 
v Praze 14.)

O vývoji žáka, o jeho schopnostech, zájmech 
a zálibách, o jeho rodinném prostředí, zdra
votním stavu, poměru ke kolektivu a pod. se 
členové komise nedovídali nic. O skutečných 
zájmech a mravní vyspělosti žákově museli si 
členové tvořit svůj úsudek teprve průběhem 
zkoušky a ta, jak jsme již ukázali, dávala 
k tomu velmi málo příležitostí.]

Závěrečná kapitola knihy pojednává o shrnuti 
výsledků zkoušek.

Po skončení zkoušek posoudí pedagogická 
rada jejich výsledky a podle konečných zná
mek rozhodne o dalším zařazení žáka. Pedago
gická rada má také podrobně a konkrétně ro
zebrat zkoušky po všech stránkách a zazna
menat všechny jejich kladné i záporné mo
menty. Na třídním shromáždění žáků zhodnotí 
třídní učitel všechny nedostatky i klady zjiš
těné při zkouškách. Na závěr je třeba svolat 
schůzi rodičů a seznámit rodiče s výsledky 
zkoušek, i s příčinami neúspěchu některýčh 
žáků.

[U nás se koná na závěr zkoušek rozhovor 
s rodiči o umístění zkoušených do pracovních 
oborů nebo o jejich postupu na vyšší školy. 
Při těchto hovorech se ukázalo, jak je důležité, 
aby členové komise měli opravdu jasný, uce
lený obraz o schopnostech žákových a o jeho 
celkové rozumové a mravní vyspělosti. Uká
zalo se však často, že ani sám třídní učitel ne
znal správně schopnosti a zájmy svých žáků.

Jedním z často se opakujících zjevů při 
těchto rozhovorech byla nedostatečná infor
movanost rodičů, žáků i učitelů o jednotlivých 
pracovních oborech. Bez takových znalostí ne
může pak škola správně informovat rodiče, bez 
těchto znalostí (dokonalá znalost žáka i pra
covních oborů) nelze úspěšně vychovávat pro 
správnou volbu povolání.

První závěrečné zkoušky na českosloven
ských středních školách ukázaly, že se vyučo- 
viání na našich školách stále ješté do značné 
míry zaměřuje jednostranně na knižní, od ži
vota odtržené vědomosti, že naší výchovou 
ještě nepronikají dost životně výhledy nového 
společenského řádu, na jehož budování se 
budou naše mladé generace podílet. Také zřetel 
k polytechnickému vzdělání, jednomu z hlav
ních prostředků výchovy pro volbu povolání, 
dosud nezakotvil v naší školní praxi.

Při našich prvních závěrečných zkouškách 
bylo i mnoho nejistot a tápáni v základních 
otázkách metodiky, organisace a techniky zkou
šek, což je zcela pochopitelné při nástupu ke 
zcela novému úkolu. Počáteční hledání nám 
usnadňují bohaté zkušenosti sovětské pedago
giky a sovětské školy; je třeba jen stále více 
se z nich učit.]
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V. I. SELIVANOV: VENKOVSKÁ SKOLA. 
Ing. Jan PoapíSil VÜP, Praha.

Z ruštiny (V. I. Selivanov: Selskaja škola, 
Učpedgiz, Moskva 1949) přeložila L. Novotná, 
vydalo Dědictví Komenského jako 14. svazek 
sbírky Pedagogické aktuality, prvé vydání 1951, 
cena 28 Kčs.

V knížce si autor vzal za úkol vylíčit život 
průměrné sovětské venkovské školy. Ukazuje 
cestu, kterou učitelé na sovětském venkově 
prošli za posledních sto let, a cesty, kterými 
procházeli zejména v uplynulých dvaceti le
tech. Průměrnost této venkoViské školy ve Fe- 
ďakinu (rjazanská oblast, rybnovský okres), 
která od r. 1934 je sedmiletou, nelze podle 
autora uvádět v pochybnost faktem, že na škole 
pracují dva vyznamenaní pedagogové A. S. Vol- 
kov a I. V. Lavrochin a že fedakinská škola 
se stala kolébkou dvou významných celostát
ních hnutí. Prvé hnutí v předvečer poslední 
války r. 1940 znamenalo rozšíření a zintensiv
nění osvětové práce venkovského učitele, druhé 
hnutí z r. 1942 bylo zaměřeno na zvýšenou 
péči učitelů spolu s ostatními obyvateli ven
kova o děti vojáků a o děti přesídlené z oku
povaných území. Text knihy je prokládán čet
nými deníkovými záznamy, zápisy odborného
i úředního rázu, z nichž je dobře patrno, že 
lidé pracující ve škole i se školou měli a mají 
různé vady a nedostatky. Velmi často ze zá
pisů, kritik a sebekritik je vidět, jaké úsilí vy
nakládali tito lidé, aby překonávah obtíže a 
předsudky, jak si navzájem pomáhají, jakou 
pomoc jim poskytují orgány státní i stranické 
a jak dovedou radostně sledovat úspěchy 
svých spoluobčanů a soudruhů učitelů, kteří 
na jiných místech dosahují lepších výsledků 
a v kratším čase.

Prvá třetina knihy je věnována historii zmí
něné vesnice a její školy. Výyojová linie není 
však přeťata ani v druhé části knížky, kdy se 
ve zkratce sleduje školní rok na venkovské 
škole jednak s jeho významnými daty a eta
pami a jednak s jeho charakteristickými meto
dami práce, která ve venkovském prostředí, 
v soužití se zemědělskou výrobou, s kolchoz
ním zřízením se přizpůsobuje téměř v každém 
pedagogickém obratu venkovskému prostředí. 
U čtenáře však tato zvláštnost venkovské so
větské školy nevyvolává dojem, že by se vzdě

lání venkovského dítěte v SSSR lišilo od vzdě
lání dítěte městského. Potvrzují to ostatně cel
kem radostné charakteristiky žáků a jejich ro
dičů, jimž věnuje knížka dvě kapitoly z po
slední třetiny knihy. Závěrem knihy je úvaha 
o venkovském učiteli, o jeho práci, sebevzdě- 
lání, kulturním životě a o jeho autoritě mezi 
venkovskými obyvateli. Nakonec autor sou
borně vytyčuje nejbližší úkoly fedakinské 
školy. Tyto nové úkoly jsou ovšem vyvozo
vány s hlediska celého státu, jsou paralelně 
promítány do snah a programu velikého počtu 
ostatních venkovských škol v SSSR, jsou tu 
srovnávány i' poměry na venkovských školách 
v kapitalistických státech, které maně připo
mínají neutěšené poměry, s nimiž bezmocně 
zápolila venkovská škola ruská kdysi.

Knížka svým uspořádáním i formou je místy 
pouhým referátem, místy dovedně i poutavě 
zpracovanou reportáží. Není náročná, autor 
zbytečně nezobecňuje konkrétní fakta, jež líčí 
často v několika variantách. Úmyslně uzavírá 
odstavce i kapitoly více méně nenápadným 
shrnutím všeho podstatného, s čím chtěl čte
náře seznámit. Styl knížky má žurnalistický 
charakter, čímž svádí spěchajícího čtenáře 
k povrchnímu sledování, zejména když se u ně
kterých odstavců může zdát, že se vedoucí 
myšlenka již po několikáté opakuje. Ke knížce 
a je i f mu materiálu je však možno se vracet, 
zejmi::na budeme-li se snažit srovnávat práci 
našeho venkovského učitele, žáka, rodiče 
s prací sovětských soudruhů.

K uvedenému jedinému a snad jen formál
nímu nedostatku knihy přispívá poněkud text 
českého překladu, který není vyvážený. Pře- 
hlédiieme-li i některé zřejmé rusismy a ne- 
přesr osti (řemeslná učiliště a technikumy nelze 
překládat pouze jako průmyslové školy, ne
doporučuje se překládat trudoden, V. R. Vil- 
jams se v české transkripci nepíše s W a 11), 
je patrno, že překladatelka se občas uchylo
vala k doslovnému překládání slovních vazeb a 
ponechávala slovosled originálu, čímž sice ne
porušila smysl textu, ale nutí českého čtenáře 
k přemýšlení a rozvažování nad slovy a vě
tami, jichž obsah je velmi prostý.

KRITIKA ZAKLADO PEDAGOGIKY PROF. N. K. GONCARQVA.

Přeložil kolektiv překladatelů za vedení K. Ha
nuše a J. Kojzara. Dědictví Komenského 1951, 
str. 141, cena 19 Kčs.

Charakteristickým znakem sovětského způ
sobu vědecké práce jsou závažné diskuse vy
nikajících vědců, věnované rozboru důležitých 
vědeckých děl. Také na poli pedagogiky mají 
tyto diskuse velký význam, protože kritika

jde do hloubky a je cenným příspěvkem k ře
šení probíraných problémů. Bylo tedy velmi 
vhodné, že byla z časopisu Sovetskaja peda
gogika přeložena a vydána rozsáhlá zpráva 
o diskusi, kterou provedla v lednu 1950 Aka
demie pedagogických véd RSFSR v Moskvě
o Gončarovových Základech pedagogiky, je
jichž překlad, který vyšel v Dědictví Komen

248



ského r. 1950, byl cenným přínosem do naii 
pedagogické literatury.

V úvodem přeloženém Stepanovové shrnuti 
diskuse pro časopis Kultura i žizň se pravi, že 
diskuse o knize prof. Gončarova byla prvním 
pokusem o obsáhlé hodnocení důležitých pe
dagogických otázek na základé bolševické kri
tiky, a zpráva o diskusi skutečně dosvědčuje 
hloubku a šíři projednávané základní thema
tiky, takže jejím studiem získá mnoho i ten, 
kdo Gončarova vůbec nečetl. Čtenáře jeho 
díla učí pak kritičnosti, neboť přes kladné 
hodnocení z úst četných vynikajících předsta
vitelů sovétské pedagogické vědy bylo sneseno
i mnoho oprávněných výtek, které jsou posi
tivním příspěvkem k dalšímu budování marx- 
leninské pedagogiky.

Zároveň s kritikou Gončarovových Základů 
ukazovala převážná většina diskutujících po
třebu dalšího rozvíjení sovětské pedagogické 
vědy v nej těsnějším styku s praxí, ke které 
Gončarov ve svém díle nepřihlížel. Je autno 
zevšeobecňovat zkušenosti škol, více se věno
vat žáku (A. V. Kozy re v), nevyhýbat se učení
o učiteli a připravovat reformu učitelského 
vzdělání (A. V. Ososkov). Důležitost ideoVě 
politického zaměření školních přednášek a zá
vislost tohoto zaměření na vyučujících vy
zdvihl A. V. Ososkov. V Gončarovově spise 
chybí sovětská škola (Vejkšan, Kalašnikov, 
Sabajevová, Golant, Skatkin a j.), není využito 
pedagogického dědictví Makarenkova (Kuzne- 
cová, Bokarev, Telegin, Jurov, Medynskij). 
Více nutno osvětlit i výchovný význam upev- 
lěné sovětské rodiny (Kozyrev, Selichanovič, 
-aužikas), nelze zapomínat i na takové síly, 
ako jsou komsomolské a pionýrské organisace 
iKozyrev).

Mnoho pozornosti se v diskusi věnovalo 
základním otázkám obecné pedagogiky, přede
vším osvětlení základních pojmů s různých 
'Stránek (Monoszon, Štěpánov, Kazanskij, Perov- 
kij, Petrov), poměru pedagogiky k filosofii 

(Vejkšan, Kornilov), psychologii (Danilov, Kor- 
nilov, Leonťjev) a zvláště k politice (Svadkov- 
'kij, Ivanov, Kornilov, Judinová), otázce pe- 
»Jagogiky jako vědy (Sevkin, Sabajevová). A.

Kalašnikov zdůraznil potřebu lepšího odli
šení buržoasních systémů od marxistické pe
dagogiky, jejíž svéráznost osvětloval též N. J. 
bokarev a I. F.' Svadkovskij. A. G. Ter-Ge- 
vondjan připonměl potřebu lepšího odhalení 
^©přátelství pavědy pedologie vůči marx-le- 
^inaké filosofii.

Cenné diskusní příspěvky týkaly se rozvi

nutí vyučovacích zásad (Jesipov, Titov), žádalo 
se prohloubenější studium vyučovacího pro
cesu (Golant, Danilov), vědečtější zpracováni 
didaktiky (Ter-Gevondjan, Vasiljev). Podle K. 
G. Kulešova chápe Gončarov vyučovací proces 
jednostranné s theoreticko-poznávací stránky, 
nezachycuje však druhou stránku procesu, ve
dení žáků učitelem; podle S. V. Ivanova není 
doceněna psychologická stránka vyučováni. E.
I. Monoszon postrádá v knize neobyčejné dů
ležitou kapitolu o theorii vyučovacích metod, 
je třeba lépe ukázat výchovnou funkci jednot
livých předmětů, na důležitost jejich vzájemné 
spojitosti správně poukazuje A. N. Volkovskij.
B. P. Jesipov soudí, že Gončarov problém ob
sahu vzdělání nesprávně omezil na systém 
učebních předmětů. I. I. Titov se domnívá, že 
se vyučovací proces sovětské školy už ne
vejde do rámců existujících typů hodin, a 
žádá revisi vyučovacích metod, jakož i meto
diku mimoškolní práce s dětmi, s komsomol- 
skou, pionýrskou a žákovskou organisaci. A. 
V. Selichanovič zdůrazňuje nutnost studia učeb
nic, které považuje za nadměrné. Přeplněnost 
školních osnov a přetížení žáků učební látkou 
vytýká A. A. Sibanov z přírodovědeckého in
stitutu P. F. Lesgafta O problému větvení po
sledních tříd střední školý, které navrhuje 
Gončarov, nebylo mezi diskutujícími jednoty, 
proti hlasům souhlasu vyskytly se i pochyb
nosti.

Velmi četní účastníci diskuse požadovali 
lepší zpracování mravní výchovy a jejích me
tod, několikrát byla vyslovena potřeba lepšího 
propracování poly technického vzdělání fTele- 
gin, Ter-Gevondjan, Kulešov, Jesipov, Skat
kin). Význam estetické výchovy, která se 

podle A. V. Ososkova a N. K. Baumana neprá
vem podceňuje, osvětlila E. G. Savčenková.

Ve svém závěrečném projevu N .. K. Gon
čarov prohlásil, že kritiku považuje za správ
nou a bolševickou, přiznal hlavní chyb v ve 
své knize a vysvětloval jejich podstatu a pří
činy, při čemž některé výtky odmítl. Předse
dající I. A. Kairov diskusi uzavřel jejím klad
ným zhodnocením a dalším pracovním progra
mem na základé úkolů z diskuse vyplynuvších, 
které má sovětská pedagogika v dnešní době 
rozřešit. „Naše diskuse," pravil I. A. Kairov, 
„s velkou jasností ukázala, že naše síly jsou 
velké a možnosti nevyčerpatelné. Spojíme tyto 
síly v kolektiv za tím účelem, abychom vy
tvořili skutečně vědecké práce v oblasti ko
munistické výchovy dorůstající generace naši 
velké vlasti.** Vilém Pech, VÜP, Praha.

Jeatliie náš lid /e kulturní, pak ie to především zásluhou našeho učitele.
Zdeněk Ne/edlý.
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DVA NEJSTARîSI SLOVANSKÉ SLABIKÁŘE.
„Dohad není ovšem jistota.'* Univ. 

prof. F. Chudoba ve Sborníku Bla- 
hoslavové na str. 7.

Dr Józef Madeja vydal r. 1946 knížku*) „Ele- 
mentarze, ich dzieje, rola i stan wspó/eczny". 
Píše tu o slabikářích českých, ale jejich 
dějiny uKončil S l a b i k á ř e m  od Adolfa Fru- 
mara a Jana Jursy koncem XIX. století, pomíjí 
vůbec české slabikáře vydávané v desetiletích 
následujících a neúplné jsou také jeho zprávy
o českých slabikářích za celá staletí minulá. 
Zaznamenává sice nejstarší náš «labikář „Sla
bikář český a- jiných náboženství počátkové", 
vydaný v Prostějově r. 1547; polský autor snad 
nemohl nevědět, že tento slabikář český jest 
zároveň nejstarším známým slabikářem slo
vanským, a přece nezapsal ani jeho název. 
A píše dále na str. 15: „Nejstarším ,elementa- 
rzem' českým jest t. zv. .Kogutek'. Byl to ,arkusz 
naklejovany na deszculce z literami alfabetu, 
z obrazem koguta u góry‘." (Odkud má autor 
polské knížky tuto zprávu?!) A jako obsah na
šeho nejstaršího slabikáře uvádí: abecedu, cvi
čení v slabikování, modlitby křesťanské. . .  a 
dosti

Knížka Madejova má na str. 10 „fragment" 
nejstaršího slabikáře latinsko-polského z polo
viny XVI. stol. (okolo r. 1550); nejstarším pol
ským slabikářem jest „Náuka krotka ku czy- 
tániu Pismá polskiego” (str. 14), který byl vy
dán v pruském Královci u Daubmana okolo 
r. 1570 pro děti vyznání protestantského. Oplný 
výtisk tohoto nejstaršího polského slabikáře 
Jest v knihovně Trinity College v Cambridgi. 
Jagiellonská knihovna v Krakově má část ko
rektury tohoto slabikáře s tiskem po jedné 
straně. V knížce Madejově jest přetisk titulní 
stránky ťohoto slabikáře (tři malé abecedy go
tické, postupně menší a menší, a ve velikosti 
prvních dvou řádků jest jako iniciálka velké 
gotické „A", bohatě ozdobené; dále pak sla
biky [Ab, eb, ib, ob, ub atd. až po zrza, zrze, 
žrzi, zrzo, zrzu]) a články: „Modlltwa Paiiska, 
Pozdrowlenie Anielskie, Wiara , chrzeáclejaii- 
ska (Wierza), Dziesi^cioro przykazaň, Summa 
Zakpna, Uczynkl mlloslerne, Sildem grzechów 
émiertelnych, Siedem darów Ducha šw., Ošmiero 
b^ogoslawieilstw, Modlitwa do Ducha éw., 
„Magniflkat", psalm „De profundis", Modlitwa 
przed i po jedzeniu. — „Na ostatnlej stronicy 
dzialu katechismowego znajduje si? wlnletka 
ž kogutem."

Jaký jest asi původ tohoto polského slabi
káře?

Při čtyrstém výročí slabikáře prostějovského 
z r. 1547 nemohli jsme přejít mlčky otázku 
původu nej staršího slabikáře českého a po vy
loučení některých dohadů pokusili jsme se odů-

•) Referoval o ní Tomáš Henek v Pedago
gické revul II, str. 264.

vodnlt hypothesu, že pravděpodobným tvůrcem 
tohoto nejstaršího slabikáře jest Jan Blahoslav. 
A otázka o původu nejstaršího slabikáře pol
ského se vtírá také zde.

Pokusíme se dále osvětlit některé okolnosti, 
které by pomohly řešit otázku, která — a to 
lze tvrdit již dnes — sotva kdy bude spoleh
livě a přesné rozřešena.

Co v té věci podávají české prameny?
I když se zatím omezujeme na Ottův Slovník 

naučný (dovolává se ho také J. Madeja) a 
Sborník Blahoslavův z r. 1923, nacházíme četné 
doklady o přehojných stycích Českých bratří 
zejména z Moravy s Bratřími v Polsku a 
v Prusku. A Jan Blahoslav sám pobyl od veli
konoc do července 1549 (t. j. dva roky po 
vydání slabikáře Prostějovského) v pruském 
Královci, kam vnikl protestantismus r. 1523 a 
kde r. 1544 byla založena universita; nezdržel 
se však tam dlouho pro náboženské spory na 
universitě a pro mor v Prusku; ale pobyl po
tom ještě nějaký čas u bratrského biskupa 
Macha v nedalekém Doubravně (Gilgenburgu) 
a s ním potom odcestoval na Moravu, kde na 
synodě v Prostějově 28. října 1549 podal biskup 
Mach zprávu o bratrských vystěhovalcích do 
Prus a do Polska. A zdá se samozřejmé, že 
Blahoslavova cesta ve společnosti bratrského 
biskupa šla zejména přes osady bratrské jak 
v Prusku, tak v Polsku.

Jaký to byl asi styk bratra Blahoslava, theo
loga a pedagoga, se vším tím novým prostře
dím, zejména v exponovaných jednotách bra
trských v polském prostředí? A také ovšem 
v Královci samém, kde Blahoslav „chodil k ve
čeři Páně k dobrým kněžím luteránským" 
(Sborník Blahoslavův str. 105). Snad měl do
konce s sebou výtisky slabikáře Prostějov
ského, aby Bratří (Ceši a Poláci) poznali po
můcku ke snadnějšímu učení dítek; a není 
vyloučeno, že při nékteřé příležitosti také v šir
ším prostředí německém ukázal na pokrok ve 
vyučování počátkům čtení na českých školách 
bratrských.

S Blal)oslavem byl v Královci jiný vynika
jící jinoch bratrský Jan Rokyta, s Blahoslavem 
byl potom poslán také na universitu basilej
skou, pobyl s ním tedy delší čas a lze proto 
předpokládat, že poznal nejen slabikář Prostě
jovský, ale také způsob práce podle něho. 
A tento Rokyta již r. 1551 se opět vrátil do 
Kwydzina (Marienwerderu), aby byl pomocní
kem bratra Jiřího Israéle. „Tou dobou se za
býval hlavně vyučováním mládeže." — A mohl 
se při této práci obejít bez slabikáře Prostě
jovského, jehož znalost v polském prostředí 
šíříl asi nejen on sám, ale také jeho žáci?

Do německých kruhů vnesly podnět snad 
také současné slabikáře německé, ale v kru
zích polských byl snad bílžší vzor slabikáře 
českého l český způsob práce při učení počát
kům čtení. A tak snad z další a rozsáhlejší
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práce na školách polských se vyvíjela zkuše
nost, která konečné byla zhodnocena v drobné 
té knížce „Nauka krátká. , a to ¡est ne/- 
starší slabikář polský. Ale nemáme dosud v ru
kou ani přepis tohoto nejstaršího slabikáře 
polského, a tak náš- dohad zůstane asi toliko 
dohadem a lze to snad vystihnout jen obmě
něnými slovy profesora Chudoby ze Sborníku 
Blahoslavova (str. 109): . . .  „připouštím možnost, 
že nejstarší slabikář polský z r. 1570 nčjak sou
visí se Slabikářem českým z r. 1547..

Ale při tomto nejstaršim polském slabikáři 
nelze neupozornit na jiný možný a pravděpo
dobný vztah k české prácij odkazuji zde n« 
knížku „Slabikář če ský . . kterou ke čtyr- 
stému výročí nejstaršího českého slabikáře vy
dal místní národní výbor v Prostějově r. 1947, 
a to na obrázky titulních listů některých čes- 
ských slabikářů, vydávaných v XVIII. stol. 
v cizině, na př. v Břehu, ve Vratislavi a poz
ději v Berliniš. V těchto českých slabikářích 
zaujme naši pozornost zejména ono ozdobné 
velké „A", vysoké, za dva řádky následující 
abecedy gotické, ne nepodobné velkému „A“

v nejstarším slabikáři polském. A toto velké 
písmeno ze slábikářů českých zdá se nazna
čovat možnost, že tu také působil vliv slabi
káře polského.

Ale později zase asi německý slabikář 
(Praktisches ABC oder Namenbiichlein) Čecha 
Joseia NováHa, učitele na hlavní škole v Opavě, 
z r. 1791 měl pravděpodobný ohlas také v práci 
polské. ..

Poznámka. Ale to nejsou jediné nerozřešené 
otázky v dějinách slabikářů slovanských. Ne
máme vůbec dosud spolehlivých pramenů, po
dle nichž bylo by možno různé ty problémy 
řešit. To by snad  ̂mohlo být otázkou vzájemné 
spolupráce lidově' demokratických zemí a SSSR, 
aby společnou prací byly vydávány potupně 
příručky k dějinám všeho vyučování Otázky 
slabikářů a počátečního vyučování čtení by 
mohly být řešeny nejdříve.

A tu teprve bychom viděli, co neznáme 
z dějin pedagogiky slovanských národů a čemu 
se můžeme takovou prací naučit.

Josei Kubálek.

CENNÝ PŘISPÉVEK K POZNÁNI DiLA J. A. KOMENSKÉHO.

Ve Filosofické bibliotéce, vydávané I. třídou 
České akademie věd a umění, řada I, čís. 12, 
vyšel spis, osvětlující důležitý úsek pansofic
kých snah J. A. Komenského. Kniha má název: 
Jana Amose Komenského dva spisy vševědné. 
(I. Praecognita. II. Janua rerum 1643.) Vydal
G. H. Turnbull. (University of Sheffield.) An
glické texty přeložila Dr T. V. Miškovská. Spis 
vyšel v Praze ve Státním nakladatelství učeb
nic, 1951, 8®, 170 (2) s., 105 Kčs.

Snahou anglického objevitele a vydavatele 
těchto dvou dosud nepublikovaných komenian 
bylo podati je tak, aby co nejvěrnéji zachytil 
Komenského názory. Proto byla vydání (vlastní 
text je v jazyce latinském) věnována zvýšená 
péče. Prof. Turnbull našel spisy v pozůstalosti 
po. Samueli Hartlibovi, sociálním reformátoru, 
příteli a podporovateli J. A. Komenského (Ť 1662 
v Londýně). Vydal je z rukopisu. Oba spisy, jak 
vydavatel dovozuje v úvodu, tvořily součást 
Komenským zamýšleného velkého díla, „Křes
ťanské vševědy**. Vydavatel se pokouší osvět- 
liti pravděpodobnou dobu a okolnosti vzniku 
obou rukopisů, zvláště také pomocí vzájemné 
korespondence mezi Hartlibem a oddaným 
spolupracovníkem Komenského (zvláště v jeho 
snahách pansofických), myslitelem a spisovate
lem Joachimem Húbnerem.

Při citování pramenů a vysvětlivek k panso
fickým snahám Komenského se opírá také
o české badatele, o J. Kvačalu, A. Pateru a j. 
Vznik Praecognit klade asi do roku 1636.
V úvodu stručně hodnotí tehdejší situaci, du
chovní proudy doby, v níž rukopisy vznikaly, 
a ukazuje, jak tyto okolnosti měly pravdě
podobné vliv na Komenského práci.

Praecognita jako úvod k chystané „Křes
ťanské vševědě" měla podle koncepce Komen
ského ukazovali lidem velikost, moudrost a las
kavost boží a připravovali je k tomu, aby do
vedli správně užívati prostředků vedoucích 
k poznání, — Komenský chtěl původně v přes
ných, stručných a jasných formulacích podat 
vše, „co by mělo být poznáno".

Později, jak se praví v úvodu k tomuto čes
kému vydání (s. 7), chtél „ ... ukázati pravé zá
klady všeho,. . .  co by měli křesťané znáti 
v tomto životě. . .  a co by se jim hodilo i v ži
votě příštím..."

Z celé koncepce je patrno, že v tomto díle, 
ač je Komenský opírá o dobrou znalost vý
sledků současnéhío vědeckého bádání, převládá 
metafysický zřetel, theologie nabývá převahy 
nad filosofií. . .

První rukopis (Praecognita) je neúplný, dru
hý (Janua rer\im) jest ukončen.

I. část Praecognit, Introitus (úvod), vysvět
luje nutnost (necessltas) uskutečňování křes
ťanské vševědy, také obsah jejího pojmu a 
předpoklady, za nichž by se mohla uskutečnit.

II. část (De hominibus fine) jedná o cíli ži
votního snažení člověka a o povolených pro
středcích vedoucích k tomuto cíli.

III. část (chybějící) měla se pravděpodobně 
zabývat především methodologickými otázkami 
křesťanské vševědy.

V celém spisku chtěl Komenský podati vlast
ně theorii poznání (ve známém instančním po
řadí: příroda, lidská mysl a zjevení).

Prof. Turnbull charakterisuje celkovou kon
cepci „Křesťanské vševědy" (na s. 12 úvodu)
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v tom smyslu, že úmyslem Komenského bylo:
.. přivésti lidi k moudrosti, tak, aby jim jasné 

ukázal cíle všech věcí i jich samých, — pro
středky, jimiž by se dosáhlo těchto cílů a 
správné užívání těchto prostředků; tak by byli 
s to, sméřovati k dobrým cílům a dosáhnout! 
štěstí v tomto světě, i v onom, který přijde.. .**

„Praecognita" pojednávají o nutnosti (neces- 
sitas), možnosti (possibilitas) a snadnosti (faci- 
litas) křesťanské vševědy, — kterou chtěl Ko
menský vésti k pravé lidskosti, — a hledají 
zajištění předpokladů k tomu, aby si všichni 
lidé osvojili vědomosti o všem, co má býti po
znáno.

„Brána věcí", jejíž vydání klade Turnbull do 
r. 1643, chce, v koordinaci vědy a víry, vy- 
světliti heorií poznání, pak podává učení
o vrozen ch normách, vysvětluje meze jsoucna 
a pokouč se o vnitřní sklad jsoucna.

Základním omylem Komenského byl přitom 
metafysický základ celé práce, právé ono smě
šování vědy a víry, které mu nedovolilo jasné 
vysvětlili podstatu jsoucna.

Zcela originální je učení Komenského o vro
zených pudech a mohutnostech. Zajímavé jsou 
také jeho známé názory o třech knihách po
znání (příroda, lidská mysl a zjevení). Vý
znamné je, že Komenský uznává možnost po
znání jsoucna.

I když „Brána věcí" nemohla — pro svůj 
metafysický základ — vésti k vytvoření správ
ného systému, je přece velmi cenné Komen
ského poznání, že všechny věci na světě jsou 
ř.pclu vzájemně spojeny, že ve věcech na světě 
vládne řád a že člověk může věci poznat.

Spis je dobrým příspěvkem k doplnění obra
zu snah a díla našeho nej většího pedagogického 
myslitele. Jiří Straaa, VÚP, Prařia.

Z ARCHIVU VÝZKUMNÉHO ÚSTAVU PEDAGOGICKÉHO.

E. Strnud: Vývoj didaktiky ikoly národní I/II. 
Str. 119. 1950. Archiv VÚP.

Je to obraz vývoje didaktiky českého škol
ství od XVI. do konce XVIII. století.

Počátky elementárního školství v Cechách 
nutno hledat v XVI. století. Náboženské zá
pasy byly příčinou rozpadu tohoto školství.

Čeští bratří kladou základy budoucí české 
národní školy a rozšíření knihtisku podporuje 
rozvoj lidového školství. Ve školách však pře
vládá, po vzoru latinských škol, bezmyšlenko
vité papouškování. Teprve Komenský položil 
základy dnešní školy svým požadavkem hro
madného vyučování, všeobecnou školní do
cházkou, důrazem na mateřský Jazyk a na ná
zornost vyučování.

V době pobělohorské nastal takový úpadek 
školství, že devět desetin vesnic a měst nemělo 
škol vůbec. Učiteli byli většinou lidé neschopní. 
Školy městské a university živořily. S obnovou 
far začínají se obnovovat i školy, ale v nich 
se hlavně memoroval katechismus a pěstovala 
se církevní hudba.

Pokrokem Je t  zv. „Řád blatenský“ z r. 1763, 
který zavádí všeobecnou školní povinnost. Se 
zrušením nevolnictví a s vydáním robotního 
patentu souvisí i tereziánská reforma školská.

Felbigerovy reformy stanovily povinnou 
školní docházku, podrobily školu státnímu do
zoru a zlepšily vzdělání učitelů. Dobrou or- 
ganisací státní obecné školy, svou „Knihou 
metodní" a učebnicemi vytvořil Felblger před
poklady pro kvalitnější vnitřní školní prácí.

Felbigerův „Allgemeine Schulordnung" řeší 
otázky organisační, jako je zakládání a vyba
vení škol triviálních, hlavních a normálních, 
vzdělání učitelstva, obsah učiva Jednotlivých 
druhů škol, směr výchovy, otázku učebnic a 
učebních pomůcek, rozdělení iáků ve třídy, 
dobu vyučovací, povinnost školní docházky, 
nedělali opakování, záznamy o prospěchu žáku,

dozor na školu, didaktické vzdělání kněžstva, 
vedlejší zaměstnání učitelů (zákaz šumaření), 
veřejné zkoušky, zvláštní služební postup hor
livých dohližitelů a učitelů. Nakonec Schul
ordnung obsahuje Lektionskatalogy pro jednot
livé druhy škol, t. j. výpočet předmětů, dobu 
vyučování pro každý předmět a seznam učeb
ních knih.

„Kniha metodní" z r. 1777 zavádí hromadné 
vyučování. Hlavním jejím obsahem jsou Felbi
gerovy didaktické reformy: pospolné čtení, ta
bulková a písmenková metoda a katechese. 
Pak následují výklady o metodě náboženství, 
čtení, psaní a učení Jazykového (pravopisu, 
dobrořečnosti české a psaní konceptů písem
ných), uvedení k počestnosti, metody přírodo
vědy, fysiky, hospodářství, zeměpisu, dějepisu, 
počtů, měřictví pro ^stavebnictví a strojnictví 
a latiny. V těchto velmi podrobných didaktic
kých předpisech Je Felbiger závislý na Komen
ském.

Druhý díl „Metodní knihy" obsahuje mimo 
jiné „Zprávu pro školní mistry, aneb učitele", 
která vypočítává učitelovy povinnosti v di
daktické práci, ustanovuje měsíční porady, pra
vidla učitelova chování, poučení o kázeňských 
prostředcích, o úctě k vrchnosti, zvláště ke kně
žím a o povinnostech chodit do kostela a ke 
zpovědi.

Dr V. Hladká a J, Richtrová: Stravování 
školní mládeže. 1950. Ardüv VDP.

Řešení otázek i^rávné výživy pracujícího 
lidu a mládeže je záležitostí ho^odářskou, 
sociální a zdravotní. Problematika výživy Je 
velmi složitá a správnost jejího řešení vyicL- 
duje účinné spolupráce vědy. Autoři probírají 
otázku školního stravování v CSR — stav dří
vější a stav dnešní — v SSSR a v Polsku. 
Úkolem této práce bylo zjištění, jaký vztah 
mají děti a jejich rodiče ke školnímu stravo
vání. K práci zvolili metodu dotazníkovou a
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metodu přímého pozorování. Celkem bylo na
vštíveno 15 pražských a 1 venkovská škola. 
Aby získali přehled o názoru rodičů« déti a 
učitelů, rozeslali dotazníky na 5 pražských a
6 venkovských škol. Celkem 600 dotazníků A 
určených détem, které se stravují ve škole, 
600 dotazníků B pro rodiče jiných déti, které 
se stravují ve škole, 110 dotazníků C určených 
členům učitelského sboru a po 200 dotaznících 
D a E, určených rodičům déti a détem, které 
se ve škole nestravují.

Setřením bylo zjišténo, že hromadného stra
vování využívají déti všech složek obyvatel
stva a že tato forma stravování se oprošťuje 
od filantropickýdi přežitků z doby kapitalismu. 
Skutečnost, že výhody společného stravování 
jsou poskytovány détem všech složek obyva
telstva, které o né mají zájem, je jasným vý
razem socialistického poméru lidové demokra
tické společnosti k dítéti.

Z velkého počtu rodin, kde matka není za
městnána a které rovnéž využívají výhod spo
lečného stravováni déti, je patrno, že společné 
stravování mládeže není chápáno rodiči jako 
pouhý důsledek vyplývající ze zaměstnání obou 
rodičů. Rodiče pochopili a plné oceňují vý
chovné a zdravotní klady školního stravování 
a bezvýhradý souhlasí s cenou obédů a s ode
vzdáváním potřebných potravinových lístků.

Rodiče, učitelé i déti mají ke školnímu stra
vování kladný poměr. Při šetření projevili ro
diče i déti spokojenost jak s kvalitou tak

i s nmožstvím podávaného jídla. Zlepšení chuti 
dětí k jídlu způsobené společným stravováním 
potvrzují rodiče i samy déti.

Probrány jsou i nedostatky a nesnáze škol
ního stravování, na které déti i rodiče pouka
zují a dány návrhy k jejich odstranění.

(Práce má 26 stran a 7 tabulek.)
Dr Ing. Mužíkóvá: Historie vzdělání divd 

mládeže v českých zemídi. 1950. Archiv VOP.
Autorka popisuje organisaci dívčího vzdělání 

v období rahého středověku, jak je vyžadoyalo 
feudální zřízení, filosofické a hospodářské vli
vy na reformy školství v období Marie Terezie 
a organisaci školství v této době.

Po přehledu jmen vynikajících českých žen, 
které representovaly v prvé polovici 19. století 
měšťanské snahy po vzdělání žen, uvádí obraz 
dívčího školství od r. 1848 do devadesátých let, 
charakterisovaný měšťáckou ideologií a hospo
dářským tlakem na ženy, jakož i prvními sna
hami dělnických žen o vzdělání.

Po poznámce o zřizování dívčích lyceí na 
konci 19. a na počátku 20. století a o zpří
stupnění škol všech druhů ženám za první 
republiky, hodnotí organisaci školství v naší 
lidové demokracii, kdy socialismus vytvořil 
školu demokratickou, lidovou a svobodnou.

Práce obsahuje značný historický i současný 
materiál, který dobře vyčerpává otázky dívčí
ho školství a dívčího vzdělání v rámci škol
ství a vzdělání všeobecného od středověku až 
po lidovou demokracii. Studijní oddělení VÜP,
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