
RECENZE A REFERÁTY

O K O ME N S K O M A S L O V E N S K U  K N I Ž N É
Život a dielo Učiteľa národov J á n a  

A m o s a  K o m e n s k é h o  je predmetom 
výskumu mnohých komeniológov nielen 
v Čechách a na Slovensku, ale aj v za
hraničí. Popri viacerých analytických prá
cach o živote a diele tohto veľkého peda
góga pociťuje sa nateraz najmä nedosta
tok syntetickej práce o J. A. Komenskom. 
Z tohto hľadiska cenným príspevkom o otáz
ke vzťahu J. A. Komenského k Slovensku 
je monografická práca do c. F r a n t i š 
ka  K a r š a i a ,  J á n  A m o s  K o m e n 
s k ý  a S l o v e n s k o  (vydalo Sloven
ské pedagogické nakladateľstvo, Bratisla
va 1970), ktorá vyšla pri príležitosti 300. 
výročia smrti tohto veľkého Učiteľa náro
dov.

Publikácia je rozdelená do Štyroch ka
pitol a osobitnú časť knihy tvorí obrázko
vá príloha a Komenského mapa Moravy.

V úvode sa autor zamyslel nad otázkou, 
prečo bolo Slovensko »stredobodom Ko
menského záujmov«, a vyčlenil tu tri eta
py: 1. vzťahy k Slovensku pred prícho
dom do Uhorska v roku 1650; 2. vzťahy po
čas blatnopotockého pobytu v rokoch 1650 
až 1654; 3. vzťahy po odchode z Uhorska 
do konca jeho života v roku 1670. Na tej
to vertikálnej osi Fr. Karšai skúmal a in
terpretoval Komenského činnosť na Slo

vensku, sledoval, ako sa jeho vzťahy k Slo
vákom vyvíjali a čo sa z toho »zachovalo 
ako trvalá hodnota« nielen v minulosti, ale 
aj dodnes.

V prvej kapitole, ktorá má názov S 1 o- 
v e n s k o  — ú t o č i š t ě  č e s k o b r a t r 
s k ý c h  e x u l a n t o v ,  autor vykladá 
neutešenú politickú situáciu v Čechách po 
bielohorskej katastrofe a Komenského exil 
na Slovensko.

Druhá kapitola — S l o v e n s k o  v po
l i t i c k e j  k o n c e p c i i  J. A. K o m e n 
s k é h o  — hovorí o osobných kontaktoch 
Komenského so Slovenskom pred jeho prí
chodom do Uhorska. Pri výklade hospodár
skej a politickej situácie na Slovensku 
v 17. storočí autor venuje pozornosť aj pro- 
tifeudálnym ideológiám, prenikajúcim toho 
času k nám z Anglicka, puritanizmu a in- 
dependentizmu, i postoj Komenského 
k nim. Autor ďalej rozoberá diplomaticko- 
politickú koncepciu Komenského vo vzťa
hoch k uhorským panovníkom, najmä k pro
tihabsbursky orientovaným Rákóczyovcom, 
a píše o snahe »prešovských stúpencov Ko
menského získať ho za rektora prešovskej 
mestskej školy« (s. 92). Na formovanie 
dalších vzťahov medzi Komenským a jeho 
prívržencami na Slovensku mala vplyv naj
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mä jeho kniha L u x  in  t e n e b r i s. To
to neveľké, ale sui generis provokatívne 
dielo malo »aktivizovať protihabsburské si
ly pre konečný a rozhodný boj za slobodu 
Českého národa a protestantských cirkví, 
žijúcich pod habsburským mocnárstvom« 
(s. 111). Je zrejmé, že takýto pokrokový 
ideový náboj diela bol tŕňom v oku vládnú- 
cej vrstve, takže dôsledok — politické 
súdne procesy — sa zanedlho dostavil.

V tretej kapiitole — K o m e n s k ý  
v s l o v e n s k e j  p e d a g o g i k e  — 
autor interpretuje prenikanie Komenského 
pedagogických ideí do vyučovania na slo
venských školách v 17. a 18. storočí i od
raz jeho pedagogickej teórie v období pie
tizmu a osvietenstva na Slovensku. V tej
to súvislosti sa spomína najmä Komenské
ho vplyv na prešovskú školu a jej predsta
viteľov — Jána Bayera a Izáka Cabana. No
siteľmi Komenského myšlienok boli aj Pa
vol Doležal, Matej Bel a Adam František 
Kollár. Z neho čerpali ďalej slovenskí osvie
tenci: Augustín Doležal, Samuel Tešedík, 
Daniel Lehotský a v neposlednom rade kla- 
sicista Ján Kollár. Napokon k pokrokové
mu odkazu J. A. Komenského hlásila sa aj 
Štúrovská generácia: »Komenského idey
tým, že sa o ne štúrovci opierali a včlenili 
ich do svojho programu, nadobúdajú zá
važný spoločenský význam« (s. 269). V zá
vere tejto kapitoly autor upozornil na hlb
ší vedecký záujem o Komenského v druhej 
polovici 19. storočia zo strany slovenských 
vzdelancov. Predvoj rodiacich sa komenl-

L. V. Z a n k o v
B E S E D Y  S U Č I T E L J A M I  
Moskva, Prosveščenile, 1970, 199 stran.

Autor knihy Besedy s učiteljami, člen 
Akademie pedagogických véd SSSR L. V. 
Sankov, věnoval jako vedoucí laboratoře 
výchovy a vývoje Institutu teorie a dějin 
pedagogiky Akademie pedagogických věd 
SSSR mnoho let tvořivé vědecké práce 
otázkám nového systému počátečního vy
učování. Mnohé z podnětů a poznatků L.
V. Zankova se staly součástí podstatných 
*měn, které se zavádějí v současné době 
v sovětské Škole do vyučování a znamena-

ológov predstavovali »dvaja poprední kul
túrni pracovníci, a to Ľudovít Vladimír Riz- 
ner (1849—1913) ako zakladateľ sloven
skej vedeckej i komeniologickej bibliogra
fie a Ján Kvačala (1862—1934), zakladateľ 
modernej komeniológie v širších medziná
rodných reláciách« (s. 290).

Odozve Komenského myšlienok a ideí od 
nedávnej minulosti až po najživšiu prítom
nosť je venovaná posledná, štvrtá kapi
tola publikácie — K o m e n s k é h o  od
k a z  s t á l e  ž i vý.  V nej autor pouka
zuje na rast komeniologickej aktivity 
v medzivojnovom období i na rozvoj ko
meniológie po roku 1945.

Profil celej monografickej práce dotvára 
obrazová príloha o živote a práci J. A. Ko
menského. Osobitnú pozornosť si ešte za
sluhuje Komenského mapa Moravy, ktorá 
je »vrcholom českého kartografického 
umenia 17. storočia« a ktorú si, ako jedi
ný exemplár, zachovaný v Prešove, cení
me aj »ako vzácnu kulturno-historickú pa
miatku« (s. 258).

Vydaním tejto monografie vyplnilo sa 
ďalšie biele miesto v problematike vzťahu 
Učiteľa národov k Slovensku. Je to cen
ný prínos pre českú a slovenskú komenio- 
lógiu i pedagogiku, lebo mnohé otázky a 
problémy osvetľuje z nových aspektov. 
Knihu zaiste uvíta každý vedecký pracov
ník, učiteľ i študent v snahe hlbšie poznať 
pedagogickú prácu J. A. Komenského.

Juraj Antalík

jí přechod na tříletou počáteční školu. 
Spolu s tím se zavádějí nové osnovy, učeb
nice, kladou se nové, zvýšené požadavky 
na učitele. Na tuto ko.nkrétní situaci bez
prostředně reaguje recenzovaná publika
ce.

Kniha Besedy s učiteljami obohacuje do
sud běžné žánry pedagogické literatury 
o nový druh. Snaží se o přímý kontakt 
mezi vědeckým pracovníkem a učiteli, 
o přímé spojení mezi teorií a praxí. Je pro-
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to koncipována ve formě jedenácti besed, 
v nichž vystupují mladí i zkušení učitelé, 
ředitelé škol a profesor pedagogiky.

L. V. Zankov vychází z předpokladu ve
doucí role výchovy a vyučování ve vývoji 
žáků. Další idea, na níž budoval svou kon
cepci, je celistvost pedagogického působení 
na vývoj dítěte. Předpokládá, že nikoliv 
pouze dílčí izolované a rozrůzněné vlivy, 
ale systém pedagogického působení podmi
ňuje vysokou efektivnost vývoje žáků. Sna
ží se vytvořit takový systém vyučování, 
který umožní dosáhnout co největší efek
tivnosti vyučování z hlediska obecného vý
voje žáků.

Komplexnost přístupu k problematice 
vyučování je patrná i z volby tematiky je
denácti besed. Autor ukazuje, že přeměna 
počáteční školy přechodem na nové učební 
plány, osnovy a učebnice vyžaduje znovu 
se zamyslet nad takovými základními otáz
kami, jako jsou: spojení vyučování se živo
tem (Beseda první: Žizň na uroke), vztah 
učitele a žáků (Beseda druhá: Učitel i děti), 
učební motivace žáků (Beseda třetí: Po- 
bužděnije k učeniju), poznávání okolního 
světa (Beseda čtvrtá: Poznanije okružajuš- 
čego míra), široké a trvalé vědomosti (Be
seda pátá: Sirota znanij i jich pročnosť),* 
pracovní vyučování (Beseda šestá: O tru- 
dovom obučenii), estetická výchova (Bese
da sedmá: O mire prekrasnogo), nutnost 
vybudovat nový didaktický systém, odpo
vídající soudobým společenských potřebám 
(Beseda osmá: Poiski novogo), všestranný 
rozvoj dítěte, především z hlediska rozvoje 
schopnosti samostatně pozorovat, schop
nosti samostatného myšlení a rozvoje prak
tických dovedností (Beseda devátá: Du- 
chovnyj rošt školníka), osvojování vědo
mostí a vývoj žáků (Beseda desátá: Usvo- 
jenie znanij i razvitije školníka), tvořivá 
činnost učitele (Beseda jedenáctá: Trud
učitel ja, jego tvorčestvo). I když se v uve
dených besedách osvětlují obecné a teore
tické principy, děje se tak vždy prostřed
nictvím konkrétního didakticko-metodické- 
ho materiálu, k němuž má učitel blízko a 
s nímž denně pracuje.

Autor vychází z předpokladu, že centrál

ním činitelem přestavby školy je učitel, 
jde mu o to, aby učitel plně po
chopil podstatu a funkci změn, kte
ré se uskutečňují, neboť pouze tak je bu
de umět tvořivě realizovat v denní praxi. 
Nerozvíjí proto ve své publikaci nové kon
cepce v teoretické soustavě. Vychází z den
ní učitelovy praxe, z jeho dosavadní prá
ce, z konkrétních didaktických situací a 
vede s ním o nich dialog.

Všichni besedující mají společný cíl, co 
nejvíce napomáhat perspektivnímu vývo
ji sovětské školy. Na tomto základě se roz
víjí diskuse, výměna názorů nezřídka pro
tichůdných, oživují spory, polemiky mezi 
praktiky a profesorem pedagogiky. Řeše
ním konkrétních didaktických situací po
dává autor pozitivní výklad základních 
idejí své koncepce. Forma rozhovoru umož
ňuje, aby si učitel v konfrontaci různých 
názorů a stanovisek skutečně promyslel 
základní problémy a srovnával je se svý
mi praktickými zkušenostmi. L. V. Zankov 
připomíná i dosavadní běžné pedagogické 
postupy, založené na příslušné metodické 
literatuře, a uvádí příklady nového řeše
ní, vyvrací navyklé postoje učitelů důkazy 
z praxe experimentálních tříd. Konfrontu
je na konkrétních příkladech starou a no
vou metodiku, přímo formuluje ústy učite
lů pochyby, námitky, oponentní názory a 
polemizuje s nimi, uvádí argumenty, pře
svědčující o přednostech navrhovaných po
stupů. Kniha otevírá pohled do atmosféry 
školního života. Usiluje, aby jejím pro
střednictvím učitelé skutečně hluboce po
chopili záměry, jimiž je vedena vnitřní pře
stavba počáteční školy, a to všestranně 
z hlediska své komplexní pedagogické čin
nosti.

L. V. Zankov se snaží důsledně překo
návat z hlediska soudobých a zvláště per
spektivních potřeb dosavadní těsný rámec 
počáteční školy, orientovaný podle jeho 
názoru především na to, aby si žáci osvo
jili určité množství vědomostí a zvláště do
vedností v mateřském jazyce a matemati
ce. Toho se často v praxi dosahuje mnoho
násobným mechanickým opakováním. Na
proti tomu L. V. Zankov důsledně zdůraz
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ňuje koncepci, která se orientuje k vše
obecnému vývoji dítéte. Jde přitom nejen 
o vývoj intelektuálních stránek osobnosti 
dítéte, ale i o vývoj jeho emocionálních 
stránek, o rozvíjení vnitřní motivace žáků, 
touhy po poznání, o hudební vývoj žáků,
0 kultivaci citlivosti k uměleckému dílu a 
utváření kladného vztahu k umění, jde
1 o vývoj volních vlastností, charakteru, 
kolektivních rysů osobnosti.

L. V. Zankov klade učiteli základní otáz
ku: Je ten vývoj žáků, jehož se dosahuje 
tradičními metodami, mezní? Jestliže ne, 
jak je tedy možno dosáhnout mnohem lep
ších výsledků ve vývoji žáků? Buduje pro
to a experimentálně prověřuje nový didak
tický systém, jehož cílem je dosáhnout op
timální úrovně v obecném vývoji každého 
žáka.

Tím, že si žáci osvojují vědecké poznat
ky na marxisticko-leninském základě a že 
spojuje látku s bohatým životem země, má 
Škola velké vzdělávací i výchovné možnos
ti. Jde o to, aby tyto možnosti byly skuteč
ně využity. Z tohoto hlediska autor rozvíjí 
problematiku vztahu mezi učitelem a žáky. 
Rozebírá vliv osobnosti učitele a citlivého 
uplatňování jeho řídící funkce, která po
skytuje dosti prostoru pro samostatnou Čin
nost žáků, zdůrazňuje význam laskavého 
vztahu k dětem, uplatňování zřetele k je
jich individuálním zvláštnostem, rozvíjení 
různorodých zájmů dětí a jejich schopnos
tí. Aktivitu, samostatnost a iniciativu žá
ků v činnostech intelektuálního charakte
ru i v pracovních činnostech chápe Zankov 
jako jednu z nezbytných podmínek opti
málního rozvoje žáků. K těmto momentům 
se proto z různých hledisek vrací ve všech 
svých besedách.

Zvláště významné místo z hlediska utvá
ření moderní koncepce vyučování připisu
je Zankov učební motivaci žáků. Rozebírá 
Podrobně problematiku klasifikace. Jde mu 
však o to, ovlivnit řízení vyučovacího pro
cesu učitelem tak, aby se u žáků pěstoval 
vztah k poznávání, radost a uspokojení 
z intenzívní duševní práce.

S přechodem na nové osnovy se rozši

řuje okruh jevů, které žáci sledují, ať už 
jde o oblast přírody či společnosti. Při
tom šíře vědomostí neznamená množství 
izolovaných faktů. Důraz se klade na or
ganické vztahy mezi prvky vědomostí, na 
objasňování vztahů mezi jevy. Žáci si tak 
osvojují nejen trvalé vědomosti, ale záro
veň tento postup vytváří základy jejich vě
deckého světového názoru. Přitom Zankov 
cílevědomě usiluje překonávat jednostran
ný důraz na úlohu vyučování z hlediska 
intelektuálního vývoje žáků. Konstatuje, že 
ve výchově mladších žáků se často podce
ňuje role výtvarného umění a hudby a 
možnosti jejich emociálního vlivu. Odhaluje 
velké nevyužité možnosti školy ve výcho
vě uměním a velice naléhavě ukazuje uči
teli různé cesty realizace estetické výcho
vy. Vidí v těsné souvislosti estetický a 
mravní vývoj dítěte a spojuje je i s výcho
vou přesvědčení, kterou klade proti pla
nému moralizování.

Všechny besedy jsou vnitřně spjaty sna
hou vědeckého pracovníka objasnit učite
lům, jaká je závislost vývoje žáků na způ
sobu vyučování, to jest na jeho obsahu, 
metodách, na metodice vyučování jednotli
vým předmětům. Zvláštní pozornost při
tom L. V. Zankov věnuje slabě prospívají
cím žákům. Jestliže tvrdí a na konkrét
ních příkladech ukazuje, že mnohé učeb
nice a metodiky i metody učitelů dosud 
nepřekonaly tradiční postupy, soudí tak 
z hlediska experimentálního didaktického 
systému, který se ostře odlišoval od tra
diční metodiky a byl od r. 1963/64 prově
řován na stále větším počtu škol v roz
ličných podmínkách. Autor polemizuje 
s těmi, kteří jednostranně zdůrazňují prak
tické záměření počátečního vyučování, a 
zdůvodňuje nutnost obohatit osnovy o teo
retické poznatky. Dokazuje, že jejich osvo
jování vede k intenzivnějšímu vývoji žá
ků.

Poslední besedu autor věnuje problemati
ce tvořivosti učitelovy práce. Tvořivost po
dle jeho názoru neznamená omezit se na 
jednotlivé metodické objevy. Je to neustá
lá snaha jít vpřed k tomu, co je dokona
lejší, nové. Pracovat zítra lépe než dnes
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— to Je heslo učitele, který pracuje tvůr
čím způsobem.

Kniha Besedy s učiteljami tvoří organic
kou součást Zankovova díla. V řadě svých 
prací koncipoval L. V. Zankov základní teo
retické problémy nového pojetí vyučování 
v počáteční škole a dále je experimentál
ně prověřoval na velmi široké základně. 
S přehledným shrnutím výsledků této prá
ce se náš čtenář v nejbližší době seznámí 
překladem díla »Didaktika i žizň«. V re
cenzované knize autor využívá výsledků 
svých teoretických poznatků i experimen
tálních zjištění, ale zároveň i zkušeností 
vyplývajících z těsného vztahu k učitel

stvu a své mnohostranné znalosti z pra
xe. Řeší v ní formu učiteli co nejbližší pro
blém bezprostředního zavádění nových teo
retických poznatků do praxe, problém pře
tváření praxe v duchu nové koncepce. Po
dobně, jako je tomu v ostatních dílech, 
snaží se L. V. Zankov především vyvolat 
živé pedagogické myšlení, výměnu názorů, 
podněcuje odvahu k změně vlastních na
vyklých postupů, podporuje snahy tvořivé 
přistupovat k praktické pedagogické čin
nosti. A v tom spočívá významná společen
ská funkce nejen recenzované knihy, ale 
celého Zankovova díla.

Jarmila Skalková

V. A. R o z u m n ý ] ,  red.
P R O B L É M Y  E S T E T l C E S K O G O  V O S P I T A N I J A
(Materiály 1. všeruského sympozia mladých vědců 20,—22. února 1968, Moskva 1970J.

Sborník referátů přednesených na vše- 
ruském sympoziu pracovníků v oblasti este
tiky a estetické výchovy shromažďuje 32 
témat, týkajících se nejrůznějších oblastí 
estetické výchovy a její teorie. Rada pří
spěvků obsažených v tomto sborníku se po
hybuje v obecné poloze, vycházejíc z apli
kace marxisticko-leninské filosofie na otáz
ky pedagogiky, estetiky a teorie umění. Na 
pořadu sympozia byly i psychologické a 
gnoseologické otázky estetické výchovy, 
problémy masového působení moderních 
komunikačních prostředků na utváření 
estetického ideálu sovětského člověka aj. 
vedle velmi konkrétních empirických zjiš
tění ze soudobé estetickovýchovné praxe 
současné sovětské školy. Sborník velmi 
průkazně ukázal na šíři problematiky, kte
rá je v SSSR sledována, promýšlena a ře
šena, a otevřel v některých příspěvcích no
vé pohledy na otázky estetickovýchovné 
činnosti socialistického učitele. Lze jej po
važovat i za doklad pozoruhodné aktivity 
mladých ruských vědeckých pracovníků 
v této oblasti pedagogické teorie. Její uzlo
vé otázky jsou v ohnisku zájmu nejen mar
xisticky orientovaných pedagogů, psycho
logů, ale i řadových učitelů a vychovate
lů v sovětských školských a výchovných 
institucích.

Obecných otázek vztahu estetiky a etiky 
se dotkl příspěvek L. I. K u n č e v o v é .  
Autorka v něm zdůrazňuje těsné sepětí 
estetična a etična, z nichž obojí odráží růz
nou objektivní skutečnost, odkrývá dvě 
specifické, dialekticky spojené stránky 
psychického života. Člověk oceňuje jevy 
nejen z hlediska mravnosti, ale i krásy. Na 
jedné straně vystupuje estetično jako spe
cifický prostředek mravní výchovy, na dru
hé straně má i morálka vliv na umění, na 
estetické hodnocení, na utváření estetické
ho vztahu člověka ke skutečnosti. Mezi 
estetickým a etickým je však i stupňový 
rozdíl. Etika operuje s etickými idejemi» 
estetika s konkrétními, názornými a cito
vými obrazy, takže v etickém hodnocení 
má podstatnou úlohu moment intelektuál
ní, v hodnocení estetickém emociální.

Otázkou odrazu občanského ideálu v umě
leckých dílech se zabýval příspěvek B. !• 
B e r e z i n a, který uvedl dvě různá poje
tí občanského ideálu, jednak ve smyslu 
ideálu určitého společenského zřízení, jed
nak ve smyslu tzv. »ideálního občanstvím 
V tomto druhém případě sfe občanský ideál 
blíží podle autorova názoru ideálu morální
mu. Brnění si pak v každé historické epo
še vytváří své typy hrdinů, v nichž se od
ráží i občanský ideál v obou uvedených va
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riantách. Pokud jde o občanský ideál v 
druhém smyslu, má vždy významnou roli 
v uskutečňování společenského pokroku.

O obecné základní problematice estetic
ké výchovy pojednal článek B. ]. Z a m - 
b r o v s k é h o  »Estetický ideál a problé
my estetické výchovy«. Autor v něm úvo
dem hovoří o otázce estetického ideálu, 
který je často vymezován ve vzájemném 
vztahu ke společnosti. Přesnější však je 
hovořit o vzájemném vztahu estetického 
ideálu společnosti a estetického vztahu li
dí ke skutečnosti. Pro praxi estetické vý
chovy má takto vymezený vztah velký vý
znam, neboť dovoluje vydělit z problému 
estetického ideálu dvě sféry — sféru vlast
ního estetického ideálu a sféru estetické
ho vztahu člověka k realitě. Estetická vý
chova se proto musí především zabývat ur
čením a analýzou těchto bezprostředních 
vztahů člověka ke skutečnosti, v nichž se 
podle autora utvářejí jeho estetické názory, 
a dále analýzou struktury estetického ide
álu jako objektu estetických vztahů, neboť 
se strukturou je spojena i jeho funkce.

K otázce estetična a mravnosti ve vý
chovném procesu byl zaměřen referát B. 
V. B u š e 1 j e v o v é, ve kterém se autor
ka dotkla otázky vztahu estetické a mrav
ní výchovy se zřetelem k formování kultu
ry žákova chování. Harmonického rozvoje 
osobnosti žáků se nejpůsobivěji dosahuje 
cílevědomým řízením estetických a mrav
ních vlivů, především pomocí speciálního 
předmětu o kultuře chování. Velký vý
znam má podle Bušeljevové metodika toho
to předmětu, neboť někdy se i sama stává 
činitelem při výchově kultury chování.

»Problém estetického ideálu a vojenská 
vlastenecká výchova mládeže« je název 
příspěvku B. V. S a f r o n o v a .  Hovoří se 
v něm zcela obecně o estetickém ideálu, 
spjatém s nejobecnějšími představami o 
kráse přírody, společenského života i člo
věka, který slouží i jako prostředek vý
chovy vysokých kvalit obránce vlasti: muž
nosti, hrdinství, vytrvalosti, odvahy. Vy
stupuje tu jako představa krásy těchto lid
ských vlastností.

Psychologickými základy estetické vý

chovy se zabývala G. A. P e t r o v o v á. 
Uvedla, že v procesu estetické výchovy 
dlužno respektovat i vlastnosti osobnosti. 
Individuální zvláštnosti estetického vnímá
ní, podmíněné typem vyšší nervové sou
stavy, obecným i speciálními, byly zjišťo
vány na estetickém vnímání děl slovesného 
umění. Žákům sedmé a deváté třídy a ně
kterým studentům filologické fakulty byl 
předložen literární úryvek. Žáci ho měli 
reprodukovat co možná nejvěrněji. Ukáza
ly se veliké rozdíly ve kvalitě fantazie i 
v zapomínání. Nejdůležitějším kritériem se 
ukázala skutečnost, zda se žák snažil za
pamatovat smysl úryvku, nebo jen řad> 
slov bez ohledu na smysl.

O gnoseologických principech estetické 
výchovy, které odrážejí poznávací podsta
tu estetického vztahu člověka ke skuteč
nosti, pojednal příspěvek V. A. B a ž a n o -  
v o v é. Autorka je dělí na principy vychá
zející z vlastností estetického objektu a na 
principy podmíněné svérázností procesu 
estetického poznávání.

Otázkou utváření estetických pojmů se 
zabývala L. I. Š i 1 o v o v á. Upozornila na 
skutečnost, že poznávání estetických strá
nek světa a jeho jevů i umění, podřízené 
obecným zákonitostem vědeckého poznání, 
představuje proces od citového vnímání 
esteticky působících předmětů a jevů k po
chopení. jejich smyslu, k pojmům. Při for
mování estetických pojmů u žáků je třeba 
postupně rozšiřovat a obohacovat jejich 
bezprostřední citovou zkušenost, ovlivňovat 
tyto emoce, učit žáky správně hodnotit 
jednotlivě estetické jevy.

V příspěvku nazvaném »Cílevědomé vy
užívání estetických komponent v procesu 
pracovní výchovy« se zamyslil I. M. J a š- 
k i n nad otázkou estetické výchovy jako 
jednoho z prostředků pracovní výchovy. 
Správně tu poukazuje na důležitost využí
vání těch estetických složek, které se zfor
movaly ve sféře pracovní činnosti, neboť 
právě ty mohou nejúspěšněji přispět k cíli 
pracovní výchovy. Žáci musejí přivyknout 
lásce k práci, ovládnout předepsané pra
covní návyky a zvyknout si na pracovní 
disciplínu, musí se však i v procesu pra-
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covní činností rozvinout Jejich tvůrčí obra
zotvornost a právě v této sféře má este
tická složka pracovní výchovy velmi důle
žité místo.

»Estetické vnímání jako schopnost obraz
ného myšlení« byl název příspěvku L. V. 
Z e m l j a n u c h i n o v é .  Autorka v něm 
charakterizovala pojem »obraznost« jako 
emocionální vnímání skutečnosti pomocí 
druhé signální soustavy. Obrazné myšlení, 
které se může uplatnit i v logické rovině, 
je pak základem tvůrčí umělecké činnosti, 
v níž jsou spjaty city s myšlenkovou ab
strakcí. Za důležitou vlastnost obrazného 
myšlení pokládá jeho asociativnost, jak ji 
odhalili svými výzkumy Sečenov a Pav
lov.

O sociálně psychologických podmínkách 
estetické výchovy referoval I. V. S u c h a -  
n o v. Estetická výchova je mu v podstatě 
výchovou estetického vnímání, výchovou 
estetických citů. Avšak prostředí, ve kte
rém současný člověk žije, dodává převážně 
impulsy a informace »intelektuálního cha
rakteru«. Prostředky masové komunikace 
působí na obecenstvo ideově, politicky, 
eticky a informují o poznatcích vědy a 
techniky. Ačkoliv je v jejich pořadech vě
nováno dosti místa i umění, průzkum u vy
sokoškolských studentů ukázal, že jejich 
působení v oblasti estetické je mimořádně 
malé.

Na skutečnost, že estetické prožitky ne
vyvolává pouze umění, upozornil v článku 
»Příroda jako předmět estetického prožit
ku« V. I. S t a r o s t i n. Uvedl mj., že jak
mile začal člověk ovládat přírodu, součas
ně odkrýval estetické charakteristiky pří
rodních objektů. Estetické podněty přiná
ší však i řada dalších skutečností, např. 
lidská práce. Všecky estetické prožitky, a 
tudíž i ty, které jsou vzbuzeny přírodou, 
jsou vždy sociálně determinovány.

A. N. S e m a š e n k o  se dotkl otázky 
estetických potřeb jako předmětu speciál
ního učení. Estetické potřeby jsou mu 
východiskem aktivity v estetické oblasti n 
určují do jisté míry i rozvoj umění. Pro
to by umělci měli znát estetické potřeby 
širokých lidových vrstev, analyzovat je a

vycházet z nich při vlastní tvůrčí práci. 
Zejména v socialistické společnosti je tře
ba vycházet z této premisy. Na druhé stra
ně je úkolem umělců a pedagogů tyto este
tické potřeby lidí formovat a rozvíjet este
tickou aktivitu.

Na Semašenkovu stať navázal příspěvek
O. A. G u s k o v o v é, který se rovněž obí
ral výchovnými otázkami tvorby estetic
kých potřeb. Jejich formování se nejefek
tivněji děje podle autorky přímo pomocí 
uměleckých děl tím, že jsou již v raném 
věku ukazovány dítěti výsledky umělecké 
tvůrčí práce a v procesu dalšího psychofy
zického rozvoje dítěte jsou jednotlivá umě
lecká díla analyzována s přihlédnutím k in
dividuálním odlišnostem jedinců.

Otázky psychologických základů estetic
kých prožitků se dotkl G. Ch. Š i n g a r o v .  
Upozornil na skutečnost, že základem este
tických prožitků jsou emoce. Jevy skuteč
nosti, které vystupují v roli objektů emocí, 
se stávají také v oblasti estetické potřeba
mi. Proto je nutno při estetické výchově 
přihlížet k veškerým psychologickým zá
konitostem citů a potřeb.

V článku »Umělecký detail jako katego
rie estetické analýzy« uvedl A. A. Č e r n á -  
k o v, že síla estetického působení závisí 
často na tom, zda subjekt dovede přistupo
vat k dílu analyticko-synteticky, zda dove
de srovnávat a zobecňovat umělecká fak* 
ta. Tento předpoklad ovšem do značné mí
ry souvisí s odbornými znalostmi vnímate- 
le, do jaké míry dovede např. z detailu 
usuzovat na umělecké dílo v jeho komple
xitě. Kategorie detailu má při vyřčení este
tického soudu mnohdy rozhodující roli o 
pomáhá často určit hranici, za kterou zna
ky umění mizí.

Rada příspěvků vycházela přímo z roz
boru konkrétní skutečnosti a z výsledků 
praxe pedagogů. Tak E. A. K r u p n i k ve 
svém příspěvku popsal psychologickou si' 
tuaci řešení literárního úkolu staršími žá
ky. Situační motivace v něm vystupovala 
jako prostředek projevu estetických potřeb 
žáků, zatímco psychologická situace se 
stává efektivní formou organizace a říze
ní procesu estetické výchovy. Autorem p°'
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psaný výzkum při hodinách literatury měl 
ukázat, že úroveň hodnocení literárního dí
la je určena schopností vystihnout jeho 
smyslový obsah v názorně předmětných de
tailech. Tato dovednost však předpokládá 
aktivní tvůrčí fantazii, umění výběru vhod
ných detailů i cit míry vzhledem k umělec
ké látce.

V jazykovědné oblasti se pohyboval i pří
spěvek R. P. T r o f i m o v o v é  »Estetická 
výchova jazykovými prostředky«. Autorka 
v něm upozornila na specifičnost jazyka 
jako komunikačního prostředku i* prostřed
ku estetických vlivů. Estetické kvality se 
neprojevují pouze v jazyce »umělecké lite
ratury, ale i v hovorové řeči, v novinových 
článcích, ve vědeckých pojednáních. To 
znamená, že estetická výchova pomocí ja
zyka je jednou z nejdůležitějších součástí 
Školní estetické výchovy. Proto je nutno 
rozvíjet estetické stránky jazyka nejen 
v hodinách mateřského jazyka a literatu
ry, ale i v hodinách cizích jazyků.

Otázce rozvoje hudebního vkusu starších 
žáků je věnována stať E. S. G o r s k é. 
Autorka v ní uvedla, že ve vyšších třídách 
mají již žáci do značné míry ustálené sym
patie či antipatie k různým druhům a for
mám hudby. Proto tu většinou nejde o vý
chovu v pravém slova smyslu, ale o pře
výchovu (většina žáků má totiž antipatie 
k tzv. vážné hudbě). Byl prováděn pokus 
ve třech skupinách žáků během jednoho 
roku. První skupina byla hudebně vychová
vána pomocí »Klubu milovníků hudby« — 
šlo tu o receptivní přijímání hudebních 
podnětů pomocí poslechu. Druhá skupina 
byla vedena k porozumění vážné hudby po
mocí teoretických výkladů a hudební lite
ratury. Skupina třetí se aktivně zabývala 
hudbou. Pracovala ve vlastním hudebně li
terárním a divadelním studiu. Prokazatelně 
nejlepší výsledky vykazovala právě tato 
třetí skupina.

K. J. K u z n ě c o v se zamýšlí v článku 
»Masová kultura a současná společnost« 
nad pojmy »masová« a »elitní« kultura. Ty 
nemají místa v socialistické společnosti, 
v níž existuje pouze jediná kultura, vychá
zející z kulturních tradic.

O některých zvláštnostech vnímání filmo
vého obrazu pojednává příspěvek A. V. B u- 
r o v o v é, která pokládá školní film za nej
efektivnější názorný prostředek. Referuje 
o experimentálním průzkumu vnímání fil
mového zobrazení u žáků různého věku. Je
ho výsledky ukázaly, že každý věk má svo
je specifika vnímání filmového obrazu; s ni
mi je nutno počítat nejen při technickém 
a obsahovém zpracování školního filmu, 
ale i při jeho použití ve výuce.

Otázkou psychologických zákonitostí po
znávání estetična žáky v dílech výtvarné
ho umění a ve skutečnosti se obírá refe
rát V. S. K u z i n a. Autor vychází z před
pokladu, že žáci mají znázornit konkrét
ní předmět graficky či malířsky v hodi
nách výtvarné výchovy. Uvádí, že tento 
předmět je jim obvykle citově lhostejný. 
Referuje dále o průzkumu provedeném 
v moskevských školách, jehož výsledky 
ukázaly, že při utváření schopností žáků 
esteticky vnímat zobrazované předměty 
má velký význam uspořádání vjemů v pod
mínkách apercepce. Úspěch formování 
estetického vnímání objektů zobrazování 
jako podmínek poznávání reálného este
tična je závislý na kvalitě organizovaného 
a cílevědomého vnímání.

O některých metodologických otázkách 
výtvarné výchovy hovořil A. T. A n t o n o v  
v článku »0 metodologických základech 
estetické výchovy v hodinách kreslení po
dle přírody«. Rozlišil, zejména tři úkoly 
předmětu výtvarná výchova: úkol vyučo
vací, úkol výchovný a úkol ovládnout prak
tické dovednosti, které směřují k estetic
kému osvojení skutečnosti. Velký význam 
pro dosažení tohoto cíle má podle autora 
kreslení podle přírody, v němž se žáci 
učí cílevědomě pozorovat skutečnost jako 
základ pro její uvědomělé zobrazení.

Také L. L. K o c a 1 e v s k á se dotkla ně
kterých problémů výtvarné výchovy v pří
spěvku nazvaném »Role emocí ve formo
vání schopnosti kreslit«. Konstatovala, že 
estetická výchova má své základy již 
v předškolním věku, protože právě tato do
ba má rozhodující význam pro všestranný 
rozvoj osobnosti. Utváření schopnosti křes-
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lit je spjato s intelektuálním aspektem roz
voje osobnosti, neméně však také s aspek
tem emocionálním. Experiment s dětmi ve 
věku od 4 do 7 let ukázal, že s formová
ním estetického vztahu ke skutečnosti je 
nutno začít u citových prožitků spojených 
s vnímáním barvy, rytmu a formy okolních 
předmětů. V průběhu celého procesu kres
lení je pak nutno respektovat emocionál- 
nost dětského vnímání, spojeného s este
tickými prožitky.

Na modelování jako málo využívaný 
prostředek výtvarné výchovy upozornil N. 
S. B o g o l j u b o v .  Modelování by mělo 
být neodlučitelnou součástí aktivní vý
tvarné výchovy, neboť pomáhá učit děti 
obrazně myslet a plní i ostatní úkoly este
tické výchovy. Důležité tu je volit správ
ný metodický přístup, přiměřený věku 
i mentální vyspělosti žactva. Také správná 
volba plastických materiálů má důležitou 
úlohu vzhledem k úloze stanovené před
mětem.

O úloze Treťjakovské galérie ve výcho
vě dorůstajícího pokolení se zmiňuje N. V. 
U s k o v o v á .  Konstatuje, že studium rus
kého umění ve Státní treťjakovské galérii 
se stává stále více neoddělitelnou součástí 
výchovného programu středních všeobec
ně vzdělávacích škol a jednou z forem mi
motřídní práce. Autorka upozornila na ši
rokou tematiku exkurzí i na pracovní ná
plň kroužků mladých znalců umění, které 
vyvíjejí na půdě galérie stále intenzivněj
ší činnost.

O poslání lidových universit hudební kul
tury hovoří ve svém příspěvku »Lidové 
university hudební kultury — efektivní 
prostředek estetické výchovy« L. P. K u- 
l e s n i k o v o v á .  Zdůrazňuje aktivní for
mu hudební výchovy v těchto sovětských 
lidovýchovných zařízeních. Pracuje se tu 
i v seminářích metodou diskusí i tvůrčích 
setkání, zaměřených k bezprostřednímu 
vnímání hudebního umění, což chybí v te
levizních a rozhlasových hudebně výchov
ných programech. Byl podniknut výzkum, 
jehož cílem bylo objasnit, čím přispívá ke 
zvýšení estetické úrovně posluchačů hu
dební vyučování v lidových universitách

kultury ve srovnání s pasivním poslechem 
hudby v rozhlase a v televizi. Výzkum zno
vu potvrdil, že aktivní formy estetické vý
chovy jsou daleko účinnější než receptiv* 
ní. V tomto konkrétním případě bylo kon
statováno, že jedním z důvodů lepších vý
chovných výsledků v kursech lidových 
universit je i skutečnost, že posluchači ma
jí možnost vzájemně si vyměňovat zkuše
nosti, sdělovat dojmy z poslechu jednotli
vých děl i že se učí samostatné analýze 
hudebních skladeb.

O podílu Lunačarského na budování zá
kladů marxistické estetiky a estetické vý
chovy referovaly N. M. S e v e r i k o v o v á. 
Uvedla, že Lunačarskij se velmi přiblížil 
k správnému pojetí marxistipko-leninské 
estetiky. Posuzoval estetiku z hlediska teh
dejších stranických úkolů, úkolů výchovy 
člověka komunistické společnosti, výcho
vy bojovníků a budovatelů komunismu.
V umění pak spatřoval mocný prostředek 
ovlivňování myšlení a cítění člověka a 
estetiku (v širokém smyslu) chápal zejmé
na jako ovlivňování cítění.

Vztahem estetiky a matematiky se za
býval V. T. K o v e š n i k o v. Uvedl, že se 
někdy zdá paradoxní spojovat pojmy »ma
tematika« a »estetika«. Ale není tomu tak. 
Mnohaletá zkušenost dovolila vypracovat 
řadu metodických pokynů, jejichž úkolem 
je např. využít výkladů z matematiky k od
halování krásy, smyslu a konkrétního vý
znamu takových matematických pojmů, ja
ko je řád, symetrie, rytmus, proporciona
lita apod.

O. P. S o k o l o v o v á  zaměřila svůj pří
spěvek k historické problematice hudební 
výchovy. Zabývala se otázkou metodiky 
hudební výchovy v predrevoluční ruské 
obecné škole, která byla pod silným vlivem 
církve a oficiální pedagogiky. Na konci 19. 
a na počátku 20. století se však stále sil
něji projevil zájem o národní písně. Nej- 
efektivnější cestou učení dvojhlasému zpé- 
vu se pak ukázalo využití národních písní 
v pedagogickém repertoáru 'tehdejších škol.
V posledních předrevolučních letech pak 
docházelo stále Častěji k odmítání samo
účelných cvičení a zpěvní návyky se po
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koušeli učitelé zpěvu utvářet na umělec
kém základě.

G. A. A š e v přispěl k problematice člán
kem »Vojenské rituály a jejich úloha v este
tické výchově dorůstajících pokolení«. 
Autor v něm upozornil na skutečnost, že 
vlastním iniciátorem vypracování sovět
ských vojenských rituálů a jejich využití 
v pedagogickém procesu byl Vladimír II- 
jič Lenin. V prax je pak úspěšně uplatnil 
Makarenko. V dnešní době se krása rituá
lů spojuje s vojensko-vlasteneckou výcho
vou mládeže. Působí nejen formou, ale i 
ideově emocionálním obsahem.

Sborník uzavírá příspěvek J. N. R a k č e- 
j e v o v é  »Estetická výchova ve francouz
ském pedagogickém myšlení«. Autorka v 
něm hovoří o využití mimonárodních kla
sických pedagogických odkazů v rozvoji 
teorie estetické výchovy; zabývá se spe
ciálně názory na estetickou výchovu u před
stavitelů francouzské pedagogiky a filo
sofie. Stať pak podává přehled vývoje těch
to názorů i francouzské esteticko výchovné 
praxe od středověku po dnešek.

B. S. Urban, 

Marta Remešová

V. P. B e s p a l k o
PROGRAM MI R O V A N N O J E  O B U Č E N I  J E ( D I D A K T I Č E S K I J E  
OSNOVY)
Vysšaja škola, Moskva 1970; 300 stran, tabulky, bibliografie.

Úsilí o zkvalitnění přípravy dorůstající
ho pokolení se projevuje dvěma způsoby: 
1. úsilím o zdokonalení celého vyučovacího 
procesu jeho optimálním plánováním, 2. úsi
lím o zvýšení efektivnosti poznávací čin
nosti učícího se. Za jeden z prostředků op: 
timálního řízení učení se považuje progra
mované vyučování.

Autor knihy, který je učitelem katedry 
pedagogiky Moskevské university M. V. 
Lomonosova, provádí teoretický rozbor 
podstaty programovaného vyučování, roze
bírá didaktické základy i metodiku a tech
niku jeho využití. Opírá se přitom o zá
kladní poznatky sovětské pedagogiky a 
psychologie, zejména o koncepce vypra
cované psychologickou školou A. N. Leonf- 
jeva. Praktické výsledky metodiky progra
movaného vyučování se opírají o zkušenos
ti získané na odborných školách v Moskvě, 
v Krasnodaru a v jiných místech, kde se 
autor účastnil řady rozsáhlejších pedago
gických experimentů. Vydání knihy je do
poručeno učebně metodickým oddělením 
pro odborné školy ministerstva vysokých 
a středních odborných škol SSSR. Obsah 
knihy je rozdělen do tří částí, v nichž je 
rozebrána podstata programovaného vy
učování, jeho metodika a efektivnost jeho 
využití. Každá z těchto částí se dále čle

ní na kapitoly a paragrafy, což činí vý
klad značně přehledným.

P r v á  č á s t  knihy je věnována teore
tickým základům programovaného vyučo
vání. Je rozdělena do tří kapitol. V prvé 
kapitole autor provádí rozbor vyučovacího 
procesu. Je v něm podrobně rozebrána 
struktura celého vyučovacího procesu. 
Autor ukazuje, že vyučování je možno po
važovat za proces řízeného předávání in
formací. Rožebírá podrobněji zejména pro
ces osvojování a dochází k závěru, že vy
učovací proces je možno považovat za pro
ces řízení osvojování.

Pojednává pak o využívání pojmů a mě
řítek teorie informací v psychologii. Uvádí 
zejména jednotky »bit« a »bit/sek«, s je
jichž pomocí je možno dosáhnout kvanti
tativního hodnocení jednotlivých jevů. Ro
zebírá pak možnost využití metod, a pro
středků teorie informací a kybernetiky pro 
hodnocení vyučovacího procesu. Jedním z 
důsledků využívání závěrů kybernetiky je 
teorie poetapového formování paměti infor
mačního systému, na němž je založeno 
rozložení složitějších poznatků na jednotli
vé kroky tak, aby každý z nich obsahoval 
pouze nevelký počet znaků. Autor pak na 
základě toho ukazuje, že při řešení ně
kterých problémů didaktiky je využití teo
rie informací velmi užitečné.

Druhá kapitola první části Je věnována
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metodice diagnostiky jakosti vyučování. 
Ukazuje, že vyučovací proces můžeme po
važovat za přechod vyučovacího systému 
z jednoho stavu, daného určitými charak
teristikami, do druhého stavu, daného ji
nými hodnotami těchto charakteristik. De
finuje pak pojem »osvojení« a jeho čtyři 
základní stupně, dále pojem »využívání 
znalostí«.

Třetí kapitola prvé části uvádí výchozí 
teze pro optimalizaci vyučovacího procesu. 
Zavádí pojem »pedagogický systém« a po
pisuje jeho strukturu. Na základě toho pak 
rozebírá strukturu didaktického procesu. 
Popisuje funkce a typy řízení tohoto pro
cesu a klasifikaci didaktických systémů. 
Na základě toho pak rozebírá podstatu 
programovaného řízení vyučovacího pro
cesu, které představuje jeden z možných 
kombinovaných didaktických systémů. Uka
zuje pak, že v podmínkách skupinové 
výuky, při níž studenti mají získat znalos
ti dosti vysoké úrovně, je programované 
vyučování velmi vhodným vyučovacím sy
stémem.

D r u h á  č á s t  knihy pojednává o pro
gramovaném osvojování učiva. Je rozčleně
na do čtyř kapitol. Prvá kapitola je věno
vána programování obsahu. Rozebírá vý
běr učiva pro programování, strukturu vy
učovacího programu, druhy vyučovacích 
programů a vysvětluje blíže pojmy »krok« 
a »rámeček« ve vyučovacím programu. Ve 
svém závěru tato kapitola shrnuje základ
ní operace nutné pro vytvoření dobrého 
vyučovacího programu.

Druhá kapitola této části pojednává o 
programovaném osvojování učiva. Uvádí je
ho základní principy, upozorňuje na důle
žitost »operačních rámečků« programu a

T E C H N I Č E S K I  JE S R E D S T V A  I
o b u č e n i j e  v s r e d n e j  o b š C:
Pedagogika, Moskva 1970; 152 stran.

V posledním desetiletí byla v Sovětském 
svazu značně propracována teorie i pra
xe využívání audiovizuálních pomůcek, pro
gramovaných učebních materiálů a vyučo
vacích strojů. Provádí se rozsáhlý průzkum 
a studium efektivního využití televize a

na význam pomoci studentovi při řešení 
úkolů v nich uložených. Rozebírá pak vý
znam zpětné vazby a metodiku jejího za
vádění do textu programu, pojednává 
o kontrolních částech programu, o úvodní 
besedě a o besedách k nejdůležitějším čás
tem programu. Uvádí pak pokyny pro nor
mování práce na vyučovacím programu.

Třetí kapitola probírá organizaci a me
todiku provádění výuky při jejím progra
movaném řízení. Popisuje přednáškovou a 
skupinovou výuku s využitím vyučovacích 
programů v teoretických předmětech, dá
le programované řízení laboratorních a 
praktických prací studentů, programované 
řízení praktické výrobní výuky a pojed
nává pak o zvláštnostech výchovy studen
tů při programovaném vyučování.

Čtvrtá kapitola druhé části provádí di
daktický rozbor technických pomůcek pro
gramovaného vyučování. Provádí jejich di
daktickou klasifikaci a krátce pojednává 
o vyučovacích strojích. Popisuje pak využi
tí pomůcek pro kontrolu, opakování a ná
cvik znalostí, dovedností a návyků.

T ř e t í  č á s t  knihy je věnována meto
dice experimentálního výzkumu problémů 
programovaného vyučování. Člení se na 
tři kapitoly, jež obsahují základní pojmy 
metodiky didaktického výzkumu (jeho úko
ly, organizaci a metodiku experimentální 
práce), rozbor některých experimentálních 
prací z programovaného vyučování, prove
dených na středních odborných a na někte
rých vysokých Školách, dále ukázky vyučo
vacích programů z ruštiny, algebry, analy
tické geometrie, dále z nauky o strojích 
a z učiva probírajícího valivá ložiska. — 
Závěrem je uvedeno 74 publikací ze sovět
ské i zahraniční literatury. Kliment šoler

P R O G R A M M I R O V A N N O J E  
O B R A Z O V A T E L N O J  Š KOL E

rozhlasu ve vyučovací a ve výchovné prá
ci školy. Byly získány značné zkušenosti 
učitelů, kteří s těmito novými didaktickými 
prostředky a pomůckami pracují, takže 
technické pomůcky a programované příruč
ky stále více obohacují arzenál školy. Za-
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vádění těchto pomůcek však nesmí být sa
moúčelné, ale musí se stát prostředkem, 
který učitelům umožní racionálně řešit di
daktické a výchovné úkoly školy. Využití 
těchto novodobých pomůcek a prostředků 
je proto třeba začlenit do systému ostat
ního školního vybavení (tabule, obrazy, 
přístroje, modely, přírodniny a jiné ukáz
ky) tak, aby tvořily harmonický celek. 
Průzkum těchto možností se provádí ve Vě
deckovýzkumném ústavu školního vybave
ní a technických vyučovacích pomůcek 
Akademře pedagogických věd SSSR. Ukazu
je se přitom, že didaktická funkce audiovi
zuálních pomůcek a prostředků programo
vané výuky vzrůstá, když je nejen zařa
zujeme do systému a logiky vyučovacích 
hodin, ale když jejich využití také účelně 
spojujeme s využíváním starších učebních 
prostředků a pomůcek. Pouze tak je možno 
na vědeckém podkladě vypracovat optimál
ní komplex učebního vybavení školy.

Vyučovací pomůcky a prostředky přitom 
mají:
— umožnit zavádění nového obsahu do vy

učování, f
— být ve shodě s dnešními metodami vě

deckého bádání,
— odpovídat problémově výzkumnému 

charakteru výuky,
— pomáhat při řešení otázek obecného po

lytechnického vzdělání, pracovní vý
uky a komunistické výchovy.

O všech těchto tématech byla v Sovět
ském svazu uveřejněna řada článků, stu
dií a knižních publikací, bylo jim věnová
no několik konferencí a seminářů jednotli
vých svazových republik i celostátních, je
jichž výsledky byly publikovány v samo
statných sbornících. Je v nich obsaženo 
velmi mnoho teoretických rozborů a úvah 
i praktických zkušeností, jež mohou dobře 
posloužit učitelům a pedagogickým pracov
níkům. Jako pomůcka, která to má umož
nit a usnadnit, slouží uvedená příručka.

Příručka obsahuje přehled sovětské lite
ratury o užití technických vyučovacích po
můcek a programované výuky na sovět
ských středních všeobecně vzdělávacích 
školách, která vyšla v období od roku 1963

do konce dubna 1969 nákladem alespoň 
tisíc výtisků. Vydala ji Akademie pedago
gických věd SSSR v redakci P. R. Atutova. 
Obsahuje celkem 773 titulů z tohoto obdo
bí. Cílem příručky je dát učitelům pokud 
možno úplný přehled o publikacích pojed
návajících o teoretických i praktických 
otázkách z problematiky uvedené v jejím 
názvu. Je určena učitelům, pracovníkům 
orgánů, které řídí všeobecně vzdělávací 
školství, studentům pedagogických institu
tů a aspirantům.

Příručka se skládá z úvodu, který krát
ce pojednává o významu technických po
můcek a programovaného vyučování, a 
z osmi samostatných oddílů, jež se dále 
člení na paragrafy. Na úvodní Část nava
zuje citace usnesení XXII. a XXIII. sjezdu 
KSSS, usnesení ÚV KSSS o probírané te
matice, projev L. I. Brežněva na všesvazo- 
vém sjezdu učitelů v Červenci 1968, dále 
devět výnosů ministerstva osvěty RSFSR 
o využívání technických pomůcek a pro
gramovaného vyučování na všeobecně vzdě
lávacích školách.

První oddíl příručky obsahuje přehled 
publikací o audiovizuálních vyučovacích 
pomůckách. Pro větší přehlednost je roz
členěn do čtyř paragrafů, v nichž jsou uve
deny pomůcky určené k promítání, pomůc
ky využívající zápisu zvuku, využití roz
hlasového vysílání a výuková televize.

Druhý oddíl příručky uvádí literaturu 
o možnostech využívání technických pomů
cek v jednotlivých vyučovacích předmě
tech všeobecně vzdělávací Školy (ruština 
obecně, ruština v národní škole, vyučová
ní literatuře, matematika, dějepis a spole
čenské vědy, zeměpis, biologie, chemie, ci
zí jazyky, kreslení, zpěv a hudební výcho
va, pracovní vyučování a tělesná výchova).

Třetí oddíl shrnuje literaturu uvádějící 
poznatky o možnostech využití technických 
pomůcek při mimotřídní práci.

Čtvrtý oddíl podává přehled literatury 
o programovaném vyučování. Je rozdělen 
do tří paragrafů: obecné otázky programo
vané výuky, vyučovací stroje, programova
ná výuka v jednotlivých předmětech (ruš
tina, matematika, dějepis, zeměpis, fyzí-
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ka, chemie, cizí jazyky, kreslení, pracovní 
výuka).

Pátý oddíl shrnuje literaturu o užití tech
nických pomůcek a programované výuky 
při třídně kabinetním způsobu výuky, jíž 
mnohé sovětské školy dnes již běžně po
užívají.

Šestý oddíl uvádí literaturu o využívání 
technických pomůcek a programovaného 
vyučování v cizině (pokud vyšla v ruském 
jazyku).

Sedmý oddíl podává přehled vědecké 
i populární literatury o kybernetice, která 
učitelům umožňuje seznámit se s aplikací 
dnešních poznatků o předávání informací 
a o řízení poznávací činnosti žáků.

Osmý oddíl uvádí bibliografické publika-

W. D. W a l l
R E S E A R C H  AND E D U C A T I O N A L

Pod tímto názvem (»Výzkum a vyučová
ní«) vyšla v International Review of Edu- 
cation, č. XVI/1970/4, str. 484-500, stať 
prof. W. D. Walla z Londýna. Sleduje v ní 
se zaměřením na Spojené království vývoj 
vztahů mezi pedagogickým výzkumem a 
školskou praxí v některých západoevrop
ských zemích a v USA.

I když tam jsou postavení a funkce pe
dagogického výzkumu poněkud jiné v dů
sledku odlišné sociální struktury, existují 
nicméně některé problémy společného zá
jmu. Právě ty byly motivem této stručné 
informace a několika poznámek uvedených 
na konci.

W. D. Wall se nejprve zmiňuje o meto
dologické závislosti pedagogického výzku
mu na teoretických vědách o chování (be- 
havioral Sciences). Byly to jejich pokro
ky, kupř. korelační techniky, faktorová 
analýza apod., které uvedly do pedagogic
kého výzkumu spolu s respektem pro ob
jektivní fakty rozsáhlá skupinová měření 
jako základní metodu práce, na rozdíl od 
dřívějších prakticistických nebo filosofují
cích přístupů.

Až do r. 1945 však zůstal pedagogický 
výzkum v Evropě organizačně rozdrobený 
-a na úrovni, jak říká Wall, řemeslné práce 
(artinasal work). Tuto úroveň překonaly

ce věnované dané tematice, v nichž je ob
saženo také několik tisíc publikací ze star
ší doby.

V příloze na konci příručky je uvedeno 
dalších dvacet publikací, jež vyšly během 
tisku příručky, dále podrobný abecední 
rejstřík autorů a redaktorů knih, článků a 
ostatních publikací uvedených v příručce.

U každé publikace jsou uvedeny všechny 
bibliografické údaje, u některých i krátká 
anotace s uvedením jejich obsahu.

U nás vychází řada přehledů publikací 
o uvedené tematice, ale informace o so
větských publikacích jsou v nich velmi 
chudé. Příručka dává možnost tento stav, 
který je také důsledkem událostí kolem 
roku 1968, napravit. Kliment Boler

AC T I ON

poprvé široce založené výzkumy mentální
ho rozvoje (mental measurement), spojené 
se studiem důsledků sociálního postavení 
a rodinného prostředí pro úspěch ve ško
le. Poukázaly na značné množství schop
ných dětí (asi 40 %) vyřazených ze stu
dijního postupu právě těmito faktory a na 
skutečnost, že tradiční přijímací zkoušky 
preferovaly děti středostavovských rodin. 
Byl to tedy pedagogický výzkum, který 
v západní Evropě poskytl argumenty poli
tickému heslu o rovnosti v příležitosti 
(equality of opportunity).

Mezi pedagogickým výzkumem a politic
kou sférou existuje v západní Evropě jistý 
vztah už proto, že vyučování samo byla 
tradičně považováno — a často ještě je — 
za druh umění (art) a jako takové je při
rozeně otevřené mimovědním argumentům, 
národnostním, politickým, sociálně filoso
fickým aj. Na druhé straně vzbudilo vy
učování zřídkakdy skutečně informovaný 
veřejný zájem a prostředky věnované na 
ně z jednotlivých rozpočtů byly vždy vý
razně nižší než kupř. na obranu.

Jistou změnu způsobila druhá světová vál
ka a vývoj po ní, který vedř k tomu, že se 
jednotlivé státy začaly více zajímat o osud 
svých občanů, zejména méně úspěšných, a 
zvýšily účinnost různých sociálních orga-
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mizací (social Services). Středem pozornos
ti se staly aktuální problémy

a) rovnosti v přístupu ke vzdělání a pří
ležitosti během vzdělávání bez ohledu 
na pohlaví a na třídní příslušnost,

b) vyučování (na něž se začalo věnovat 
o něco více prostředků) jako součásti 
národního hospodářství a ekonomické 
investici (economical Investment), což 
vedlo ke zkoumání vztahů mezi náklady 
na školství a hrubým národním důcho
dem (gross national product), životní 
úrovní a technologickým pokrokem,

c) vyučování chápaného naopak autonom
ně (good in itself) a rozvoje jednotliv
ce, který participuje na sociálním dění 
z vlastní vůle (freely).

Zmíněný vývoj našel adekvátní odraz 
i v rozvoji a organizaci pedagogického 
výzkumu a v jistém přiblížení oboru vý
konné moci. Publikace Evropské rady (Edu- 
cational Research: European Survey, Stras
bourg 1968) konstatuje, že z patnácti člen
ských zemí neexistuje pouze ve čtyřech ce
lonárodní pedagogickovýzkumná instituce 
anebo alespoň výzkum soustředěný na uni
versitách a podporovaný vládou.

Jako ilustraci uvádí Wall Anglii a Wa
les. Koncem války byl přijat nový, demo
kratičtější školský zákon, ktorý rozšířil 
možnosti studia, soustředil učitelské stu
dium pro druhý stupeň škol a studium pe
dagogiky na university, spojil učitelské 
ústavy a místní školské úřady ve spolu
práci s universitními katedrami pedagogi
ky do vrcholové organizace (Institutes of 
Education). Byly zavedeny také postgradu
ální kursy pro učitele, mimo jiné i v em
pirickém pedagogickém výzkumu. Opa
tření zvětšila rozsah a zvýšila úroveň pe
dagogického výzkumu.

Roku 1946 byla založena Národní nadace 
pro pedagogický výzkum v Anglii a ve Wa
lesu (NFER), která se stala klíčovou or
ganizací v oboru. Od jejího založení se pod 
jejím vedením uskutečnilo několik význam
ných projektů: zásady výběru pro školy 
druhého stupně, výzkum schopností a vý
konů dětí v kritických věkových katego
riích školní docházky, výzkum vlivů, kte

ré působí odlišná organizace základních 
Škol, odlišné vybavení škol a vyučování. 
NFER založila také oddělení pro pedago
gickou diagnostiku a poradenství.

Nejdůležitější však byl celkový vzestup 
úrovně výzkumu, jak co do statistického 
způsobu zpracování, tak co do rozsahu 
vzorků (50 až 60 škol), kterým byla zcela 
překonána dříve vzpomínaná »řemeslná 
úroveň práce«. To vše s nepatrným apará
tem jednoho až dvou odborných pracovní
ků, kteří připravovali výzkumné a zpraco
vatelské postupy, aby je mohli účinně apli
kovat učitelé i ostatní školští pracovníci, 
proto vedli kooperaci prací a sami zpra
covávali konečné výsledky.

Jediným výzkumem mimo NFER bylo 
longitudinální šetření vzorků 5000 dětí, or
ganizované Komisí populačního výzkumu 
(Population Investigation Commission), 
které přineslo pozoruhodné výsledky ze
jména pokud jde o vliv sociálního prostře
dí, lékařské péče, rodinného prostředí a 
rodičovského zájmu ve vztahu k vnitro- 
školským faktorům, jako je kupř. výběro- 
vost, zaměření vyučování, přístupnost ma
teřské školy apod. na vývoj schopností a 
výkonu.

Přesto ještě roku 1959 činily náklady na 
pedagogický výzkum podle odhadu autora 
pouhé 0,02 % výdajů na školství. Tyto pro
středky se po roce 1960 zvýšily, ale z vět
ší části dary. Roku 1966 byla založena Or
ganizace pro sociální výzkum (Sociál Sci
ence Research Council) s pobočkou pro pe
dagogický výzkum (Educational Research 
Board).

Podobným vývojem prošlo i Švédsko a 
některé další západoevropské země. Všu
de došlo k jistému sblížení mezi pedago
gickým výzkumem a výkonnou mocí.

Tento vývoj přinesl podle autora nové 
problémy, spočívající především v závis
losti pedagogického výzkumu, který je apli
kovanou disciplínou anebo spíše komple
xem aplikovaných disciplín, na vývoji zá
kladních teorií a technik. Další závislosti 
se zvětšily vzhledem k tomu, že vyučování, 
které není vědou, je stále větší měrou 
ovlivňováno mimovědními rozhodnutími.
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Problémem je striktní rozlišení obou sfér, 
které je však při povaze vyučování, zamě
řené účelové a hodnotové, mimořádné ob
tížné. Platí to i pro pedagogický výzkum 
a autor uvádí jako ilustraci výzkumy inte
ligence, vztahů společenských tříd, sociál
ního prostředí, détské deprivace a další, 
z nichž některé vzešly z poznatků před
chozích výzkumů, jiné pak byly inspirová
ny z úplně mimovědních oblastí.

Přes disparátnost zdrojů vznikají stále 
komplexnější výzkumy. Novou formou jsou 
mezinárodní šetření. Příkladem zde může 
být výzkum hodnocení školního výkonu 
(International Project for the Evaluation 
of Educational Achievement), který se za
měřil nejprve na matematiku. (Viz T. Hu- 
sén [ed.]: International Study of Achieve
ment in Mathematics. A Comparison of 
Twelve Countries, Stockholm) New York: 
Almqvist and Wiksell (John Willey, 1967.) 
Další výzkumy, které se budou týkat pří
rodních věd, francouzštiny a angličtiny 
jako cizích jazyků, literatury, občanské vý
chovy atd., se připravují.

Nejpozoruhodnější je okolnost, že tento 
mezinárodní a tedy mezikulturní výzkum 
není zaměřen úzce na samotný školní před
mět, ale sleduje zcela důvodně celou řadu 
dalších faktorů, (kupř. vliv učebních me
tod, osnov, organizace školství, postoj ro
dičů k matematice) a poprvé tak vlastně 
upřesňuje hypotézy o tom, co a jak je 
ovlivňováno sociokulturním prostředím.

Na závěr formuluje autor několik otázek, 
které jsou podle jeho názoru nejaktuálněj
ší:

1. nezávislost výzkumu na zdrojích pro
středků,

2. objektivita badatele, který je součástí 
určité společnosti, při šetření sociálně 
revelantních problémů,

3. komunikování s učiteli, školskými pra
covníky a politiky, kteří ovlivňují vy
učování,

4. disproporce mezi narůstající sumou vě
domostí v sociálních vědách a jejich 
aplikací v pedagogickém výzkumu a vy
učování.

Potud W. D. WalL Bez ohledu na autoro
vo vlastní stanovisko je zřejmá těsná sou
vislost funkce a obsahu pedagogického vý
zkumu a společnosti, a to v mnoha rovi
nách. Některé z nich autor přímo formulo
val, jiné závislosti se zdají v jeho přístu
pu imanentní. W. D. Wall se kupř. v širším 
kontextu zmiňuje o respektu pro objektiv
ní fakty, o něco dále o problému objektivi
ty badatele uprostřed společnosti. Obě te
ze poněkud připomínají stanoviska vědec
kého empirismu, který odsunuje koncepce 
faktů, aby se dostal do styku s »čistými« 
fakty. Je to do značné míry fikce. Zbavíme- 
li se vědomě každé vědomé koncepce je
nom proto, že koncepce jsou vždy celostní, 
a proto do jisté míry hypotetické, riskuje
me, že budeme pracovat s nevědomými, in
tuitivními koncepcemi, anebo chaoticky. By
li bychom patrně úspěšnější, kdybychom se 
nepokoušeli svých daných závislostí se zba
vit, ale naopak je koncepčně co nejpřes
něji zakalkulovat.

Základní potíž však asi spočívá v tom, 
že sociální skutečnost je zřejmě nejrozsáh
lejší, nejkomplikovanější a nejproměnlivěj- 
Ší totalitou vztahů, o niž se kdy pokoušela 
soustavnější analýza. To je také příčinou 
nesourodosti a tříště vlivů, postojů, očeká
vání i imperativů, jak se projevují i v pe
dagogickém výzkumu vedle vědecky odů
vodněných poznatků.

W. D. Wall si na to jako odborník prá
vem stěžuje a přál by si mít vytříbenější 
pole působnosti, patrně stejně jako ostat
ní, kteří na něm pracují. Je to však přání 
objektivně mylné. Předpokládá, že je mož
né Částečnou mírou poznání, které máme 
k dispozici, racionálně strukturovat před
mět poznání jako celek. Dílčí poznání, kte
ré je součástí celku, se staví nad celek ja
ko element, který může určovat všeobec
ná pravidla hry. Takový postoj je prodlou
žením tradice karteziánského racionalismu 
— oponoval mu účinně již K. Marx tvrze
ním ve srovnání s plností totality konkrét
ního.

Na druhé straně ovšem platí, že i když 
parciální, je to jen poznání, které dovede 
postupně smysluplně restrukturovat části
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zkoumané totality. Je tedy nepřetržitým zá
pasem na dvou frontách — se skutečností 
ještě neracionalizovanou i nedostatečností 
vlastní racionalizace daleko spíše než osl
nivým vítězstvím karteziánskeho rozumu.

Rubem tohoto postóje je naše domácí de
víza, že výzkum slouží praxi — anebo snad 
spíše důsledky, které se z tohoto v podsta
tě pravdivého, ale příliš stručného výroku 
vyvozují. Bere-li se to doslova, likviduje se 
i ta omezená teoretická základna, kterou 
si výzkum vybudoval, protože se mu upírá 
právo na jakoukoliv teoretickou koncepci. 
Jeho úkolem je jen posloužit, a to nikoli 
na podkladě předchozí analýzy a vlastní 
formulace problémů, ale podle požadavků 
praxe, přičemž se zapomíná, že tzv. praxi 
vždy interpretuje určitý intelekt, v tomto 
případě osvobozený od odborného poznání.

Takové teze vypadají velmi odtažitě, ale 
mají zřejmou praktickou platnost pro pe

dagogický výzkum, je-li prováděn na úrov
ni řemeslné práce, jak ji popsal Wall, tzn. 
jednotlivcem, je do té míry parciální (i 
když je ve svých hranicích velmi přesný), 
že ztrácí svoje kvality úměrně s šíří za
mýšleného uplatnění. Je jen mikrostruktur- 
ním výsekem a ani nemůže zahrnovat ma- 
krostrukturní vlivy, které výrazně ovliv
ňují smysl závěrů učiněných na nižší úrov
ni zkoumání. Tím samozřejmě nechci tvr
dit, že více hlav má vždy více rozumu, a 
uvědomuji si i rozdíl mezi vlivem jednotliv
ce a vlivem týmu, který také hraje roli při 
uplatnění.

Nicméně se zdá, že jenom »makrový- 
zkum«, k němuž konec konců pedagogický 
výzkum směřuje, je řešením této otázky. 
Vzestup na takovou úroveň je ovšem vý
sledkem jisté vnitřní zralosti oboru, niko
liv jen záležitosti organizačních opatření.

Zdeněk Novák

V o l k e r  K r u m m
DAS Z U K U N F T S B I L D  DER J UGE ND
Verlag Julius Beltz, Weinheim und Berlin 1966, 300 str. a 48 stran příloh.

Problémy, zájmy, míněním, postoji a ideá
ly mládeže nejrůznějšího věku, ženského 
i mužského pohlaví se zabývá v poválečné 
době řada psychologů, pedagogů a socio
logů. Na první pohled by se tedy mohlo 
zdát, že V. Krumm pouze zmnožuje řadu 
oněch prací. Ve skutečnosti je však jeho 
studie v mnohém k v a l i t a t i v n ě  odliš
ná.

Autor vychází z teze, že určité skupiny 
mládeže mají s p e c i f i c k é  z n a k y ,  
že jde tedy o s o c i á l n í  s k u p i n y ,  ni
koliv pouze o skupiny statistické. Z toho 
vyvozuje, že poznatky získané o mládeži 
obecně či o mládeži pracující jsou n e p ř e 
n o s n é  na jiné sociální skupiny. Z toho 
důvodu se staví kriticky k názorům Schel- 
ského a jeho spolupracovníků, kteří tyto 
rozdíly mezi jednotlivými skupinami mlá
deže nevzali při zpracování závěrů na vě
domí. Z těchto úvah přešel pak. k formu
laci základního úkolu své práce, který vi
dí v o d h a l e n í  ž i v o t n í c h  p ř e d 
s t a v ,  p l á n ů ,  o č e k á v á n í  a p ř á n í  
t y p i c k ý c h  p r o  u č ň o v s k o u  m l á 

dež,  a to především u té její části, která 
se připravuje na povolání v obchodním 
světě. Chce tak zaplnit mezeru v dosavad
ních výzkumech.

Naznačené problémy sleduje ve třech 
okruzích: jde mu o představy a plány, po
případě přání a očekávání zaměřená na 
p o v o l á n í ,  na  b u d o u c í  r o d i n n ý  
ž i v o t  a na  b u d o u c í  s v ě t o v ý  vý
voj .

Aby si ověřil hypotézu o svébytnosti ur
čitých sociálních skupin, provádí týž vý
zkum ještě u skupiny mládeže absolvující 
učení v řemeslech a u studentů gymnasia. 
Objektem výzkumu jsou výhradně mužští 
respondenti zakončující učení. V základní 
skupině byli dotázáni 664 učni, v kontrol
ních skupinách 348 učňů a 187 studentů. 
Výzkum byl proveden v Mannheimu, Lud- 
wigshafenu a Heidelbergu.

Při výzkumu bylo použito d o t a z n í k u .  
V kapitole věnované výzkumným metodám 
konstatuje, žé tento typ výzkumu je mož
no konat i pomocí interviewu, pojednává 
o kladech i záporech obou metod s odvo
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láním na řadu prací věnovaných metodo
logickým otázkám. Volbu písemného do
tazníku odůvodňuje Krumm omezenými fi
nančními i Časovými možnostmi. S dotaz
níkem pracuje však nekonvenčně. V první 
fázi používá dvou dotazníků, jejichž ote
vřené otázky provokují respondenty k vol
nějším výpovědím. Pro sjednocení, dopl
nění a kontrolu výsledků a pro korelační 
analýzu konstruuje na podkladě výsledků 
získaných v první etapě nový dotazník, 
v němž figurují převážně uzavřené otázky.

Velkou pozornost věnuje autor statistic
kému zpracování výsledků. Nemělo by 
smysl uvádět zde procenta, k nimž autor 
u jednotlivých otázek dospěl, ačkoliv ne
sporně zrcadlí zajímavý pohled do světa 
starostí i nadějí dospívajících. Místo toho 
si povšimneme k o n f r o n t a c e  o n ě c h  
z j i š t ě n í  s p e d a g o g i c k ý m i  p r o 
b l é my ,  tedy oněch otázek, jež na hlav
ní výzkum bezprostředně navazují a zna
menají v podstatě jeho »dotažení« do pe
dagogické roviny a odhalení pedagogic
kých problémů z těchto zjištění vyplýva
jících.

Již v úvodu poukazuje Krumm na to, že 
chce svou studií sloužit p e d a g o g i c k é  
p r a x i ,  tedy ukázat určitá fakta, jichž by 
mohli učitelé s úspěchem využít ve vý
chovně vzdělávací práci. Aby dosáhl to
hoto cíle, realizuje kromě hlavního výzku
mu ještě dva menší.

První dílčí výzkum znamená v podstatě 
k o n f r o n t a c i  v ý s l e d k ů  z í s k a 
n ý c h  h l a v n í m  v ý z k u m e m  s v ý 
c h o v n ý m  c í 1 e m, jak je obsažen a in
terpretován v oficiálních dokumentech. Jde 
mu o to, zjistit, zda mladiství jsou na kon
ci výchovného procesu takoví, jací být ma
jí, jaké je chce mít společnost, která ony 
požadavky postulovala.

V. Krumm vychází v této části z analý
zy základních dokumentů (zemské ústavy 
a učebních osnov), jež určují výchovný cíl. 
Konstatuje, že výchovné cíle jsou příliš 
všeobecné, mnohoznačné, kusé, navzájem 
nepropojené, takže naprosto nedostačují 
pro určení toho, jaká by mládež měla být 
na konci učební doby. (Pokud se týče vý

chovných cílů — nikoliv učební látky! — 
jsou v platnosti učební osnovy z r. 19251)' 
V této souvislosti se autor zamýšlí nad' 
tím, do jaké míry se učitelé cítí vůbec vy* 
chovateli. Z provedené analýzy vyvozuje 
dva požadavky:

a) Je  t ř e b a  j e d n o z n a č n ě  d e f i 
n o v a t  v ý c h o v n é  c í l e  a d e t a i l 
ně  r o z p r a c o v a t  m o ž n o s t i ,  j a k  
t ě c h t o  c í l ů  d o s á h n o u t ,  což je zá
ležitost pedagogické vědy, v jejímž selhá
ní vidí hlavní příčinu nedostatků školní vý
chovy. Pro nás je tento požadavek zvlášť 
zajímavý, neboť v socialistických zemích' 
zazněly již před léty stejně kritické hlasy,., 
které vyústily v konkrétní čin. Různé ko
lektivy autorů se pokusily rozpracovat vý
chovný cíl do konkrétních požadavků, a to 
se zřetelem k věku žáků.1) Zkušenosti z: 
praxe však ukazují, že tyto programy ne
jsou všelékem a že by nebylo správné pře
ceňovat jejich funkci v procesu výchovné 
práce.

b) Má-li být výchova skutečně »životní» 
pomocí« (Lebenshilfe — Brezinka), výcho
vou schopnosti »zmocnit se života« (Mos- 
heimer), dát mládeži to, co potřebuje v 
současné době i v budoucnu (Klafki), či 
zprostředkovat to, co odpovídá jejím po
třebám (Groothoff), je třeba skončit se si
tuací, že zůstávají mimo pozornost výchov
ných pracovníků dvě oblasti, které mají' 
velký, ne-li klíčový význam, tj. v ý c h o v a  
ž á k ů  s c h o p n ý c h  v y u ž í v a t  v o l 
n é h o  č a s u  a s c h o p n ý c h  z a l o ž i t  
si  a u d r ž e t  v b u d o u c n u  v l a s t n í  
r o d i n u .

*) První pokus byl učiněn v SSSR, pak 
následovaly další socialistické země. U nás* 
se těmito otázkami zabýval kolektiv pra
covníků VÚP v Praze, který připravil k vy
dání Návrh osnov výchovné práce pro 1. až 
9. ročník ZDŠ a pro 10,—12. ročník dva
náctileté střední školy a ostatní školy II. 
cyklu, SPN, Praha 1960, a dále Nástin pro
gramu komunistické výchovy žáků ZDŠ,. 
SPN, Praha 1964. Na podkladě těchto ma
teriálů připravil kolektiv pracovníků VÚOš- 
podobný soupis cílů pro učňovské školy: 
Komunistická výchova učňů a žáků střed
ních odborných škol. Cíle a požadavky. 
SPN, Praha 1961.
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Druhý dílčí výzkum měl zjistit, z d a  
u č i t e l é ,  k t e ř í  j s o u  po m n o h o  
l e t  v d e n n í m  s t y k u  s m l á d e ž í ,  
s k u t e č n ě  z n a j í  j e j í  p ř e d s t a v y ,  
p l á n y ,  n a d ě j e  i s t a r o s t i .  Vyslo
vuje tedy otázku, zda podobné výzkumy 
nezprostředkují vlastně pouze to, co uči
tel stejně ví i bez výzkumu. K r u m se  
t e d y  p t á  po ne j v n i t ř n ě  j š í m  
s m y s l u  v ý z k u m n é  p r á c e .  Aby 
mohl na tuto otázku odpovědět, dal učite
lům stejné otázky jako žákům se žádostí, 
aby je vyplnili tak, jak se domnívají, že 
je vyplní žáci. Výsledek byl překvapující: 
na dvě třetiny otázek nebyla dána uspo
kojující odpověď. Nejlépe odhadli učitelé 
odpovědi žáků, týkající se povolání, na 
druhém místě otázky neosobního charak
teru (světový vývoj) a nejméně odhadli 
přání a plány týkající se založení rodiny. 
Celkově přecenili počet žáků, kteří zvolí 
jako odpověď varianty »nevím«, »nepře
mýšlel jsem o tom«. Zvlášť na pováženou 
je, že tyto mylné odpovědi mají negativní 
charakter. V. Krumm to přičítá tomu, že 
se učitelé málo zajímají o mimoškolní pro
blémy a zájmy svých žáků a že se při vy
plňování dotazníků dali ovlivnit tradova
nými předsudky. Mnoholetá zkušenost ne
zaručuje tedy ještě správný obraz žáka. 
Obšírně se pak V. Krumm zabývá důsledky

negativních představ učitelů o žácích v je
jich výchovné práci.

Lze tedy konstatovat, že studie V. Krum- 
ma není pouhým opakováním určitého ty
pu výzkumu v jiných podmínkách (u učňov
ské mládeže určité kategorie), ale že se 
autor pokusil jít za hranice materiálu, kte
rý nashromáždil. Neomezil se tedy pouze 
na jeho analýzu a srovnání s jinými skupi
nami, popřípadě s jinými výzkumy, ale 
konfrontoval zjištěná fakta se základními 
faktory výchovného procesu, jimiž jsou n a 
j e d n é  s t r a n ě  v ý c h o v n ý  c í l  a 
na  s t r a n ě  d r u h é  n á z o r y  a po 
s t o j e  z á k l a d n í h o  v ý c h o v n é h o  
č i n i t e l e ,  tj.  u č i t e l e .  A právě tímto 
pohledem se jeho práce liší od některých 
jihých studií tohoto druhu. Pro našeho čte
náře je četba této práce užitečná i jinak. 
Srovnáme-li totiž některá Krummova zjiš
tění a požadavky s tím, co bylo v tomto 
směru u nás vykonáno (zejména jeho zá
věry týkající se rozpracování výchovných 
cílů), zjistíme, že socialistická pedagogika 
má v tomto směru předstih. Jiná otázka 
ovšem je, do jaké míry jsme dovedli zhod
notit vykonanou práci v každodenní praxi 
a získaných zkušeností využít pro další 
rozpracování a prohloubení původních ná
vrhů.

Eliška Nováková
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