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Jaroslav Kojzar

K PROBLEMATICE PODSTATY A SPOLECENSKE FUNKCE

VYCHOVY

Studie Pedagogického dstavu ]. A. Komenského CSAV, & 3, Praha 1969, str. 218.

Do diskuse o disledné marxistické ¥eSenf
teoretickych a metodologickych otdzek na-
31 pedagogiky vstupuje velmi uZitefné4, pif-

" nosnd a aktudlni prace dr. Jaroslava Koj-
zara, CSc. K problematice podstaty a spo-
le¥enské funkce vychovy, kterd se zamé-
¥ila na rozpracovdni dosud nejmén& pro-
pracovanych, nicméné& vSak Kkli¢ovych po-
loZek pedagogické teorie a nevdham fici
i praxe. Myslim, Ze je zcela opodstatn&né
tvrzeni autora, jim%Z uvadf svou préci o
tom, Ze filosofovat o vychové, tj. zabgvat
se problematikou vfchovy v nejobecné&jsich
svétondzorovych a spoledenskych souvis-
lostech, jeZ umoZiiuje integrovat a synteti-
zovat jednotlivd hlediska a piistupy, je
stejné nutné jako resit jeji aspekty ekono-
mické, sociologické, psychologické aj., a Ze
vytéZky dosaZené v nejvy33i roving, byt ne-
jsou v praxi line4rn&é a p¥imo aplikovatel-
né, nelze bagatelizovat, nebot mohou mit
tasto pfevratné diisledky nejen pro oblast
teorie, ale i pro praxi samu.

Koncepénich pracf k problematice obec-
né podstaty vg§chovy a jeji spoleenské

funkce je v na$¥i marxistické pedagogické
literatufe domaéct i zahrani¢nf velmi maélo.
Dogmatické stadium v rozvoji pedagogic-
k¢ch véd nedovolovalo pf¥istoupit k rozpra-
covéni &gelnych teoretickych a metodologic-
k¢ch problémd a vydstilo velmi &asto jen
v empirickém p¥izemnim metodikafen! a
v kréatkozraké snaze okamZité pomoci bez-
prostfedni préci. Tim, Ze v3ak klifové teo-
retické problémy pedagogické v&dy nebyly
fe$eny, musela se diffve nebo pozdé&ji pod-
vézanost pedagogické teorie projevit i ve
vztahu k praxi. Takové zékladni kategorie
pedagogické v&dy, jako je vychova, klasi-
fikace vychovy, uréeni jejich spoleenskych
funkct, nebyla feSena vibec, nebo jen frag-
mentdrn&. Nelze se proto divit, Ze mnohé
z Gkoldt v disledku malé rozpracovanosti
pedagogické sociologie a obecné pedago-
gické teorie vychovy suplovala u nés filo-
sofie vychovy, kterd se v n&ktergych €aso-
piseckych 1 kniZnich pracich nejt&sné&ji
pFibliZila k naznadeni potfeby FeSenf teo-
retickgch ot4zek pedagogiky. Av3ak pro
pomé&rn& velmi mladou tradici této mezni
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discipliny a nekoordinovanou situaci, v niZ
vznikala, se stalo, Ze mnohé, co tu bylo
napsédno a Fefeno, nese spie stopu ndzoro-
vé divergence neZli naopak. Proto jiZ dnes
vyvstdva potieba syntetické préce a tako-
vou z velké &&sti je pravé studie Kojza-
rova. Navic zékladnim kladem Kojzarovy
préce je to, Ze svym legitimnim zaméte-
nim k discipliné je praci z obecné teorie
pedagogiky, kterd se v8ak vyznaduje vy-
raznym akcentem na feSeni teoretickych
otazek filosofie vfchovy, jakoZ i1 vyraznym
sméfovdnim k fad& hraniénich obord, bez
jejichZ spoluti&asti neni dnes moZno zkou-
mat obecnou podstatu vychovného jevu a
jeho funkce, tj. sociologie, socidlni psy-
chologie, pedagogické ekonomiky aj.

Kojzarova studie v dobé&, kdy zdkladnf
kategorie matefského oboru jakoZ i hra-
niénich obort filosofie vychovy, pedagogic-
ké sociologie aj. jsou v pohybu nebo te-
prve ve stadiu svého zrodu, nejde prévé
schidnou cestou. Autor se musi prokouséa-
vat mnohosti pfistupd, napifiklad k samé-
mu pojmu vychovy (kyberneticky, sociolo-
gicky, psychologicky, filosoficko-antropo-
logicky aj.), jakoZ i mnohosti néazord.
Autor analyzuje a shrnuje &etné nézory
z posledni doby, kriticky je hodnoti, zauji-
méa k nim stanovisko, aviak nevnucuje ani
nesugeruje své vlastni nézory. Ukazuje, Ze
bilance zkoumén{ obecné podstaty vychovy
je dosud neuspokojiva, Ze vétSina koncepci
mé spiSe otevieny, pracovni a mnohdy
i sporny rdz a Ze pokus o uspokojivé inte-
grativni feSenf je teprve pfed ndmi. Pr4vé
proto mnohé zavéry Kojzarovy poctivé ba-
datelské studie vyznivaji prdvé tak, jako
kdyZ badatel vstane od svého pracovniho
stolu a bilancuje soutasnou rozpracovanost
ukoldl, ukazuje na dne$nf slabiny i vyhle-
dové moZnosti pf¥i modelovém FeSeni jed-
notlivfch pojmi a otazek.

V tomto sméru je nesmirn& podnétnd pro
kategorialni vystavbu na$i pedagogiky jiZ
prvni kapitola, nazvand K nékterym pe-
dagogickym pojmim. Autor vychézi z na-
zoru, Ze vychova je proces provazejici cely
Zivot &lovdka a Ze rizné formy vgchovy
dospélych, jakoZ i formy vychovy mimo-
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Skolni, maji sice své zvlastnosti, ale patri
do pojmu vychovy. JestliZe vychovu nelze
omezit v8kem, neznamend to podle auto-
ra, Ze do pojmu vychovy lze zahrnout
viechny jevy, které na ¢&lovéka plisobi a
utvareji jej za vSech okolnostf. J. Kojzar
polemizuje s né4zory, které prili§ rozSifujf
pojem vychovy a pedagogizuji spolefenské
procesy, a poZaduje rozlien{ intencion&l-
nich pedagogickych jevi a procesit od
funkcionalnich formativnich jevi a proce-
st jako zékladni, i kdyZ ne jedinou pod-
minku moZné anal§zy vychovnych jevd. Da-
sledné pojiméni vgchovy jako v podstaté
intencionalnf specifické ¢&innosti dovadi
autora k zajimavému pohledu na problém
vychovy a dé&lby prace. Konstatuje vzris-
tajici dlohu profesionalizace a institucio-
nalizace vychovy, avSak povaZovat za vy-
chovu jen profesiondlni vy§chovné precesy
by jist& nebylo spravné.r‘»Znamenalo by to
obdobné& zuZovat pojem vychovy na vycho-
vu $kolni, instituciondlni, a nevidét, Ze ve
spole&nosti probfhaji a roz$ifujf se proce-
sy, jejichZ nositelé nejsou vychovateli
z profese« (str. 34). Kojzarova publikace
je vedle samostatné a obs4hlé studie J. Sla-
jeral) v nasf pedagogické literatufe jednou
z mala praci, kterd pf¥ihlédla téZ se v3i slo-
Zitost! k problému subjektu a objektu ve
vychov&. Kojzar u nés snad prvni poukézal
na problém kolektivu a skupiny jako ob-
jektu a zéroveril i subjektu vychovného pi-
sobenf. Velmi obezietn& prFitom kritizuje
tendence tzv. pedagogiky bez dit&te, ktera
sniZuje chovance jen na objekt manipula-
ce, a polemizuje i s ndzory, jejichZ nositelé
jednozna¢né& povaZuji dit& za subjekt vy-
chovy a ml¢ky predpokladajf jiZ jeho akti-
vitu a sou&innost. PFitom nelze zapominat,
Ze jako nelze zamé&iiovat situaci €lovéka
jako spoleenského subjektu a v§chovného
subjektu, je sdm rozvoj aktivity jednfm
z cilli pedagogické prédce. V této spojitosti
se autor pFibliZuje k pochopenf diileZitého
mista sebevychovy ve v§chovnych proce-
sech. Snaha rozli§it vychovné procesy od

1y Josef Slajer, Vyudovaci proces z hle-
diska objektu a subjektu, Praha 1967.



»prostych formativnich vlivii« ptivedla
autora k posouzeni vychovy v tzv. uzZ$im
a 3ir3im smyslu (N. K. Krupska, M. 1. Ka-
linin, Z. Myslakowski aj.). Takovéto rozli-
Sovani anotuje tasto vychovu jako zaleZi-
tost mordlnf a vzdéldni jako zéleZitost in-
telektudlni. Neni v38ak podle autora opod-
statnéno a nemd prakticky vyznam, nebot
vychovny proces piedstavuje vZidy kom-
plexni a celistvy proces, spjaty s rozvojem
v8ech strdnek psychiky. Okrajov& reaguje
autor téZ na zdvaZny problém vzdjemného
vztahu vzdéldni a v§chovy. Z dé&jin peda-
gogického myslen{ je zndmo, Ze oba pojmy
jsou synonymizovdny nebo stavény kon-
tradiktoricky proti sob& Jedni povaZuji
vzdélanf za vysledny fenomén vychovy,
jini opé&t v duchu némeckého slova Bildung
(stoupenci duchovédného sméru a peda-
gogiky kultury) chapou vzdé&ldni jako for-
movani celé osobnosti, jako vytvafenf pe-
dagogické podoby ClovEka nebo jako mo-
dus lidského byti a zpisob, jak osvéd&it
své bytf ve sv&té (Th. Litt). Autor si ne-
klade za tkol FeSit vztahy a specifiku dvou
tradidné rozliSovanych procesdi, nebot to
je véc dalstho vyzkumu. Ukazuje, Ze speci-
fika vgchovy na rozdil od vyuky, jak se
v riznych obmé&néch traduje, nenf uspoko-
jivé rozpracovdna a vychézi spi§ z jevové
podoby neZ z podstaty obou procesd {str.
59).

V kapitole V§chova a spoletenské vzta-
hy, kterd mé zé&sadnfi v§znam pro rozvinutf
pedagogické teorie, pfichazi autor se zcela
nov¢m uréenim vychovy jako vztahu svého
druhu, jako autonomni a nezastupitelné
sloZky spoleenskych vztahli. V uréitém
smyslu vychova vskutku pFedstavuje sloZi-
té relatni vztahové pole, je vztahem uréi-
tého druhu a je projekci prislusngch vzta-
hd v lidském individuu?). Teze o vychove
jako vztahové sloZce neni v na$i pedago-
gice obecné& pfijiména. Mnoz{ proti ni vy-
slovuji némitku, Ze v¢chova je pfedevsim
praktickd €innost, kdeZto vztahy se ve vy-
chové utvafeji a mohou byt jen jejim vy-
sledkem. To v3ak nen{ zcela oprdvné&né,
protoZe kaZda praktickd &innost je jednak
produkci vztahd novgch, jednak realizaci

danych, objektivnich vztahi. ]. Kojzar mys-
Iim spravné ukazuje, Ze spolu s vydélové-
nim vychovy jako zvl4stni specifické é&in-
nosti a s jeji institucionalizacf se vytvéareji
i zvlastni vztahy mezi lidmi, které se ne-
mohou projevovat a realizovat neZ innosti
jim vlastni, &innosti v§chovnou. V procesu
vychovy vstupuji tedy lidé do uréitych
vztahd, které jakmile vznikly, vyvijeji se
jako objektivn& nutné vztahy. V urlitém
vékovém obdobi jsou vedle vztahii rodin-
nych pro vyvoj mladého &lovéka rozhodu-
jici. Odpovidd jim i jeden ze zékladnich
typli &innosti ve vyvoji &lovéka. Tyto vzta-
hy nelze podle autora pfifadit k jiné ob-
lasti vztaht nebo je s nimi ztotoZnit. Ne-
vylutuji se také s jingmi spolefenskymi
vztahy, ale souviseji s nimi a tvoff jejich
doprovodnou sloZku. Analyza vychovy jako
vztahové sloZky dstf v Kojzarové transpo-
zici zcela logicky do problematiky socia-
lizace jednotlivce. S tim, jak se mé&ni po-
stavenf ¢lovéka v socidlni struktufe, roz-
Sifuji se jeho vztahy k okoli, jeho poznani
a formy styku, méni se zaroveil i vztah,
v némZ vystupuje vychovavany jako objekt
vychovy. Subjekt spolefensky a subjekt
vychovy nemusi podle autora predstavovat
vidy rovnocenné pojmy, nebot jen spole-
¢ensky rozvinuty subjekt je naddn schop-
nostf kldst si sdm urcité cile vlastniho
rozvoje.

V kapitole nazvané K problematice cild
vychovy naznaluje autor, Ze spor o cil vy-
chovy je sporem i o jeji obsah a moZno
Fici i o jeji celkovou spoletenskou a hu-
manistickou orientaci. Svéton4dzorova orien-
tace se uplatiluje pfimo zésadnim zpiiso-
bem v cilové sloZce. JestliZe filosoficka
antropologie vyty&uje obecnou humanistic-
kou koncepci a politika formuluje postulat
z hlediska danych a perspektivnich potieb
spole¢enského vyvoje, nemiZe pedagogika
pievzit cflovou sloZku v této rovin&. Nelze
se spokojit ani s obecnou formulaci cile.
Tak se vSestranny rozvoj osobnosti ve své
obecné formulaci, neni-li analyzovdn na

2) Na podobnou okolnost jsem poukézal
v publikaci Problémy filosofie vigchovy,
str. 39 a str. 73.
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konkrétnich tendencich rozvoje individua a
spoletenského rozvoje, stdvd spie princi-
pem pedagogického umén{ a instinktu neZ
z8leZitost! v8decky ffzeného pedagogické-
ho procesu. Zajimavé jsou autorovy Gvahy
také tam, kde se snaZf odpovédé&t, zda po-
dle Rutkowského mé pedagogika odpovidat
sociologii a politice, jaky mé& &lov&k byt,
nebo naopak. Ukazuje, Ze modernf peda-
gogika se musf vyvijet v kontextu s v¢sled-
ky vé&d o &lovsku a Ze stanoveni obecného
cile vychovy vyZaduje teoreticky koncept
vysp&lé socialistické spoletnosti a obec-
nou teorii €lov&ka. Soudasn& vyjadiuje i
z8vaZzné metodologické p¥ipominky. Pro-
blematika cflit vychovy je pfistupnéd neje-
nom teoretickému FeSenf, nybrZ i empiric-
kému v¢zkumu. Z toho dfivodu nesouhlas{
Kojzar s tvrzenim, Ze empirické v§zkumy
maji v§znam jen z hlediska diléich cfli a
Ze majf jen omezeny v¢yznam pro stano-
veni obecného cile vychovy.

V rozséhlé a zcela bez precendentu kon-
cipované kapitole o spole€enské funkci
vychovy autor ukazuje, Ze funkce vychovy
v t¥fdnf spole¢nosti se vy&erpédvala adapta-
ci. Tato funkce se v socialistické spole&-
nosti zmé&nila. Funkce vg§chovy souvisi
s pohybem spoleénosti jako celku a vy-
jadfuje druh z&vislosti mezi vgchovou a
spole€nosti. Z hlediska vztahu spoletnost—
jednotlivec mé funkci regulativni. Tim, Ze
vychova reguluje vyvoj jednotlivce z hle-
diska potfeb a z&jmid spoletnosti a zpro-
st¥fedkuje jeho véletiovdnf do spole&nosti,
plnif déleZity dGkol socializaéni. Autor si

Jaroslav Kopéac¢

v3fmé i problému v rovin& pfechodu spo-
le€enského vddomf k v&domf individuélnf-
mu, pfihlfZf k aspektdm subjektivace a ob-
jektivace pfi tomto procesu, zkoum4 vzta-
hy v¢chovy a ideologie, v§chovy a politiky,
brén{ se zjednodu$ujicim pohleddm, zkou-
méi vychovu jako moment Fe3eni rozporu
mezi bytim a védomim, jako soulést re-
produkénfho spolefenského procesu a
imanentn& v tom i jejtho podflu na repro-
dukci &lov&ka jako nositele pracovni sily.
Z hlediska pedagogické ekonomiky velmi
fundované& pfistupuje pak k osvétlovan{ to-
ho, jak je vg§chovné problematika profilo-
véna problémy ekonomickych vztahdl, ¥-
zenf, pfem&ny préce, kvalitativnimi zmg-
nami ve zplisobu Zivota, zvySovanfim Zivotnf
Grovné, kterd souvisi se strukturou zéjmi
a potteb apod.

Domnivdm se, Ze Kojzarova studie, které
je mimo jiné sv&dectvim badatelské solid-
nosti a hloubavého zamy$len{ nad sloZi-
tostf nejobecn&j$ich problémé v¢chovy,
nezlstane bez pot¥ebného ohlasu. O jejf
pfinosnosti a podnétnosti pro obecnou
teorii pedagogiky nenf viibec pochyb. Jejf
hlavn{ z4sluhu spatfuji v tom, Ze systema-
ticky osvétluje dnesni stav, pracovni obtiZe
i badatelsk4 vychodiska v otdzce vyméru
a klasifikace pojmu v§chovy, problematiky
vgchovngch cildi a Ze zcela bez precen-
dentu nastolila v na$f pedagogice proble-
matiku v§chovy a spolefensk¢ch vztahl a
funkci vgchovy ve spolefnosti.

Vladimir Grulich

DEJINY CESKE SKOLY A PEDAGOGIKY V LETECH 1867 —-1914

Brno, Universita |. E. Purkyné v Brn& 1968. 131 stran.

Histori€ka Véra Olivovad piSe v prologu
ke své nové knize »Ceskoslovensko v roz-
ruSené Evrop8«, Ze v pomé&érné evropské
stabilité 19. a za€dtku 20. stoletf byla p¥ed-
stava o rozbit{ habsburské monarchie né&-
¢im nepfedstavitelnym a Ze &eskad politika
byla zaméfena k ziskdn{ rovnopréavnosti a
uréité samostatnosti v rdmci monarchie.
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Ale novy svétovy faktor, vilémovské N&-
mecko, ovlivnil 1 habsburskou monarchii a
¢eskou politiku v nf. Némecko pf¥ipoutavalo
Rakousko-Uhersko ekonomicky, politicky
i ideovd. Vliv teorie pangermanismu byl
nejsiln&j3f »tam, kde se n&meckd4 druhé
Fi%e stykala s habsburskou monarchif, tam,
kde soulasnd pfirozeny v¢voj — sflenf



Ceského ndroda — oslabovalo n&mecké po-
zice«.!) Cesk4 politika se proto stéle vice
ménila v boj proti pangerménskym teorifm,
ohroZujicim obrozené bytf &eského néroda.
Vyvstal pfed nf s novou naléhavost{ stary
problém — problém malého néroda.

Soutasti ¢&eské politiky v uvedeném
adobi byla také &eskd 3kolskd politika,
ovliviiovand jednak &eskymi politick¢mi
sméry a stranami, jednak piedstaviteli
¢eské pedagogiky a filosofie. Analyzovat
a zhodnotit tuto vyvojovou fazi Ceské Sko-
ly a feské pedagogiky si ve své monogra-
fické préci vzal za Gkol Jaroslav Kopé&d.

Aﬁtor zdtraznil hned v prvnim odstavci
kratkého dvoustrénkového tvodu, Ze v je-
ho praci jde o prvni orientaci ve sloZité
problematice, kterd nebyla dosud souborné&
zpracovéna z marxistického hlediska s vy-
jimkou udebnice »Dé&jiny pedagogiky«, kte-
rou piipravil Josef Vaia a kolektiv.2)

V Gvodnim prehledu »Prameny a litera-
tura« (s. 7) se autor zminil, Ze za hlavnf
zdroj materidlu povaZuje zndmé prédce Ota-
kara Kddnera a Jana Safrdnka k d&jindam
teského $kolstvi a pedagogiky, pedagogic-
ky tisk, slovniky a encyklopedie. Zaregi-
stroval poviechn&, Ze po roce 1945 byly
otazky d&jin pedagogiky zpracovény k tde-
lim vyufovacim v rfizngch vysoko3kol-
skych skriptech a v uvedené u&ebnici, re-
digované ]. Vailou. Ale v Kop&tov& préci
(ani v zavéretném seznamu literatury) ne-
nf patrno, Ze by byl autor p¥ihlédl alespoii
ke skriptu Ladislava Kratochvila%) a josefa
Cachat) jako ke studijnim materidldim, jeZ
nelze prosté piejit bez poviimnutf, nebo
k dvoudilné pfirufce k dé&jindm pedagogi-
ky »Vychova v zrcadle pramenf«S) v nfZ
ukazkdm z dé&l &elnych piredstavitell pe-
dagogiky (1 &eskych) pfedchézeji jejich
struéné charakteristiky.

Prvnf diskusn{ otdzkou je vymezeni stu-
dovaného Gdobf. Konec Sedesatgch let 19.
stoleti znamend nesporn& vyrazny preds&l
ve vyvoji rakouské monarchie i v historit
teskgch zem! zavedenim burZoaznfho zfi-
zeni. ]. Kop&& zdvodnil tento meznik po-

litickymi zmé&nami, k nimZ tehdy do3lo
(s. 5). Ale spornym ziistdva rok 1914 jako
druhy meznifk zvolené epochy. I kdyZ se
v na3f historiografii uvadi, Ze 1éta 1900 aZ
1914 piedstavuji obdobf né&stupu imperia-
lismu a léta 1914—1918 boj za na3i nédrodni
svobodu a statnf nezfvislost, pfece jen tu
probiha totéZ dsilf, podn&cované a stupiio-
vané obavami o osud nédroda. Jde-li auto-
rovi o postiZenf vyvoje Eeského Skolstvi,
pedagogickych smé&rd a jejich pfedstavi-
telll v dob&, kterd méd mimofddny v§znam
i pro dobu nésledujicf, po roce 1918 (s.
6—7), je nezbytné zachytit celou epochu
trvani Rakousko-Uherska.

Druhy z&vaZny¢ problém pfredstavuje na-
stin vyvoje Skolstvi a vfvoje pedagogické
teorie 1 jejich vzdjemné ovliviiovan{i. J. Ko-
pa¢ v uvodu zdiraznil, Ze se sna%il na
rozdfl od K&dnerova pojeti, kter§y oddglo-
val vyvoj pedagogického my$leni od vy-
voje 3kolské organizace, podat jednotn&jsf
obraz (s. 6). Ale struktura a vlastni zpra-
covini Kopdfovy knihy nenasv&déuje to-
mu, Ze by se autorovi bylo podafilo dobie
zminény z4md&r realizovat. Stfidajf se ka-
pitoly tykajici se zmé&n ve $kolské soustave
a kapitoly vénované v¢znamnym pedago-
gickym smérim té doby. Autor sdm stano-
vil kritéria periodizace a struktury knihy
obecné, mlhavé: »Rozélenéni prace vyply-
nulo z rozboru celkové situace, pfi némz
bylo nutno piihliZet jak k v¢voji 3koly
jako instituce, tak k vyvoji pedagogického

1) Olivovd, Véra: Ceskoslovensko v roz-
ru$ené Evropé. Praha, Melantrich 1968, s.
11—-12.

2) Poznamendvam, Ze spravné vrodeni je
1955, nikoliv 1956. U&ebnice vy3la ve 4.
(upraveném) vydanf roku 1963.

3) Kratochvil, Ladislav: Dé&jiny pedago-
glky. Chrudim, ndkladem Vysoké $koly pe-
dagogické v Chrudimi 1946—47, s. 191.

4) Cach, Josef: Dé&jiny &eské pedagogiky.
Prvn{ dil. Praha, Stétnf pedagogické nakla-
datelstvi 1956. 226 stran. Ucebn{ texty vy-
sokych 3kol.

5) Chlup, Otokar: Vgchova v zrcadle pra-
meni. Praha, D&dictvi Komenského 1948.
406 stran.

Chlup, Otokar — Novotny, Josef: Vijcho-
va v zrcadle prameni. II. Praha, D&dictvi
Komenského 1950. 575 stran.
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myS$leni« (s. 5). Co rozumét »celkovou

situaci«?

Kapitola I, »Pronikavé zmény ve 3kolstvi
po roce 1867«, ma t&ZiSt€ v ndstinu pii-
prav, projednén{ a provadéni zdkona o po-
staveni 8koly k cirkvi ze dne 28. 5. 1868,
¢is. 48 ¥. z. a ri¥ského Skolského zédkona
ze dne 14. 5. 1869, &is. 62 ¥. z. Ve zpraco-
vani kapitoly je nepomér mezi obecnym
a zvlaStnim, tj. mezi vykladem o twFedni
linii ve &kolské legislativé celostdtniho
dosahu a mezi jejf realizaci v &eskych ze-
mich. P¥i monografickém zpracovavani si-
tuace naSeho tehdej$tho 3kolstvi nestacf
pouze naznacit jeho skuteény stav nékolika
ilustrativnimi konkrétnimi fakty. Zde by
bylo Z&douct 1. uvést statistické tdaje
o pottu obyvatel Ceské a némecké nérod-
nosti v €eskych zemich a statistické tidaje
o poétu kol jednotlivgch Skolsk§ch stup-
G s &eskfym a n&meckym jazykem vyulo-
vacim, 2. srovnat z4véry ze stavu Skolstvi
v nadich zemich se stavem 3$kolstvi v dal-
$ich zemich rakouské monarchie. V I. ka-
pitole neni zminky o veiejné predskolni
vychové a o ¢&innosti prvnich spolkd Mati-
ce $kolské, neni tu dikladn&ji osvé&tleno
Skolstvi cirkevni a soukromé. Pak ovSem
nelze ofekévat, Ze by kapitola mohla uké-
zat specificky vyvoj Skolstvi v naSich ze-
mich v posledni tF¥etin& 19. stoleti.

Vyraznym dokladem mechanického, ne-
Gstrojného fazenf (misto jednoticiho, syn-
tetického zpracovéni, jimZ se chté&l autor
kvalitativné odli§it od Ké&dnera) je kapi-
tola 1I, nazvand »Rozdé&leni university a
$kolskd novela«. Jen t&sn4 &asovA nésled-
nost (1882 a 1883) nenf divodem pro spo-
le¢né (ale jen prifazené) zpracovani dvou
tak heterogennich problémi. Obsahovd ne-
ujasn&nost a nesourodost kapitoly se jeSté
zvy$uje tim, Ze jeji zalédtek se tykad za-
kladéani ugitelskych stavovsky§ch organizact.
Z celkového pot&tu dvan4cti stran II. ka-
pitoly zabir4& problém rozdé&leni praZské
university na &eskou a némeckou pouze
dvé strany. Mnohem dikladné&ji jsou osvét-
leny okolnosti, jeZ vedly k pfijetf novely
vyhl4Sené jako zédkon ze dne 2. 5. 1883,
tis. 53 f. z., jimZ se zmé&nila n&kterd usta-
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noveni zdkona &fs. 62/1869 ¥. z. Ale dosah
a vyznam této novely je opé&t naznaden
velmi stru¢né: povolovani dlev détem, zhor-
Sené postaveni uliteld, Gprava statutu udi-
telskych tstavii (obecn& charakterizovana
na ¢&tyfech Fadcich).

Kapitola III, »Stav ¢&eské pedagogiky
v dobé& vyvrcholeni herbartismu«, zahrnuje
podle autora léta 1865—1885. Casové tedy
pfedchéazi tento pedagogicky smér vyme-
zenému tdobi monografie a v letech sedm-
desdtych a osmdeséatych kulminuje. Jako
vyznamni &eSti predstavitelé herbartismu
jsou uvedeni: Josef Dastich, Josef Durdik,
Gustav Adolf Lindner, Otakar Hostinsky a
Miroslav Tyr$; kromé nich pak jesté dalsi
pracovnici v pedagogice a v metodikdch:
Petr Durdik, Josef Lepaf, Josef Sokol, Jo-
sef Klika, Antonin Jand, Jan Mrazik a Ema-
nuel Makovitka. J. Kopa¢ se nezabyval fi-
losofickymi zaklady herbartismu. Vlastné
jenom v tezi pod nadpisem jej povSechné&
charakterizoval takto: »Povaha herbartis-
mu — jeho st¥fzlivost, soustavnost a anti-
dialekti¢nost« (s. 43). Je problematické,
zda tato zjednodu$end charakteristika vy-
stihuje typické znaky herbartismu, p¥iznac-
né pro jeho odlisenf od jinych filosofickych
systémd. U jednotlivfch pedagogickych
osobnosti ovlivnénych herbartismem uvedl
]. Kopé¢ jejich stru¢nou biografii a pte-
hled publikovangch pracf se zminkami,
v Cem autofi navazuji na Herbarta. Hlubsi
pozornost v&noval J. Kop&¢ pouze rozboru
filosofickych a pedagogickych nazori G. A.
Lindnera a jeho vztahu k Herbartovi (cel-
kem osm stran). — Do této kapitoly pftira-
dil autor zfejmé& z diivodu dobové soubéz-
nosti také pFehled nézort prikopnikd so-
cialismu na vychovu a vzdé&lanf, medail6n
Pankrdce Krko$ky a pozndmku o $kolské
politice socialn& demokratické strany.

Na vyklady o vyvoji na$i Skolské sou-
stavy v prvych dvou kapitolach navézal J.
Kop4& aZ v kapitole 1V, »NaSe Skolstvi
v letech 1890—1914«. Zabyval se pomérné
podrobné& politickou situaci na pfelomu
stoletf a pom&rem uditelstva k jednotlivym
politickgym strandm na zakladé& jejich vzta- \
hu ke 3kolskym otdzkdm. Ale dali body



osnovy této kapitoly a jejich rozpracovani
nutf k zamy3leni, zda odpovidd kritériim
védecké monografické studie snaZit se
vt&snat cely Fetéz dil€¢ich problémid do n&-
kolika malo stran. Konkrétn& je vypln&no
osm tiskovych stran informativnim vygkla-
dem otdazek, jeZ autor sdm vypoéital v osno-
vé pod nadpisem kapitoly (na s.71): »Vlek-
14 politickd krize v Rakousku a jeji di-
sledky pro $kolskou politiku. Stagnace ve
$kolstvi a Uisporné opatieni zasahujici 8kol-
stvi obecné. Neut&$ené hmotné a prévnf
postaveni ulitelstva. St¥edo3kolskad refor-
ma. Skolstvi odborné. Otdzka prava Zen na
vzdélani. — Naérodnostni otdzka v Rakous-
ku. Germanizatni snahy a obrana proti
nim. Nelsp&$né pokusy freS$it nérodnostni
otdzku zemskymi zdkony. — Socialni po-
méry Zactva. D&tskq prdce ve meéstech a
na venkov&. Socidlni pomé&ry pfi¢inou ne-
prosp&chu. Péfe o mlddeZ. Predskolnf v§-
chova. Zvlastni $koly a jind zafizeni.« Ta-
to kapitola se vyznafuje nejvétsi povrch-
nosti z celé knihy. Je dokladem (ne ojedi-
nélym), Ze v koncepci a zpracovani publi-
kace prevaZuje vyrazné& informativni cha-
rakter udebniho vysokoskolského textu a
nikoliv vé&decké studie.

»Ceskéd pedagogika v obdobi pozitivismuc
je naplni poslednf, V. kapitoly. Obsahuje
dvodni dvahu o udstupu herbartismu a pro-
nikdni pozitivismu do kulturniho Zivota
v nasich zemich. Postupné pak autor zkou-
mal pomér Josefa Ulehly, T. G. Masaryka,
Fr. Krej&tho, Fr. Drtiny, Fr. Cady a Otakara
Kédnera k pozitivismu, oviem opé&t ve spo-
jeni s prislusnou faktografif k jednotlivym
osobnostem, ohrani¢enou meznikem 1914.
ProtoZe v3ichni uvedeni predstavitelé nasi
pedagogiky (s v¢jimkou Fr. Cady) prozZili
do prvni svétové véalky pouze &dst svého
Zivota a vykonali pouze &ast svého Zivotni-
ho dila, pdsobi striktni pietnuti vykladl
0 nich rokem 1914 nésiln& a jejich hodno-
ceni je proto ziZené. (Jedinou zminku
o dalsf &innosti v pfedmnichovské repu-
blice ué&inil J. Kop&& u Fr. Krej&fho, s. 100.)
— Vyraznou t¥i§t dfl¢ich problémi pedago-
gickych, Skolskych i ulitelskgch predsta-
vuje devét poslednich stran kapitoly, kde

vztah k pozitivismu uZ nenf spojujicim
jednoticim hlediskem. Jde o tyto otazky
(podle autorova vy&tu na s. 85): »Reformni
Gsili €eského uditelstva. Vzristajici zdjem
o vnitfni praci $kolskou. Spolupréce s vy-
sokoSkolskymi profesory a t&elnd dé&lba
prdce. PoZadavek volné $koly. Vgchova
uméleckd, pracovni vyulovéni. Vysoko-
Skolské vzdélani ulitelstva. Prédce v meto-
dikdch jednotlivgch pFedméti. Celkovéa
charakteristika pedagogického ruchu.« Je
to opé&t typicky doklad pouhého vy&tu pro-
blémd.

Jednotlivé kapitoly nejsou ukonéeny syn-
tetickymi zé&véry. Vy¢téZky z nich a zé-
roveil z celé knihy maji predstavovat
»Struéné zavdry« (s. 115—120). Ale opa-
kuji se tu do zna&né miry jen v nové va-
riant& osnovy pifslu§nych kapitol, &aste&né
nové preskupené, takZe nyni nekorespon-
duji pFesné s oznafenim kapitol. (Tak se
stalo, Ze v zévérech IV. kapitoly zlstala
jenom charakteristika doby a nenf tam ani
slovo o naSem S$kolstvi v letech 1890 aZ
1914.) Uvedené klady i zépory z celkové
bilance obdobf 1867—1914 (s. 120) nevyjad-
Fujf zdvéry, o nichZ by byl &tenar dosta-
tetné presvéden po pietteni knihy. Autor
se nepokusil zjistit, v éem byl pozitivni pi¥i-
nos &eského $kolstvi a pedagogiky pro
Skolstvi a pedagogiku v Rakousku-Uhersku,
popiipadé pro oblast jesté §ir$i. Nejvetsi
dosah za hranice nasich zemi mé&l nespor-
né obor komeniologie. Ale také naSe re-
formni pokusy v organizaci a obsahu vzdé-
l4ni na strednich 3koldch znamenaly vzor
pro ostatni zemé& rakouské monarchie, at
uZz $lo o prvni redlné gymnasium oteviené
v Téaboi‘e roku 1862 s teskym jazykem vyu-
¢ovacim, o soukromé divéi gymnasium
spolku Minerva v Praze z roku 1890, o reél-
né gymnasium typu valadskomeziti¢ského
atd. Kontakty naSich prednich pedagogi
s predstaviteli pedagogiky a piibuznych
véd v cizin&, zah4jené G. A. Lindnerem, ta-
ké neznamenaly pouze jednostranné pie-
jiman{ novych myslenek ze zahrani&i k nam.

Kniha prof. Kopéace je koncep&né i ve své
struktufe neujasn&nd. Chce byt v&deckym
»pokusem o soustavné&j$i vyklad« (s. 5),
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ma vSak znaky pouze informativnfho u&eb-
nfho textu. Autor sdm v dvodu doznédv4, Ze
u pfevdZné vétSiny osobnosti pedagogil
i publicisticky &innfch uditeld »se musil
spokojit jen s jejich pouhym zafazenim do
pfehledu« (s. 6). Odtud vyplyvad 1 nestej-
norod4 kvalitativni droveri zpracovan{ kni-
hy. Kapitoly a €4sti kapitol (zejména o
Skolstvi a uéitelstvu nérodnich 8kol), opi-
rajici se o studium pedagogického a uéi-
telského tisku a o difvéjsf autorovu préci
o Ulehlovi a moravském uditelstvu z roku
1967, majf znaky analytického zpracovéani.
Nedostatkem v3ak u v&decké historicko-
pedagogické préce zistdvd, Ze autor neod-
kazuje k archfvnimu pramennému mate-
ridlu. Vztah pedagogického my$lenf a pe-
dagogické teorie k dé&jindm filosofického

Zdena Jesenska

my$leni v Ceskych zemich je méio respek-
tovén. Projevuje se to 1 v seznamu literatu-
ry. [Chybi napf. odkaz i na vysoko$kolskou
udebnici Krédlovu)] ZavaZnym nedostat-
kem je nezdivodné&nost periodiza¢niho
mezniku (rok 1914) pro pedagogickou teo-
rii. Nelze pfece analyzu a hodnocenf dila
Fr. Drtiny, Fr. Krejéiho, Ot. Kddnera i T. G.
Masaryka torzovit utnout rokem 1914. —
Jako udebnf text z dé&jin ¢eské pedagogiky
a Skolstvi (p¥i soudobém nedostatku vyso-
ko3kolskych uebnich materidll) miZe
vSak Kopéa&ova kniha docasné& byt studuji-

cim uZite¢n4.
Jaroslava Némedkovd

6) Kral, Josef: Ceskoslovenskd filosofie. .
Ndstin vygvoje podle disclplin. Praha 1937.
337 stran.

ROZVIJENI SPOLECENSKE AKTIVITY ZAKU
Studle o mravnt vjchové détského kolekttvu. SPN Praha, 1968, 135 s.

Mezi n&kolika mélo novinkami &eské pi-
vodn! pedagogické literatury, jeZ v posled-
nf dob& dokézalo SPN v Praze poskytnout
&tenéiim, nédleZf recenzované studie k nej-
pozoruhodné&j$im. Vysoce aktudlnf né4mét
zpracovdvd autorka zplsobem, ktery za-
ujme pedagogické teoretiky i praktiky.

Podstata prdce je »v Gsili o formulaci
koncepce v§chovy spoletenské aktivity a
v analyze vg¢chovnych situaci, pokusné&
realizovanych v souhlase s touto koncepci«
(str. 5). Kniha se tak d&lf na dvé& ¢&4sti.
Prv4, shodné s prvou kapitolou, je obecnym
pojedndnfm o stavu teorie mravn{ v§chovy
viibec a o teoretickych problémech rozvi-
jenf spoletenské aktivity &loveka zvl14sts.
Druhou &ast tvofi zprdva o konkrétnim vy-
zkumu spolefenské aktivity €lendi jednoho
pionyrského oddflu v konkrétnf &innosti
mimo vyucovani.

Bez v&decké filosofie a teorie soudobého
¢lovéka i svéta nelze rozvijet vé&deckou
pedagogiku. V prvé &asti zaujme proto
pfedev$im vyraznd a sympatickd snaha
autorky o prekonéni izolace teorie mravnf
vgchovy od jejich nejv§znamné&jSich hra-
ni¢nich obord, tj. od filosofie, sociologie
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a psychologie. Nejvice a nejasp&3né&ji t&Zf
autorka pro dokonalej3$f koncepei vychovy
spoledenské aktivity z oblasti marxistické
filosofie €lové&ka. Tato prednostn{ orientace
na filosofil neni ndhodnd. Soudobd tvlréi
marxistickd filosofie skytd pedagogice a
zejména teoril mravni v¢chovy fadu pod-
ndtd. VyuZitf novych v¢sledkd filosofie
umoZnilo autorce zaujmout kritické stano-
visko k jednostranné psychologizaci a so-
ciologizaci vychovy a dospét k celistv&jsi-
mu pojetf Zivotni aktivity a jejI vychovy.
Prace tim pfFispivd k pFekonanf rozmani-
tgch forem redukce vychovy.

JestliZe Komensky chépal je$t& vychovu
jako prostfedek k népravé v&cf lidskych,
v dal3fm vyvoji pedagogiky byla v§chova
zuZovéna na vychovu $kolnf, na samo 3kol-
ni vyudovani, jen na vn&j3i plsobeni na
¢lovéka, ba dokonce na pouhou adaptaci
lidf, na manipulact s nimi. Tato redukce
bohuZel preZivd a deformuje vlastnf cile
i obsah socialistické v§chovy. Skola dodnes
zuZuje formovén{ osobnost{ ¥4kl na jejich
informovéni. Jedna z nejpozoruhodné&jsich
specifickgch hodnot marxistické pedago-
giky — idea polytechnické vychovy -— by-



la  zdiskreditovdna omezovdnim na svoji
strdnku praktickou a na mechanickou fy-
zickou préci. Podobn& tomu bylo i v né&-
ktergch ostatnich sloZkdch socialistické
v§chovy. Vychova mravni byla zGZena ma-
lem na ukéziiovani, vychova estetickd na
prostfedek popisného poznéavani skuted-
nosti. Kritika neuspokojivé redukce cfli a
obsahu socialistické v§chovy poukazuje na
paradoxnf vysledky vychovy i k t&m hod-
notam, které stdly v popiedf vSech politic-
kovychovngch snah.

Z. Jesenskd zkoumala rozvoj spoletenské
aktivity Z4ka 4. a 5. roénikit v kolektivni
¢innosti mimo vyulovdni. Zjistila, Ze stav
spoledenské aktivity d&tf je natolik neuspo-
kojivy, Ze je nutno usilovat nikoliv o dil&l
zmény, ale o zasadnf pFepracovéni pojetf
1 metod vychovy v této oblasti. P¥esvé&déi-
vé ukdzala, e se spolefenska akti-
vita v dosavadnich pedagogic-
kych pracich redukuje jen na
oddané uskutediiovdni ci1lQ,
které prfed dé&ti stavéjf vycho-
vatelé. Toto pfili¥ ohranifené pojetf sa-
mostatnosti predpoklad4, Ze dé&ti samy d&-
laji pfesné& jen to, co pfedem promyslil a
napldnoval vychovatel. Rozvoj aktivity se
tak vlastn& chédpe jako prosté postupné
ztotoZnéni dé&tl s predklddanymi névrhy.
Iniciativni objevovéni a realizovdni vlast-
nich cfld, které oviem zdkonit¥ nemohou
byt u déti zcela totoZné s cili generact
starsich, poklada tato mechanickd koncep-
ce, spide za cosi rudivého neZ Zddouctho.
Z. hlediska marxismu nelze oviem podstatu
lidské aktivity spojovat jen s akcepci, ny-
brZ i s tvlrei negacl. Pro kritick§ charakter
marxismu je pfiznalné, Ze zdroveit s di-
razem na reélny Zivot ukazuje rozpory to-
hoto Zivota. Socialistickd vgchova spole-
denské aktivity by proto méla nastupujict
generacl cilevédom& pfipravit i na pfeko-
navén{ danych pomérd, na odmitdnf jejich
negativnich rysd a na integraci jejich po-
zitivnich strdnek v novou, dokonalej3i
strukturu.

Filosoficky smysl spolefenské aktivity
flovéka tak autorka spatfuje »v nutnosti
neustdlého ptetvaiejictho pronikani k pod-

stat& svéta, spoletnosti a Clovéka, v neu-
stdlé tvlréi negaci celého soutasného by-
tf, kter4d je predpokladem stéle autentié-
t&j31 realizace lidské spoletenské podstaty
tlovéka« (str. 19).

Tato rodicf se marxistickd koncepce v§-
chovy spolefenské aktivity odpovidé lépe
potFebam rozvijejict se socialistické spoled-
nostt i mentalit soudobé dospivajici mla-
deZe. ProtoZe se v3ak teorie a praxe na
uvedené koncepcl nezaklddd, vymyka se
znepokojujici mnoZstv{ d&ti a mladeZe v ob-
lasti spoleenské aktivity cflevédomému
vychovnému vlivu a upadd do lhostejné
pasivity, konformismu, nebo si vytvafi ta-
kové vlastni cile, které jsou negativistic-
kym protestem proti platnym idejim a hod-
notém.

Na okra) uvedeného zdvaZného zjisté&ni
autorky pfipojujeme toto: Odmitdme-li na-
znadené direktivnf okle3tovani lidské ak-
tivity, neznamend to samoziejm& souhlas
s liberdlnim & dokonce anarchistickym
schvalovdnim jakékoliv aktivity. I s touto
druhou krajnostf se v praxi setkdvéme. Pod
zdminkou libivych poZadavkd »dopfejte dé-
tem vice volnosti« se leckde i z pohodlnosti
pfehliZf vyznam nezbytného radu.

Samoztejmym predpokladem uv&domé&lé
spoledenské aktivity &lovéka je pfiméFené
osvojeni spolefenské zku3enosti. Bez jisté
k4zn&, vzd&lanf a respektu k vytvofenym
hodnotdm se neobejde Z4dné vychova. Z4-
roveii si viak musime byt v&domi, Ze Zivot
¢lovéka je podmin&ny¢ 1 svébytny. Nezahr-
nuje jen pasivngjdi pfizplsobovéni, ale i
aktivn&j81 pretvafeni. Tato lidskd aktivita
je nezru$itelnym vztahem &lovéka a svéta
a 24dny spoletensky ¥dd nemé4 tolik dlivo-
dd pro jejf rozvijeni jako socialismus.

K harmonickému rozvoji &lovéka a spo-
le¢nosti dnes zdaleka nestadf v§chova
omezené jen na pieddvan{ hotov§ch infor-
mac{, na vycvik paméti, praktické zruénosti
a posludnosti. Takto redukovand v§chova
nerozvijf, ale nejv§$ »konzervuje« reduko-
vany Zivot. Usiluje v podstatd jen o jeho
prostou reprodukci, vede nejv¢$ k smifenf
s tim, co je, adaptuje a zvyk4 vlastn& &lo-
vika jen na dané pomé&ry, nepodn&cuje lid-
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ské tuZby, neburcuje odhodlané usili o to,
co mé byt, neuéi ¢lovéka prekonédvat dané
poméry i sebe sama. Je zfejmé, Ze takovéato
rddoby pokrokovd koncepce vychovy od-
povida spie staticky pojaté pedagogi-
ce »pfizplisobovani« neZ marxistic-
ké filosofii, jiZ odpovidd pedagogika
pifekonédvani toho, co je, v to, co byti
miZe a m4. ZaZend v¢chova vlastn& pravé
Zivotni sily a moZnosti &lovéka i spolet-
nosti néleZitd neosvobozuje a neobohacuje,
pondévadZ v lidech nedostate¢né rozviji to,
co je pro n& — i pro védecky socialismus

—nejpfiznatnéjsi: uvédomé&lou aktivitu a
iniciativu, neustdlé hleddni a realizovani
pravdy, dobra i krésy, touhu po svobodném
a Stastném Zivoté.

Av$ak vratme se k préci.

Po filosofickém tvodu si autorka vsima
sociologickych a psychologickych zédkladd
spoledenské aktivity. Z hlediska sociologic-
kého chépe spole€enskou aktivitu jako lid-
skou &innost zamé&fenou na formovéni a
realizaci spoletenského zdjmu, v némZ by
byly v relativnim souladu zdjmy indivi-
dualni i skupinové (str. 26). Z hlediska
psychologického je spolefenska aktivita
pojata jako souborna vlastnost, kterd za-
hrnuje jednak charakterové vlastnosti, tedy
generalizované pohnutky a fixovany zpi-
sob jejich uspokojeni, jednak specifické
schopnosti (str. 44).

Druhou &4st zahajuje formulace v§zkum-
ného problému. Vych4zi se z pfedpokladu,
Ze specificky obsah procesu cilevédomého
rozvijeni spolefenské aktivity vyZaduje
specifickou €innost, v niZ by hlavnim uéi-
vem byly prévé spolefenské vztahy a v niz
by vSechny podstatné okolnosti mohly byt
podfizeny hlavnimu cili — rozvoji zdklad-
nich postoji a schopnosti spoledenské ak-
tivity. Takovou ¢&innosti je dobrovolné &in-
nost dé&ti mimo vyufovéni, organizovanéa
8kolou a zejména détskou spoledenskou
organizaci.

Vzhledem k neuté$enému rozvijenf spo-
leSenské aktivity dé&ti v dob& vyzkumu
(1963—1965) nemohl byt vyzkum zaloZen
na analyze daného stavu. Zikladni meto-
dou préce bylo dlouhodobé experimentéalni
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pozorovéni, jehoZ cflem bylo realizovat

v souhlase s vychozim pojetim takovy sy-

stém C&innosti, ktery by maximélné& pfispi-

val k rozvoji spolefenské aktivity dé&tf, na-
vozovat dale v prib&hu é&innosti déti ex-
perimentalni situace, ve kterych by bylo
mozZno pozorovat jejich rizné aktivni pro-
jevy, analyzovat je a pronikat tak k pod-
staté rozvoje jejich spoleenské aktivity.

Pozorovéani, které probfhalo v pionyrském

oddfle 4. a 5. postupného roéniku, bylo

doplnéno sociometrickym testem a explo-
rativnimi metodami.

Zprava o vysledcich vyzkumu je poddna
jako analyza typick§ych vychovnych situa-
ci a rozbor zmé&n statusu jednotlivfch Zaku
i zmé&n jejich vzdjemného hodnoceni. Ana-
lyza vychovnych situaci vych4zi z té&chto
hledisek:

— jak déti tyto situace vnimaji, proZfvaji
a Fesi,

— v &em lze vidét p¥itiny té&chto rizn& ak-
tivnich détskych reakcf,

— jak si déti osvojujf zdkladnf smysl téch-
to situaci (napf. vztah mezi spokaoje-
nosti individua v kolektivu a jeho akti-
vitou v né&m).

Situace se t¥idi podle toho, jak byly déti
schopné jejich priib&h samy ovlivnit. Na-
znadujf se tak rizné kvalitativni drovné
spoleenské aktivity Zakd 4. a 5. ro&niku
a podminky jejich vzniku.

Kriticky &tenéf by asi mohl mit k v§béry,
analyze i zdvérim popisovanych situaci dil-
¢f ptipominky, nékteré interpretace by snad
mohly vyznit i jinak, nesporné vsak je, Ze
popis a rozbor podobnych relativn& ucele-
nych epizod Zivota a vychovy je pro dalsi
zvédelténi teorie mravni vychovy potiebay
a nezbytny.

Rozbor vyvoje statusu jednotlivfch Zdka
a jejich vzdjemného hodnoceni sledoval
zmény v Kkritériich, ktergch Z4ci v§zkumné
i kontrolnf tFidy pouZivali pFi hodnoceni
svfch kamaréddd. Pii tom se zji§tovalo, do
jaké miry volf Zaci kritéria, kterd souvisi
se spoledenskou aktivitou jako mravn{ hod-
notou. V¢sledky testd byly tabelovdny a
klasifikoviny podle Bronfenbrennerovy ta-
bulky. Vysledky potvrdily vzestupnou zévis-



lost popularity jednotlivych 24kl na tGrov-
ni jejich aktivity.

Zamy3lime-li se zé&roveii nad metodolo-
gickou strankou recenzované studie, oce-
Bujeme ji jako jeden z prvych nasich po-
kusii o piibliZzen{ se k teoreticky oriento-
vanému empirickému vyzkumu, jak se o
ném zmifiuje R. M. W. Trawers ve svém
Uvodu do pedagogického vyzkumu.

Autorka si uvé&domuje, Ze vychodisko
z kritizované spekulativnosti a normativ-
nosti teorie mravni vychovy nelze hledat
v pouhych dfléich empirickych vyzkumech,
pokud si soufasné neddme otdzku, z ja-
k¢ch teoretickych koncepci tyto vyzkumy
vychazeji ¢i kam sméfuji. Nejde samozie)-
mé o to, podfizovat fakta teoriim, ale jde
o co nejdakladné&j$f teoretickou pifpravu
vyzkum v pedagogice vidbec a v teorii
mravni vychovy zvlasté. Z tohoto hlediska
se jevi n&kterd spojen{ mezi prili¥ obecny-
mi vychodisky a nésledujicimi konkrétni-

mi situacemi jako p¥li§ volnd i kratka.
Mezi abstraktnimi filosoficko-antropologic-
kymi dvahami a pedagogickou analyzou
popisovan§ch situaci zidstaly mezery, ve
ktergch chybé&ji zprostifedkujici ¢&lanky
etické, sociologické a psychologické pova-
hy. Vyslovujeme-li tuto pfipominku, jsme
si ovdem védomi, Ze jde i o zA&leZitost pii-
sludnych hrani¢nich obord, tedy i dal$ich
odbornikl a jejich tviréf spoluprédce. Vse-
stranné&jSi a komplexné&j$i teoretickd pii-
prava vy§zkumi na useku teorie mravnf vy-
chovy je poZadavek nesnadno splniteiny
i pro mezioborovy tym. Interdisciplindrni
kooperace pedagogiky s filosofif, sociolo-
gif a psychologif i s pfipadnymi dal3imi
obory pfi teoreticky orientovanych empi-
rickych pedagogickych v§zkumech je ces-
ta obtfZnd, nicmén& je to cesta, po které
je tfeba vykrocit a jit.

Bohumir BliZkovsky

O OSOBNOST JOSEFA ULEHLY, PREDSTAVITELE POZITIVIS-
TICKY ORIENTOVANEHO UCITELSTVA

Kopatova monografie »josef Ulehla a
mordvské uéitelstvo a jeho udast v Ustied-
nim spolku jednot uéitelskfch na Moravé«
vyvolala miij zdjem predeviim o koncepci
této prace, zvlastd pak o zavéry, které
jsem podrobil kritice, s nimiZ jsem nesou-
hlasil, jak uvadi Kopa¢ v odpovédi na ni
v Poznamkéach k recenzi v minulém ¢&isle
Pedagogiky (s. 786—790). Kopéa&ovo pojetf
se vyznafuje analytickou snahou dobrat se
kritickou akribif zcela objektivniho obrazu
Ulehlova Zivota a €innosti se zkfetelem k je-
ho vlivu na uditelstvo, jenZ vyvrcholil aZz
v dobé& piedvéaletné. Na rozdil od své ko-
ne¢né hodnotici verze, uplatn&né v »D&ji-
ndch &eské 3koly a pedagogiky v letech
1867—1917« (Brno 1968, s. 89—94), v nichZ
vyvaZend zafazuje Ulehlu do »&eské pe-
dagogiky v obdobf pozitivismug, stavi
v uvedenych z4vérech jeho plisobeni v or-
ganizaci do stinu austrofilsky konzervativ-
ni pozice. Tento organizatni aktivismus
jsem se snaZil s odstupem doby uvést
v soulad s bojem moravského uditelstva

proti tehdejSfmu zemskému partikularis-
mu, nejoZehavéji Gtotnému ze strany by-
rokracie a kléru. V tom smyslu jsem upo-
zornil na historickou névaznost se snahami
Ulehlovych piredchidefi, Frantika Slamé-
nika a jeho »Vzpominek starého uditele«
(Zabfeh 1907) a Antonina Konstantina Vi-
tdka a jeho »Pamétf starého uditele-vlas-
tence persekucf stiZeného« (Praha 1902).
Oba tito predstavitelé pokrokov§ch snah
moravského ucitelstva od 3edesatych let
minulého stoletf zakouSeli pifkoff obdob-
né jako Ulehla, jemuZ &elili kakdy svym
zplisobem v dobové vymezenych moZnos-
tech. Vitdkiv v¢mluvny eldn tdborového
fe¢nika v intencich politiky deklarantii byl
vystfiddn organiza&né& zdrZelivou taktikou
sjednocenych jednot uéitelstva na Mora-
vé v letech osmdesétych, sdruZenych ko-
lem ¢asopisu Komensky za mnohaletého
Slameénikova vedeni. Ideov& t&Zil Slamé&nik
od let devadesadtych z komeniologické pré-
ce v Berlinské spoletnosti Komenského,
jejfmZ byl spoluzakladatelem. Ulehla na-
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vazuje na tento ideovy odkaz Slaménikiv
zésluZnou iniciativou pfi vydavani »Ve3ke-
rgch spisi Jana Amose Komenského«
UstFednim spolkem moravského uditelstva
v Brn& od roku 1910. Tyto generaéni sou-
vislosti mne utvrdily v pfesvédéeni o té&el-
nosti celkového generaénfho hodnocenf
v kontinuité s dobovym vyvojem moravskeé-
ho uéitelstva za posledn! piistoletf aZ do
prvé sv8tové valky.

Z tohoto generatnfho hlediska nemfZe
jit o omlouvéni nebo o shovivavost k nedo-
statkim prdce a taktiky uvedenych pied-
staviteld moravského i Eeského pokrokové-
ho uéitelstva. Jde o postiZen{ podstaty udi-
telského pokrokafstvi, jeZ Emanuel Ré&dl po-
drobil zni€ujici kritice v »Revizi pokroko-
vych idedld v né&rodni $kole« v r. 1928
z hlediska protiliberalistického pragmatis-
mu. PFi dne$nim odstupu nebude dobfe
moZno ztotoZiiovat v§sledky sebevzdéldva-
jictho asilf Ulehlova s v&decky fundovang-
mi pFisp&vky pedagogickymi, psychologic-
kymi nebo sociologickymi, nebot jejich ci-
lem bylo poskytnout néstroj a zbran po-
krokového utitele v boji o p¥ekonévénf sta-
vovské podrfzenosti v burZoaznf spoleé-
nosti, A na druhé stran& byla tato peda-
gogické propaganda, stejn& jako t&sné pki-
mknutf k pedocentrickému reformismu, po-
platndé burZoazni mentalité tehdej3tho
ovzdu3f ndrodni $koly. V tom smyslu bude
zéhodno citlivé a s odstupem doby hodno-
tit tehdej8f misto u&itelského pokrokéistvi
jako pfipad svého druhu.

Diskusi o viid&f dloze predstaviteld udi-
telstva je moZno jen uvitat, nebot jinou
cestou nelze postihnout klikaty vyvoj &es-
ké pedagogiky, kterd se emancipovala od
centralismu videiiské 3kolské byrokracie
v 19. stoleti tou mé&rou, nakolik a v jakych
kvalitdch a rozlohdch asimilovala cizf vli-
vy. Tyto hodnoty lze postihovat toliko na
pidé na$f domédci 3kolské skute&nosti.
K ni se nepf¥ibliZime examinovéanim, ale ge-
neraéni charakteristikou struktury pokro-
kové jeji mentality. KdyZ Ulehla v broZufe
»0 povinnosti €eské inteligence k obecné
$kole« v r. 1908 volal nasi spole¢nost k od-
povédnosti, byl si dobfe védom kontaktu
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¢eské vychovy s kulturou néroda. Snazil
se tim také u nés naotkovat anglosaské
sebev8domi. Vychézeje z anglosaského po-
zitivismu a evolucionismu, pokrafoval ve
stopdch Lindnerovych,a to v dobé&, kdy se
uZ ujimaji vysledky pedopsychologického
studia, $i¥f se snahy za laicizaci vychovy
a uméleckou vychovu, pracovni $kolu v du-
chu &inné 8koly. Ulehla v »Listech pedago-
gickych« z r., 1899 nejvSestranné&ji pojimé
¢innou $kolu v pojeti nové aktivni vycho-
vy, v niZ spontdnni aktivita dit&te je vyvo-
lavdna iniciativnim porozuménim uditele
pro individuélnf rozvoj ditéte na podkladé.
tzv. »pfirozené volnosti« a jeho pudové po-
tfeby pohybu a tvofivé &innosti. V tom smé-
ru vznikajf u nés jeho vlivem pokusy indi-
vidualistd ve jménu vniténi rousseauovské
volnosti a Tolstého rustikdln{ Jasné Polja-
ny. Také tato kapitola mé& ve své Casove.
literdrn& populérni propagaci vyznamnou
dlohu a vedle nif blednou drobné nedpro-.
zumé&ni tykajici se jeho boje proti static-
k¢ym idedm Herbartovy didaktiky. Eruptiv-
nostf svého reformétorského eldnu ptipo-
mind romantické plany Amerlingovy dia-
sofie, na niZ vlastn& navazuje ve vysoké
dGrovni modernf podnikavosti mladé gerie~
race. "

Méame-li si oZivovat toto hnutf v C&ele
s Ulehlou, Mrazikem, Janid a celou plejadou
volné 3koly Mertova »Komenského« z po-
C4atku stoletf, nelze postrddat soustavné
vedené pedagogické dokumentace, bez niZ
se neobejde genera&ni hodnocenf uéitelské
prace v &ele se svfmi predstaviteli, jejichZ
dloha je ve své osv&tové vSestrannosti pte-
dev3fm specificky vychovn# 3kolské4, nikoli
exaktn& v&decka4.

Kopé¢ v Gvodu k »Dé&jindm Ceské $koly a
pedagogiky« upozorituje, e pii rozélenénf
prace prihliZel jak k vyvoji Skoly jako
instituce, tak k vgvoji pedagogického my%-
lenf na rozdil od ¢&lenéni Ké&dnerovych
»D&jin pedagogiky« a »Vg§voje soustavy
Skolské«, &mZ ziskal prostor pro jejich
mnohé souvislosti a vzdjemné vztahy. P¥i-
tom uzndvé4, Ze ani hlavnf &initelé procesu
vychovy — uéditelstvo — neZili ve vzducho-
prazdném prostoru, nebot se podle Kopace



podileli men3i nebo vé&t$si mérou na vyvoji
vychovy a vzd&lanf i na vyvoji 3kolskych
instituci. Proto se snaZil podat jednotné&jsi
obraz, v némZ by se piihliZelo pokud moz-
no vice ke vzdjemné souvislosti viech
téchto skute&nosti. Bylo v3ak moZno zdi-
raziiovat n&€kdy vice nebo méné& tu neb onu
stranku podle toho, jak kterd vystupovala
v celkovém vyvoji do popiedi.

JestliZe jsem ve svém posudku zdiraz-
loval potiebu generaniho odstupn&nf
v charakteristice jednotlivgch piredstavite-
18 moravského uéitelstva, byl jsem veden
snahou zvyraznit jejich profil ve vzdjemné
konfrontaci. Hodnoti-li se osobnost a dilo
Josefa Ulehly izolovang, jaksi sama pro
sebe, nutné zlistdvd organicky nezarazena
vzhledem k pragmatice rdstu utitelsk¢ch
generaci. Teprve ve srovnani s FrantiSkem
Slaménikem vyvstanou ony generaéni ry-
sy, které se nedajif postihnout bez vnitf-
nich dobov§ch podminek jejich existence
v historicky dané skute&nosti. .

Narazil-li Kopd¢ na rozporuplné znaky
v myslenkovém sv&t& Ulehlové, nebylo mu
moZno v jeho pedagogickém portrétu do-
kreslit ono dobové pozadf, na némZ by vy-
stupovaly v kontrastnich rysech. Namnoze
nejde o pouhé nahodilosti, t¥eba v oboru
svépomoci pii sebevzd&lavédni. Nebyl to
Olehla, ale i Mrazik, Ladislav Hor4k a Pa-
vel Papéadek, Jaroslav Petrbok a jini, kteif
pFivedli své pokusy v oboru v&d &asto ab
absurdum. To v3ak nijak nelze p¥ipisovat
v jejich neprosp&ch. Tato svépomoc poslé-
ze na pidé »D&dictvf Komenského« dozré-
vala ve §tastnou spolupréci uéitelstva vSech
stupiitt. Tehdej$i »Pedagogické rozhledy«
jestd z doby predvéletné jsou doposud pif-
kladem vysoké trovné pedagogické pospo-
litosti. Generace t&chto »Pedagogickych
rozhledii« méla v &ele uditele venkovsk§ch
§kol spoletn& s nasSimi nejlep3imi vysoko-
Skolskymi profesory, zakladateli nasf no-
vodobé pedagogiky. Tyto skute&nosti mluv{
presvédéivé o tom, Ze nelze pouze analy-

ticky kléast vedle sebe uréité vyrazné zjevy
pedagogické, ale Ze je nutno je synteticky
spojovat navzdjem, a to predev3im gene--
raéné. C
KaZda ulitelskd generace ve své dobd
spliiovala sv_é existen&ni poslani{ pi‘imgijené
svgm spolefenskym, a tfm i odbornym
moZnostem. Ve v§voji na3f 3koly nérodni
to vystupuje vyrazn& do popfedi, a to
zvl43té zadmérnym sledovdnim nasf tradice
zapojené na odkaz Jana Amose Komenské-
ho. Ne ndhodou se kaZdé pokolen{ uéiteldl
svym zplsobem vyrovnévé s touto tradici
a navazuje na Komenského anticipace no-
vodobého 3kolstvi, a to od doby F. ]. Zoub-
ka, Karla Amerlinga, G. A. Lindnera, Fr.
Slaménika a% po dobu Josefa Ulehly a Ja-
na Mrazika, Josefa Sokola a Josefa Kliky.
Tyto tradi€ni nad&asové souvislosti jsou
doposud sledovany pouze na okraji vyvoje,
actkoliv existovaly ve stfedu. Jejich histo-
rickd ohranifenost mé& zjevn& stoupajici
tendenci dostat se do popfedi, le¢ vZdycky
se to nepodatilo. Tak Zoubkova snaha ust4-
lit pedagogické myslenf svedla jeho stou-
pence v »Besedé uflitelské« na konzerva-
tivnf stranu. Obdobn& 1 Glehlova snaha vy-
rovnat se s evolu®nim pozitivismem na pi-
dé tradiéni neubrdnila ho radikalismu aZ
nevlidného pesimismu — nejde o uml&ova-
nf kritiky t&chto zjevl}, ale o konstruktivni
vyklad jejich plvodu. Kritické genera&ni
hodnocenf vyvaruje nés piili§ zevrubné
fakingrafie, v niZ se misi svétlo a stin jako
v kaletdoskopu, ale schézi tu prostor. Zna-
lecky vedend4 dokumentace i bibliografie
budou prameny, z nichZ bude moZno &erpat
a vybfrat podstatné sloZky a jim podfazo-
vat sloZky podruZné. Monografie Kopédcova,
jeZ z nékolika mélo let snaZila se ocenit
celé Zivotni dilo Josefa Ulehly, davé lapi-
darnf doklad o pot¥eb& syntézy zaloZené
na st&Zejnich vysledcich jeho dnes jiZ uza-
vieného dfla. ‘
Emanuel Strnad
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Marian Wachowski
GENEZA SZKOLY

Studie ze srovndvaci pedagogiky. Zeszyty naukowe Wyiszej szkoty pedagogicznej

w Opolu. Opole 1968. Str. 206.

Pedagogicko-srovndvaci studie Mariana
Wachowského »Geneze 3koly« je chdpéna
jako prispévek k teorii $koly, kterou nelze
rozvijet bez ndleZitého studia jeji geneze.
Autora proto v jeho préaci nezajima tolik,
kde, kdy a jak vznikla prvni $kola, ale co
se musf stét, aby vznikaly $koly, jaké pod-
minky vyvoladvajf{ jejich genezi. P¥i tom
zase mu nejde jen o vznik 3koly vibec,
ale studuje postupné podminky geneze jed-
notlivgch druhd, typl, popf¥. stupii §kol,

jak je zndme v soulasnych 3kolskych sy- .

stémech a i z historie. Ve svych zobecné&-
nich v zévéru své prdce jde dokonce tak
daleko, Ze je vztahuje i na budoucnost,
v niZ pfedpokladd v jistgch podminkéach
vznik a rozvoj dalich novych druhi $kol.
PouZivd k tomu historicko-srovnévacf me-
tody, kterou aplikuje tak, Ze mu historicky
piistup poskytuje fakticky materidl, je sbi-
rdnim a popisem jednotlivgch faktl, pti-
¢emZ jej oviem nezajim4, co je jednorédzo-
vé, co zdvisi na okolnostech spojenych
s mistem, epochou, co je prosté individual-
ni, ale to, co se opakovalo. Tu pouZiva
srovndvaci metody, s jejiZ pomoci doch4zi
k zobecnéni ziskanych faktli. Je pfiroze-
né, Ze autorovi v této praci neposkytovala
zékladni fakta jen historie, ale hodné také
etnografie. Mohl se pfitom opirat uZ také
o fadu predchiidcd, kte¥f se zabyvali stu-
diem geneze $koly. Z etnografi to byli pie-
dev3im Schurtz a L. Krzywicki, ze sociolo-
gl F. Znaniecki, P. Rybicki a J. Chatasinski
a z pedagogi M. F. Sabajeva, R. Alt, E.
Krieck a B. Suchodolski.

Prvnim udkolem, ktery autor ve své studii
Fe$i, je charakterizovat situaci, ve které
v priibéhu vyvoje kultury vzniké $kola, ne-
bot vychova jde aZ k po&atkim kultury,
kdeZto 3kola vznikd pozdé&ji. Zde se autor
opird o materidl shromdZdé&ny etnografy
o nejrané&j$ich kulturdch, ukazuje, jak uZ
pfed 3kolou vznikaly jednodu$si vychovné
instituce, jako je proces asimilace &i vris-
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tdnf d&ti do kultury, iniciadni procesy a
domy mladeZe v primitivhich spole&nos-
tech. Pozdé&jsi vznik 3kol chédpe Wachow-
ski z&asti jako doplné&k t&chto zpisobl zfis-
kdvani poznatk, ktery mé svij piavod
v kritické polemice s nimi, prévé tak jako
pozdéji v historii v§chovy vznikaji mimo-
$kolni vychovna zafizeni z kritickych vy-
tek viéi 3kole, e neplni dostatetné& svou
vychovnou iulohu, alespofi ze stanoviska
jisté spolefenské vrstvy nebo skupiny.

Dost ¢&asto pievlddd jednoduchy nézor,
Ze hlavnf dlohu ve vzniku $koly mé&lo vé&-
dénf v souvislosti s vyrazné& intelektudlnim
charakterem 3koly v3ech dob. Autor v$ak
dovozuje, Ze jen urcitd vé&t$i zdsoba v&dénf
sama o sob& nestalila k zaloZeni 3koly.
Bylo k tomu je3t& nutno, aby toto vé&déni
bylo uznédno za spoleéensky dileZité a tim
muselo byt osvojovano v&t$f skupinou osob.
A k tomu muselo toho vé&déni byt tolik, Ze
bylo tieba vice &asu neZ jeden rok k jeho
osvojeni (vic, neZ uplyne mezi dvéma ini-
ciacemi).

Pravé tak podrobuje autor kritickému
rozboru né4zor o souvislosti geneze 3koly
s pismem a dovozuje, Ze 3$kola spojena
s psanim neni nejstar$i Skolou. Byla j{
$kola pamétného udeni, kterd
predchéazela Skole, kde se Zaci uéili jistym
textm &tenfm. Slo o $koly, v nichZ se Z4ci
uéili nazpamé&t dlouhym textiim, uchovéava-
nym jen v pamé&ti uditelovd. Slo o spole-
tensky zévaZné texty, nejen ndboZenské po-
vahy, ale i napF. prdvnické, které bylo tie-
ba uchovat v pFesné nezmé&néné podobé,
mély €asto poelickou formu a vyuéovalo se
jim hromadné&. Individu4lni vyuka ve Skole
pfich4zi mnohem pozdé&ji. Takové Skoly se
dajf doloZit nejen v Indii, ale i ve starém
Recku a Rim& (udenf zdkondim dvandcti
desek), u Zidi i u mohamed&nd (dlouho
se uchovaly napf. jest& p¥i existenci kol
¢tenf Kordnu $koly, kde se Kordnu vyuco-
valo jen ustné).



DalSi formou staré $koly je 3kola
Cteni, kterd je spojena také s existenct
delsich texti v poetické formé& o velké spo-
le€enské hodnoté. Tyto texty byly uchova-
ny pfsemné a ve $kole se ulily &tenim.
Psani asi v této $kole bylo ¢&innosti dikto-
vanou potiebou ¢&teni, tedy ne primdérni.
Slo o texty obvykle velmi staré, jejichZ
jazyk se v dobé vyulovani uZ znaéné lisil
od aktudlniho jazyka Z&kl. Velka pozornost
musela byt vénovédna jejich vykladu a
v souvislosti s tim se postupné& rozvijela
gramatika.

Skoly psani, 3koly s vyulovanim
psani chapanym jako predni didakticky
ukol $koly, vznikaji nikoliv v souvislosti
s dlouhymi, starymi a vysoce spoleensky
zévaZnymi texty, ale naopak v souvislosti
s texty krdtkymi, avSak krdtkodobé a mist-
ni vaznosti. Slo o texty, které nebyly ve
Skolach predmétem ucenf, ale zdirazifiovaly
potiebu psani — byly spojeny s riznymi
oblastmi Zivota, napf. s diplomacii, obcho-
dem, statni administrativou, privatni ko-
respondenci atp. V souvislosti s tim vzni-
kaly Skoly psani pro $koleni zvlastni pro-
fese nebo dokonce spolefenské tfidy pi-
safld, jak uZ to zndme z historickych ma-
teriali, napf. ze starého Egypta.

Znatnou pozornost vénuje autor ve své
studii také vzniku $koly odborné. Ta vzni-
kd z instituce u€eni u mistra, kte-
rd vznikd ovSem aZ v dob&, kdy zanikaji
rodova a vytvareji se cechovni zaméstnéni.
V dévné minulosti sem patfily predevdim
ty obhory, kde se vyrazné& uplatiioval inte-
lektudlni &initel, tedy napf. lékafstvi, bas-
nictvi, prévnictvi, pisafstvi, kné&Zstvi atd.
Autor tu opé&t polemizuje s b&Znym nézo-
rem, 2e u€eni u mistra vzniklo aZ ve stire-
dovéku, a snaZi se ukdazat, Ze v té dobé& uZ
vysoce vzkvétalo, ale jeho vznik je t¥eba
hledat alespoii o tisic let diive.

Ufeni u mistra bylo pdvodné& ve v3ech
oborech, které pfestaly byt rodovymi a
staly se cechovnimi zamé&stndnimi. U né-
ktergch povoldni zahy dochézi k odlougen{
od této formy uceni, ke kombinaci uleni
v praxi s u¢enim ve 3kole a k rozvoji od-
borngch $kol. Tak tomu bylo napf. nejdii-

ve v lékafstvi, které ma dodnes nejlépe ze
vSech odbornych pfiprav vyFeSenou kom-
binaci teoretického studia s praktickou
piipravou (srovnejme to napf. s uditel-
stvim nebo i s technikou!). Snad je to
pravé v dlouhé tradici tohoto studia. U fe-
meslnych obord zafalo ufeni u mistra za-
nikat jako jedind a hlavni instituce odbor-
ného vzdélani aZ ve 20. stol. Autor se pak
snaZi stanovit také podminky, které musi
nastat, aby u€eni u mistra v ur¢itém oboru
ptestalo byt uZitetnym jako jedind insti-
tuce odborného vzdélani a bylo nahrazeno
Skolou nebo kursem.

Nejrychlej3i pr¥echod u&enf u mistra ke
$kolnimu vzdé&lani byl u povoléni, kde pfe-
vladala rozumova &innost nad fyzickou, kde
se tak rychle rozvijela odborn4 véda po-
uZivajict abstraktnich pojmd. V té&chto po-
volanich i v pFipravé na né mélo velkou
ulohu slovo mluvené i psané, byla tu velka
potieba ¢teni a psani, a tak se tu také nej-
diive projevuje vyznam a potieba vSeobec-
né vzdélavacich $kol podateénich i stied-
nich, poskytujicich k odborné piipravé za-
kladni vzd&lani. A tak u stiedisek, kterd
chvykle $kolila hned celou skupinu povo-
lani (pravnikd, kn&Zf a lékafd), vznikaji
i $koly podatedni. Stfedni S8koly, jejichZ
genezi vénuje autor také jednu Kkapitolu
své prace, maji podle jeho zkoumdni svij
vznik v Recku jako $koly svobodn§ch ob-
¢anl. Jinak ovdem je ve stfedov&ku jejich
vznik spojovan s universitou, nebot podle
jednéch vznikaji z universit a podle jinych
se zase naopak ze stiednich 8kol vyvijely
university.

Znadna pozornost je ve studii vénovédna
také otdzce vzniku odbornych Skol
v nové dobé&, asi od 18. stol., kdy vznikaly
odborné $koly (zpolatku piredevSim spiSe
s charakterem vysoké 3koly) pro jednot-
livé hospodéafské obory. Za hlavn{ podmin-
ky ke vzniku t&chto 3kol autor povaZuje
existenci vét$i zdsoby odborného védéni ve
védomi lidi, ktefi si ho vysoce ceni a maji
snahu poskytnout je jinym. NejdlleZit&j$im
¢initelem ve vzniku a rozvoji té&chto 3kol
se jevi ulitel jako osoba, kterd jednak mé&
vétsi zdsobu systematizovaného odborného
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védéni a jednak miZe a chce je poskytovat
tak, Ze se toto preddvanf stane jeji normaél-
ni profesi. Namnoze pravé tyto 3koly a je-
jich uéitelé pomohou k rozvoji a systema-
tizaci odborného vé&d&ni v prisluiné ob-
lasti.

Poslednim druhem 3$kol, kter§mi se autor
ve studii zabyvd z hlediska jejich geneze,
jsou odborné 3koly nespojené s hospodér-
stvim. Vznikaji aZ ve 20. stol. a pat¥f k nim
napf. $koly knihovnické, socidlnf, kulturné
osvétové, herecké, filmové, zdravotni, pod-
ddstojnické atd. Nepifedchézi je ulenf u
mistra. Vznikaji, kdyZ se jejich vzdé&lavaci
obsah rozroste tak, Ze nesta¢f uZ ani sebe-
vzdélani, ani soukromy individuéln{ uéitel,
ani kurs, z nichZ tyto $koly dost &asto vznik-
ly, kdyZ bylo nutno délku 3kolen{ prodlouZit
na vic neZ jeden rok. Obvykle také u t&ch-
to 3kol nejde o novy druh védy, i kdyZ na-
rostlo védéni, které je spojeno s provozo-
vanfm ¢&innosti, k nimZ pf¥ipravuji. Velkou
Glohu tu m4 také intenzivni proces inte-
lektualizace kultury, charakteristicky pra-
v& pro 20. stoleti.

Tady se pak autor snaZf vy]asnit rozdil
mezi pojmem 3kola a kurs. Vyklad uzavi-
rd poukazem na né&které rysy vzniku 3kol
v rozvojovych zemich a o materidlnich po-
tfebdch 8kol, o 3koldch pro rodite apod.

Autor se zabyval jist& problémy velmi
obtiZnymi, ve kterych se vZdy snéze vytvéa-
Fely subjektivni, velmi &asto zcela jedno-
duché predstavy a teorie neZ skute&né po-
znatky. I kdyZ se autorovi p¥i tak sloZitém
obstardvani faktick§ch podkladd a obtiz-

N. F. Talyzina

ném jejich provéfovani a analyze namnoze
nepodafilo dospét k pevnym a jednoznaéd-
nym z&vérim, piece jeho vyvody znaéné
obohacujf oblast naseho pedagogického po-
znéni, kter4 byva traktovdna budto velmt
nejasné, nebo nesprdvng Tim pFispiva
k vybudovéni teorie 3koly, kterd se jevi
zna¢né& aktudlnf v souvislosti s potiebou
budovani specifické pedagogické discipli-
ny, kterou bychom mohli nazvat $kolnf pe-
dagogikou. Jejf rozvinuti se jevi v souas-
ném $irokém uplatnéni a prohlubujici se
specializaci pedagogiky velmi naléhavym
a nelze ji nahradit sou¢asnou obec-
nou pedagogikou, i kdyZ ve své tradini
podobé& byla budovéna piedevSim na studiu
skolnf vychovy a k jejimu rozvijeni. Stu-
dium geneze 3koly patff v té&chto souvis-
lostech jisté mezi zdsadni teoretické Gkoly.
Teoreticky v§znam recenzované studie spo-
¢iva ovSem také v jejim metodologickém
p¥inosu, jenZ spo&ivd ve znaéné odliSném
pouZiti srovndvacif metody, neZ tomu je
v soufasnych pedagogickych komparativ-
nich pracich.

Teprve podrobné &teni préce ukéaze i jeji
p¥inos prakticky, i kdyZ se préce jevi na
prvni pohled praxi tak vzddlend. S&m autor
se snaZi poukézat na vy§znam dosaZenych
vyvodl pro osvétovou politiku. Mnoho pfie-
kvapivgch spojenf vSak najde &tend¥ této
studie mezi namnoze velmi starymi forma-
mi $koly a jeji dne3nf podobou anebo ale-
spoii v jejich jednotlivych dnednich rysech.

Frant. Singule

TEORETICESKIJE PROBLEMY PROGRAMMIROVANNOGO

OBUCENIJA

Izdatel'stvo Moskevskogo universiteta Moskva 1969; 134 stran, 195 lit. odkazi.

Sovétskd pedagogika vénuje programova-
nému udenf znaénou pozornost, protoZe
v ném vidf jeden z prostfedkd pro pldno-
vén{, kontrolu a fizenf vyucovactho proce-
su. V tomto smyslu se zajimaji o vyuZitf
jeho metod a prostfedkl zejména vysoké
3koly. Proto byla pfi moskevském Polytech-
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nickém muzeu ziizena specidlni fakulta
programovaného tG&enf, urfend predevsim
pro uditele vysokych $kol. Autorka knihy na
této fakult& predné3ela na téma »Teore-
tické zdklady programovaného uenf«; tyto
p¥ednadky vys$ly v roce 1968 malym né-
kladem v nakladatelstvi Znanija v Moskvé.



Recenzovana kniha je druhym, zna&né pte-
pracovanym vydéanim té&chto pFednasek.

Autorka provadi v knize rozbor dne3nich
néazorlt na podstatu programovaného udeni,
Vychdazi pfi tom z piedstavy, Ze teorie pro-
gramovaného ué&enivyplyva z obecné teorie
Ifizenif a z psychologické a pedagogické
teorie u€enf. Kniha obsahuje tvod a &tyfi
kapitoly, které se dale &lenf na jednotlivé
odstavce.

V vivodu autorka upozorfiuje, Ze zaradé-
ni programovaného udenf do vyucovaciho
procesu miZe byt Gsp&Sné pouze tehdy,
json-li splnény dvé zakladnf podminky:

1. dodrZovéani zdasad teorie Fizenf,

2. respektovani zdkonitostf vyucovaciho
procesu, které jsou zndmy ze soudobé psy-
chologie a pedagogiky ud&eni.

NeptihliZime-li k poznatkim obou vy3e
uvedenych obord, nemiZeme pln& vyuZit
moZnosti, které programované uceni dnes-
ni pedagogice sk§td. Ve vyuCovaci praxi se
viak dosud vé&tdinou moZnost vyuZitf pro-
gramovaného ufenf posuzuje pouze z hle-
diska jednoho z uvedenych obord. Obecnd
teorie fizeni umoZiiuje vytvofit schéma
vyuovaciho procesu, z n&hoZ vyplyvaji
ur¢ité poZadavky na jeho organizaci a fi-
zeni. Neuplatnime-li v8ak pfi tom zéroveii
specifické zdkonitosti vyufovacfho procesu,
nemiZeme dosdhnout jeho adekvétnihc
rozboru ani efektivniho Fizeni. Nedoceiio-
vani ‘specifickych zdkonitosti udenf vede
¢asto k tomu, Ze se na vyu&ovaci proces
prenaseji vlastnosti charakteristické pouze
pro ménd sloZité procesy a Ze se na négj
aplikuji principy vhodné pouze pro Fizeni
mechanick§ch systémi.

Bere-li se za zdklad programovaného
utenf pouze jedna z jeho charakteristik,
uplatn&néd pii jeho vzniku v USA, doché-
zeji autofi k z&vé&ru, Ze programované ude-
ni vlastné& nepiind3i nic nového a Ze bylo
vlastné zaloZeno jiZ pracemi ]. Looka a ].
A. Komenského, Ze ve skute¢nosti vyplyva
z jeho Velké didaktiky; s tim nenif moZno
souhlasit. Rozbor riznych studif o progra-
movaném uceni ukazuje, Ze pf¥i jeho hod-
naceni nebyvaji dost jasn& odliSeny jeho
dvé strdnky: obecné pojeti programovaneé-

ho uéeni a varianta jeho realizace v USA.
Obecné pojeti programovaného udenf jako
prostfedku ke zvy$ovani efektivity vyuco-
vactho procesu nevyvolava Zadné pochyby
o jeho efektivnosti. Jeho konkrétnf varianta
piedloZena Skinnerem je v3ak velkym kro-
kem zpét, protoZe je zaloZena' na mecha-
nistické biologické teorii behavioristické
psychologie.

Autorka knihy upozoriiuje, Ze v SSSR
zpotatku pirevlddalo americké pojeti pro-
gramovaného udeni a ridil se jim také jeho
prvni rozvoj. V pozdé&jsf sovétské literatufe
se v3ak jiZ poukazuje na slabost jeho psy-
chologické teorie a na neproduktivnost
pouhého napodobovéni amerického vzoru.

Podle nézoru autorky je rozhodujicim
faktorem programovaného u&eni program
a jeho shoda s objektivni logikou procesu
u€eni. Technické prostfedky jsou v n&m
pouze pomiickou uréenou programem. Pro-
duktivni rozpracovdni mys$lenek programo-
vaného ugeni proto musf byt zcela osvobo-
zeno od vlivu behavioristické varianty jeho
realizace. Musf ptitom probfhat v nékolika
smérech. P¥edevsim je tfeba posuzovat pro-
gramované uenf jako jeden ze systémi
Ffzeni, tedy kyberneticky. To v$ak vede
k fad& psychologickych a pedagogickych
problémi, spojenych s objasiiovanim spe-
cifickych zvlastnosti daného systému Fize-
ni. ReSenf t&chto problémi je obtiZné proto,
Ze jak kybernetickd, tak psychologickd a
pedagogickd slozka t&chto vyzkumi vyZa-
duje, aby pfisludny odbornik pieSel daleko
za hranice své v&decké oblasti. Vyuovaci
proces neni moZno analyzovat z kyberne-
tického hlediska bez ohledu na jeho psy-
chologické a pedagogické zvlaStnosti. Na-
opak zase psychologové a pedagogové ne-
mohou vypracovat psychologické a peda-
gogické zaklady fizenf procesu ueni bez
znalost{ z kybernetiky. Pro psychologii a
pro pedagogiku u€enf z toho vyplyvaji dva
zékladni dkoly:

1. vytyé&it okruh psychologickych a pe-
dagogickych problémi, jejichz vyFeSeni
teorie tizenf vyZaduje,

2. provést analyzu dosavadnich znalost{
o procesu ueni z psychologie a z pedago-
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giky a vyuZit jich k ¥Fizeni vyu€ovaciho pro-
cesu.

V posledni dob& se objevuji navrhy, aby
misto oznaden{ »programovand vyuka« byl
zaveden termin »v&deckd organizace vyu-
¢ovactfho procesu«. Autorka to povaZuje za
nevhodné, protoZe programované udéenf
pfedstavuje pouze €4st problému v&decké-
ho fizenf ulebnf prace. Re3f jen otazku
optimalizace Fizenf procesu osvojovani zna-
lostf a dovednostf, které leZf na rozhrani
kybernetick¢ch, psychologick§ch a peda-
gogickych véd.

Prva kapitola knihy probird psycho-
logické a pedagogické problé-
my Ffzenf vyufovacifho proce-
su. Ukazuje, Ze vyudovaci proces spliiuje
viechny poZadavky sloZitého dynamického
procesu a miiZe proto byt posuzovéan z hle-
diska teorie informaci. Upozoriiuje, Ze p¥i
tom nestadf pouhé pievadéni pedagogic-
kych pojmi do jazyka kybernetiky, ale Ze
je tfeba vypracovat nové metody, které by
braly v dvahu zvl43tnosti a specifické pod-
minky cilevédomého vyu&ovéni. Provedeny
rozbor ukazuje, Ze vétSina praci vénova-
nych programovanému ufenf mé& dva zé-
kladnf nedostatky:

1. nerealizujf se v nich viechny poZadav-
ky vyplyvajici z teorie ¥izenf, coZ sniZuje
efektivnost sestavenych programi,

2. neobsahuji dost podrobné psychologic-
ké a pedagogické zdlivodn&n{ priib&hu v¢-
uky, kter¢ byl stanoven programem.

To mé za nésledek, Ze vyudovani zilst4-
v4 i nadéle na tradi&ni nedostate&né tGrov-
ni. Dal3f rozvoj programované vyuky zévisi
na tom, zda a jak se ndm podaf{ vzit v Gva-
hu v8echny poZadavky obecné teorie infor-
maci a spojit je s poZadavky vyplg§vajicimi
z psychologickych a pedagogickych zdko-
nitost{ vyudovéni. PotiZ je v tom, Ze psy-
chologie a pedagogika dosud nemajf dosti
dplny a konstruktivnf systém znalosti o
tomto procesu. Proto se né&ktefi odbornici
programované vyuky opirajf pouze o zku3e-
nosti Gfednich pedagogd nebo o své vlast-
ni. P¥itom tyto zkuSenosti nepovaZujf pou-
ze za vzor pro zavadé&ni programované vy-
uky, ani za jedinou cestu pro vytvéreni
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teorie, kterd by ukdzala optimdlnf cestu.
Tento postup vSak nemlZe zajistit 'piny
ispé&ch programované v§uky. T
.V poslednf dob& budf zna&ny zdjem kon-
cepce uleni oznafovand jako »etapowvy
vfvoj rozumovych operacie:je:
muZ kniha vé&nuje svou druhou Kkapitolu.
Teorie tato vychézi{ z poznatkd sovétské
psychologie, které vytvokill L. S. Vygot-
skij a A. N. Leontjev. Vychazeji ze t¥f 24-
kladnich principd, které tvofi: S
1. posuzovan{ psychiky jako &innosti,
2. socidlnf podstata zdkond, které jsou
zékladem psychického rozvoje &lovéka, '
3. jednota psychické a vn&jsf &innostt
¢lovéka. :
Tato teorie povaZuje za zdkladnf &lanek
ginnost a vychazf ze vztahu mezi mysle-
nim a &innosti. Vychéazi z poznatku, Ze Fidit
formovéan{ predstav je moZno pouze pomocf
téch &innosti, s jejichZ pomocf se tyto pred-
stavy formujf. Psychick4 ¢innost je pfi tom
vidy pfedmétnd, tj. je vidy zamé&fena na
uréity objekt. Kniha krétce rozebfré struk-
turu &innosti, jeji charakteristiky a funkd-
nf &4&sti. Uvadi pak typy orientanf &asti
innosti a jejich vliv na rychlost formovénf
a na jakost formované &innosti. Déle roze-
bir4 etapy formovani dudevnich &innosti &
z toho vyvozuje z4véry pro osvojovanf pe-
znatkd.
Tretf kapitola pojednévd o progr a'm-o-
vadni{ vyufovacfho procesu na
z4kladé teorie etapového for-
movadnf duSevnfich ¢&innostt.
Program fizenf je ddn cflem vyuky. Proto-
%e pak tato vyuka mé plisobit zm&ny v du-
Zevni &innosti u&fcich se, je teprve tfeba
stanovit program t&chto zmé&n. K jeho tvy-
pracovéani je tFeba udat predevsfm cfl vy-
uky, tj. oznadit systém novych poznédvacich
¢innostf a ke kaZdé jejich zdkladni-cha-
rakteristice udat systém ukazateld, jichZ
se ma dosdhnout. Déle je tfeba uvést sy-
stém pledstav a pojmid, s jejichZ pomoct
bude vyjadd¥en obsah vyudovacfho pfedmé-
tu, a udat, jakfch zmé&n bude dosaZeno ve
védomostech a dovednostech. Kniha pak
rozebird principy vyb&ru a vytvéfenf struk-
tury znalosti a dovednostf, jeZ maj{ byt



osvojeny. Pfechazi pak k otdzce, jak za-
jistit adekvétni prostfedky pro pf¥ed4vani
utebnich informacf; z toho pak vyvozuje
zékladnf etapy procesu jejich osvojovani a
prechézi z toho k vypracovani vyukovych
algoritmil. P¥i algoritmizaci &innosti stu-
dentil je tfeba vZdy stanovit, je-li vybrand
¢innost adekvéatni cfli vyudovéanf, protoZe
pouze v tom pfipadé miZe algoritmizace
pfinést dobré vgsledky.

Kniha pak pojedndvé o zajistovani zpét-
né vazby, kterd nesmi dévat informace
pouze o kone&ném vysledku udenf, ale mu-
sf umozZiiovat také kontrolu prib&hu celého
procesu uceni a zjistovat, zda ulici se
skute&né& vyvijf ¢innost, kterd mu byla ulo-
Zena. Na zédklad# t&chto informacf se pak
provddéji potfebné korekce nebo se pro-
vadi registrace celého procesu osvojovéan{
véddmosti a dovednostf. Kniha pfitom po-
bisu]e nékolik konkrétnich programi a
uvédi vysledky vyu&ovanf, které bylo po-
dle nich realizovano.

Ve &tvrté kapitole jsou uvedeny né k te-
ré vgsledky experimentdlnfho
vyutovéani. Je do nich zaFazen pfede-
v3fm dvod do aritmetiky. Tato tematika by-
la ‘zvolena proto, Ze se ukazuje, Ze procen-
to 24kd propadajicich z tohoto p¥edmdtu se
prakticky neménf, at je kaZdoro&né& publi-
kovéna Fada praci z jeho metodiky. Je to-
mu ‘tak patrng proto, Ze se zdokonalujf
pouze malé dseky jejf vyuky, a& by bylo
tfeba prebudovat -celé pojetf této vyuky.
Takovou dpravu navrhl P. Ja. Galperin.
Kni’ha uvadf hlavni zasady jeho Gpravy a
]e’ich zhodnoceni a referuje o provadé-
ném ‘prizkumu.

Dal§i ukézka uvadf dvod do geometrie
_lgt‘e;'y inf %akim podobné potiZe. Uvédf

E G. Kostjaschkin

nékteré jeji partie, které byly pod vedenim
autorky knihy zpracovény zcela nové. Kni-
ha provadf podrobny§ rozbor dvou témat té-
to nové upravy a vysledky provedené pro-
.vérky tohoto nového postupu.

Jako tteti ukdzka je uveden program pro
vfuku kovod&Inikli v mechanickém opra-
covani kovi fezdnim, sestaveny podle prin-
cipd uvedenych v knize.

V zévéru autorka uvadi, Ze teorie eta-
povébo formovan{ znalosti vznikla v pade-
sdtych letech nezdvisle na my3lence pro-
gramovaného udeni, ale Ze davd redlné
mozZnosti pro Fizeni du$evn! &innosti stu-
dentd. Proto je jeji pouZiti p¥i sestavovéni
programu Fizenf vyufovaciho procesu efek-
tivni. Behavioristick4 teorie umoZiiuje usku-
te¢tiovat Fizenf vyudovaciho procesu podle
principu »&erné sk¥fiiky«, pfi jehoZ uZitf
struktura duSevnf &innosti zlstdvd nepo-
znéna; zdkladem teorie etapového formo-
vén{ znalosti je vlastn& »prizrafnd sk¥fii-
ka«, protoZe vychézi pifmo z poznévacich
¢innostf. Autorka knihy je proto ptesvéd-
¢ena, Ze je pro vyklad uleni &lovéka znal-
né vyhodndjsf.

Z knihy je patrno, Ze jeji autorka mé
velmi dobry piehled o sovétské i o zdpad-
ni literatufe, kterou p¥i kaZdé vhodné pii-
leZitosti cituje a konfrontuje jejich shodné
i odlisné nézory. Je z ni p8kné& vidét, Ze
sovétskd pedagogika vé&nuje otdzkdm pro-
gramované vyuky stdle velkou pozornost
a Ze usiluje o jeji daldf rozvoj; dav4 pii-
tom ovSem programované vfuce zna&né& $ir-
§1 zamétenf, neZ je obvyklé v zdpadni pe-
dagogice, coZ by mohlo pfedstavovat dalsf
etapu v jejim vyvoiji.

Kliment Soler

D‘IE ENTWICKLUNG DER GANZTATIGEN ERZIEHUNG
IM SCHULWESEN DER SOWJETUNION

Bildung und Erziehung &. 4, 1969.

Rozvoj celodennfho v§chovného systému
(= .organické spojenf vyuovani a mimo-
t¥fdni vychovy, koncipované jako vychova

k volnému ¢asu a k angaZovanosti) se st4-
v v plevdZné vétSin& hospoda¥sky a kul-
turn& vyspélych statd kliovou otdzkou vy-
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chovy dortistajiciho pokoleni. Je tedy zce-
la prirozené, Ze sovétsti pedagogové vénuji
pFislu$né problematice zna&nou pozornost.

E. G. Kostjaskin, jeden z &elnych pred-
stavitelti této oblasti, se ve své studii za-
byva hlavnimi problémy spojenymi s budo-
vanim piislu§ného typu zékladni Skoly
v Sovétském svazu. Podle jeho nézoru je
prestavba systému lidového vzdé&lani pfiro-
zenym ddsledkem rozvoje v§roby a techni-
ky. Z hlediska dneSnich potFeb jiZ neobstoji
tradiéni 8kola, kterA m& <&asovou relaci
vyudovédni k mimotfidni v§chové v primé-
ru 6:1 nebo dokonce 7:1.

Pfed kratkym &asem byla takovd forma
zékladni Skoly charakteristickd také pro
socialistické zemé& v&etn& SSSR. OvSem
mezitim se podstatné& zmé&nily spoletenské
poméry. Tak napf. v pfedrevoluénim Rusku
pracovalo ve vyrob& 19 procent Zen; v ro-
ce 1939 stouplo procento zamé&stnanych Zen
na 43 procent a v r. 1965 tvorily polovinu
vSech pracujicich Zeny. Podobny rist za-
znamenal polet Zen &innych v oblasti du-
sevni prace. Z 26 procent v r. 1926 stoupl
jejich podet v roce 1959 na 54 procent.

Jednim z poZadavkid kladenych na préaci
dnesdni 8koly je rozsifeni rdmce jeji plsob-
nosti o nékolik hodin denné&. P¥i vyty&o-
vani tohoto poZadavku nejde v3ak jen o po-
moc pro zaméstnané matky. Sovéts$ti peda-
gogové vidi otdzku komplexné&ji. Zkracova-
ni pracovnifho dne, které patfi k zdkonitos-
tem piechodu ke komunistické spoleénosti,
mé nejen vytvofit podminky pro G&inné&jsi
rekreaci pracujicich, ale méa jim také dat
mozZnost zvySovat svou kvalifikaci v proce-
su sebevzdé&léni, a tak rozSifovat svidj kul-
turni obzor. Autor cituje akademika S. G.
Strumilina: »Investice do lidového vzd&la-
ni jsou tak rentabilni proto, Ze slouZi kul-
turnfm potfebdm pracujicich mas samych
a odpovidajf objektiwnim poZadavkim so-
cialistického hospodéfistvi, a protoZe kul-
turni faktor se ukazuje v tomto procesu
stale vyraznéji také jako ekonomicky.« (S.
G. Strumilin, Effektivnost obrazovanija
v SSSR, Ekonomideskaja gazeta, 2. 4. 1962.)

Dal3im zévaZnym divodem pro rozvoj ce-
lodenniho vychovného systému je v3estran-
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né prohlubovdnf{ socialistické demokracie,
aktivni u¢ast vSech obfani na statni spra-
v& a na fizeni hospodafského a kulturniho
rozvoje — v souvislosti se souasnym ome-
zovanim apardtu placeného statem.

Vychovné tukoly sovétské rodiny vidi E.
G. Kostjaskin v tésné souvislosti s celospo-
leCenskym vyvojem. Sové&tSti pedagogoveé a
sociologové zastdvajf nézor, Ze i v komu-
nismu bude v§chova déti jednou z hlavnich
funkcf rodiny. P¥itom poklé&daji za nezvrat-
nou skute&nost, Ze plsobeni rodi¢d na dé&ti
je zcela specifické a nemiZe byt nahrazeno
Z4dnym jinym vlivem.

Zivot d&tf je uréen do znané miry re-
¥imem prace a odpodinkli celé rodiny,
s &imZ souviseji né&které tiZivé problémy,
jako napf. nepravidelné obé&dy, chybéjici
poledni spanek u d&ti po&ate¢nich tiid, ma-
lo produktivni vynakladéani ¢asu pfi vypra-
covavani domécich tkold, vyru$ovani d&ti
a mladistvych dospélymi, ktefi se navracejf
domd, ruSeni poslechem televize atd. Ne-
jde o jevy jednotlivé a tedy zanedbatelné,
ale o jevy typické, které jsou prokéazany
mnoha vyzkumy.

E. G. Kostjaskin se dale podrobné zabhyva
otazkou uklddédni a vypracovavani domé-
cich tukold. Domniva se, Ze v podstaté exi-
stuji dva zdkladni nedostatky. Prvni spo-
¢iva v nadbytku pomoci p¥i vypracovavani
domécich tkold. Nelze vSak zastirat, Ze
druhd velkd skupina Z4kd mé pomoci do-
spélych nedostatek. Je znadmo, Ze pomoc
poskytnutad dit&ti nebo mladistvému je &as-
to velmi prosp&3nd a mnohdy zcela nutna.
V normélnf 3kole je v3ak prakticky ne-
moZné, aby uditel kontroloval kaZzdého jed-
notliveho Zdka, zda zvladl udebni latku.
Autor dochéazi k z&véru, Ze doméci dkoly
a domA4cf priprava Z4akd, jejiZ &asovy roz-
sah pfedstavuje vice neZ 50 procent udeb-
niho zaméstndn{ a kterd je pro vysledky
#8ka rozhodujicf, je v mnoha rodinich
organizovédna neuspokojivé. Vysledky Zakd
je moZno vyznamné& zlep$it, jestliZe je za-
jist&no vypracovévani tdkold a vibec pfi-
prava Z4kd na vyu&ovani pod pedagogickou
kontrolou. V této souvislosti cituje autor
slova N. K. Krupské: »Ukoly, které presa-



huji silu détf, Zdky jen kazf a vyvolédva)f
v nich lehkomysln§ postoj k jejich povin-
nostem ... JestliZe zavaddime doméaci tko-
ly, musime bezpodmine¢né& uéinit ¥adu opa-
tfenf, kterd& umoZni jejich vypracovavani.
Nejlep$im vychodiskem by byla $kola s ce-
lodennim vychovnym systémem.«

Déle se E. G. Kostjaskin zabyva otdzkou
v8estranného vzdé&lani a vychovy déti a
mladistvgch v souvislosti s moZnostmi ro-
diny. Vych4zi ze skute&nosti, Ze v soutasné
dob& probih& gigantické zrychleni vyvoje
nejen ve vyrobni technice, ale také v ob-
lasti spoletenského Zivota. Proces v§chovy
je spjat s technickym pokrokem nejen
svfym obsahem, ale je podiizen také obec-
nému vyvojovému trendu spole&nosti.
V opatném piipad& by vy¢chovny proces
zaostdval za vyvojem. Velké ikoly vse-
stranné v§chovy v obdobi vystavby komu-
nismu &inf sloZit&j§im vedeni dé&ti v sou-
vislosti s kratkgmi lhitami, a proto vy-
Zadujf ve stdle vétSi mife vysokou peda-
gogickou kvalifikaci. Proto je nezbytné, aby
Skola rodin& pfi vychové nové generace
poméhala, a to ve form& prodlouZeni &a-
sového rozp&ti své vychovné vzd&lavact
prace o n#&kolik hodin denn& — s cilem
organizovat a kontrolovat ve v&t3im mé&fit-
ku nejkomplikovan&jSf momenty rozvoje
détf a mladistvych.

Z toho, co je vy3e uvedeno, je ziejmé, Ze
jiZ v soutasné dob& je budovéni 3koly s ce-
lodennim v§chovnym systémem ekonomic-
kou, socidlni a pedagogickou nutnosti. Pro-
to také napt. predpoklddéa zdkon o statnim
planu SSSR vzestup po&tu Zaki ve $kolach
s celodennim vychovnym systémem v S$ir-
S$im slova smyslu ve srovndnf s r. 1968
J 14,3 procenta. Je zajimavé, Ze ve venkov-
skych okresech &asto zakladaji a financuji
Skolnf druZiny a $kolni kluby bezprostied-
né samy kolchozy a sovchozy.V roce 1967
bylo v p¥islusnych zarizenich, financova-
nych ze stdtnitho rozpodtu, tf¥i a pll mili6-
nu #8kd, v roce 1968 &tyfi miliény a v roce
1975 jich bude nejméné $est a pil miliénu.

V t&chto ¢&fislech nejsou zahrnuty jiné

pevné formy mimovyulovaci prace 3koly
se Z4ky, jako napf¥. zajmové krouzky, $kol-

ni lektoraty, 3kolni studovny aj. Na druhé
stran& by vSak bylo tFeba k vy§Se uvede-
nym &islim pfipodist jest& polet Zakd v in-
ternatnich 3kolach, které potéatkem roku
1969 pe&ovaly o 1,42 miliénu Zakid a v roce
1975 budou ped&ovat piibliZng o 3 miliény
Z&ka.

V soufasné dobé& existuji v Sov&tském
svazu tii zdkladnf typy celodennfho vy-
chovného systému: celé 3koly, jednotlivé
tfidy a oddéleni. Na 3kolach, kde neni
moZné pracovat odpoledne se vSemi Z4ky
v z&jmovych ¢&innostech, protoZe probtha
sménné vyulovani, nemiZe byt organizo-
van celodenni v¢chovny systém v celém
rozsahu. Tak tomu je napf. v Moskvé, kde
ve Skolnfm roce 1968/69 pracovalo mnoho
Skol v t&chto podminkach. Aviak v t&ch
oblastech (napf. Ivanovo, Tula, Nikolajev),
kde vé&tSina $kol mé jednosm&nné vyutova-
nf, pfechézeji celé okresy na celodenni v§-
chovny systém.

E. G. KostjaSkin vyzvedava vysokou pe-
dagogickou a ekonomickou efektivitu kol
s celodennim v§chovnym systémem. Nakla-
dy na né& jsou o 35—40 % vy3si neZ v udeb-
ni 3kole, ale doba, kterou Z4ci travi pod
pedagogickym vedenim nebo dozorem, se
zdvojndsobuje. Pro v¢slednou efektivitu
piisludnych zalizeni je samozfejm& smé-
rodatné predevsim to, jak chépe své tukoly
pedagogicky kolektiv a jak organizuje vy-
ufovéanf, vychovu, praci a rekreaci.

Velkou duleZitost ptrikldd4 autor reZi-
mu dne. Prvni $koly s celodennim vy¢chov-
nym systémem v Sovétském svazu (a také
v CSSR, v NDR, v Jugoslavii a v jinych ze-
mich) realizovaly ve své praxi nejjedno-
dussf variantu. P¥ed ob&dem se Zéci ucast-
nili vyutovani a po ob&dé& organizovali vy-
chovatelé piipravu Z4kd na vyulovéani a
podle moZnosti: hry a jiné volné €innosti
déti. OvSem i tato primitivni forma organi-
zace piindSi jisté vyhody, protoZe posiluje
dozor nad dé&tmi, umoZiiuje zdravé&jsi a
utlen&n&js$i rozdéleni dne a zajiStuje vy-
pracovdvani domécich dkold pod vedenim
pedagoga. Uvedeny reZim dne v3ak nezajis-
fuje optimalni vysledky vychovné vzdé&la-
vaciho procesu. Neménf se predevsim tra-
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di¢ni systém vyulovéani, spojeny s uklada-
nim domécich iukol, ktery s sebou nese
tasové ztraty. Za druhé nemtiZe vychova-
tel poskytnout détem b&hem jejich p¥ipra-
vy na vyufovén{ podstatnou pomoc. Jako dal-
8{ nedostatek uvadf autor nemoZnost uspo-
kojit rozmanité z4jmy ZA&k{, které jsou vel-
mi diferencované a p¥esahujf moZnosti jed-
noho vychovatele. Proto se pedagogickéa
¢innost vychovatele omezuje na vSeobecny
dozor, nikoli na orgamizaci v3estranného
rozvoje détf., Je ovSem nutno vzit v Gvahu,
Ze i tato forma pedagogické &innosti zna-
menéd pro mnoho rodi¢d velkou pomoc pfi
vychové d&ti.

Druh4 varianta reZimu dne byla vytvo-
Fena ve snaze nepfenechdvat péfi o dé&ti
jen jednomu vychovateli, ale odbornym
sildm, vést dé&ti v Sirokém rozsahu k vlast-
nfm sluZb&m a k t&lesné préci. Prvnf 3ko-
lou, kterd zatala zavadé&t novy reZim, byla
S§kola & 544 v Moskvé, kterd tak pracuje
od r. 1955. E. G. Kostjaskin uvadf pfiklad
dennfho reZimu. Do rdmce vyulovan{ jsou
zafazeny také hodiny pro samostatné ¢in-
nosti Zék{, které nahrazujf ukldd4nf doma-
cich dkold. Tyto hodiny jsou zafazeny do
dvazku odbornych uéiteld, a tim také do
rozvrhu hodin. Tak napf. matematika v 6.
t¥idé m4 misto Sesti tydennich hodin devét.
Po &tyFech hodinach vyudovani se ziGlast-
nf %4ci poledni prochdzky a po ob&d& t&-
lesné préace nebo sportovn! &innosti (v niZ-
$fch tF¥idach her). Po tFfhodinové prestdvce
nésledujf dv& nebo tFi vyudovaci ho-
diny, ale jen v »leh&ich« pfedmétech: d&-
jepisu, zem&pisu, technickém kreslenf, ci-
zich fe&ech, biologii atd. Z&ci 1. stupn& se
zGastiiuji po polednf rekreaci hodin ryt-
mické gymnastiky, cizich jazykd (od 2. t¥f-
dy), détskgch her atd.

Vs &ast dstf odchazf " 16.30 domd.
Ostatnf Z4ci se pak zamé&stnédvaji podle
svych z4jmd a sklond. Skola je v té dobé&
pro né& doslova domovem, otevieny jsou pro
né& t¥idy, odborné pracovny, télocviéna atd.
P¥edpokladem pro takovy systém préace je
uréity stupeii organizovanosti a disciplino-
vanosti détf za predpokladu Gsp&$né &in-
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nosti samosprdvy vedené pionyrskou a
komsomolskou organizacf.

Zéci vyssich tF{d (8.—8.) zdstdvajf velmi
rddi ve 3kole po vyudovéni, pfipravujf se
na vyufovan{ v prfedmétech, které nemajf
dodatednych hodin. Pak se vé&nujf z&jmo-
vfm &innostem s moZnost{ prodlévat ve
Skole aZ do 20 hodin.

V niZ3ich t¥fdach spo&iva téZisté rizeni
reZimu dne na t¥fdnfm uditeli, na stfednim
stupni se délf o své povinnosti s vycho-
vatelem. Hlavn{ tfha péfe o sprdvné do-
drZovéan{ reZimu spolfvd v3ak na samgych
Z4cich; na rad¥ piongrského oddflu, skupi-
nové radé, komsomolském v§boru, na riz-
ngch soutsZnich 3tdbech, Stdbech Z&kd
komajicich sluZbu atd.

Podle E. G. Kostjaskina je po deseti le-
tech préce 3kol s celodennfm v¢chovnym
systémem z¥ejmé, Ze se v nich r¢suje §kola
budoucnosti, ktera vyzbrojuje své Zdky
znalost! z&kladd v&d, laskou k préci,
schopnost! Zit a pracovat v kolektivu, néa-
vyky k préci ve spole€nosti, dobrym zdra-
vim a spolefenskym charakterem. Rodice
kladn& hodnotf v§sledky v§chovn& vzdé&-
lavac{ prace t&chto $kol i zdsluZnou praci
pedagogl. Ze studia zku3enost{ t&chto
3kol v zahrani¢f jsou zndmy sovétskym
pedagoglim problémy spojené s jejich
praci. Mezindrodni vyména zku3enostf{ mi-
Ze piispé&t k odstran&nf nedostatkd, s kte-
rymi se dosud 3koly s celodennim v§chov-
nym systémem ve své &innosti potfkajf.

Ve studii zaujme naSeho &tenéfe nékolik

skute&nostf:
- '1. Sové&tské& koncepce Skoly s celodennim
vichovnym systémem realizuje v podstat&
teze, na nichZ spo&fvala koncepce Komen-
ského 3koly v3evddné a Makarenkiv vy-
chovny systém.

2. Vyrazné tendence budovat v SSSR 3ko-
ly s celodennim v§chovnym systémem ve
shodé& s celosvétovym trendem v3ude, kde
jsou pro jejich praci predpoklady. Zajem
sovétskych pedagogi 1 stdtnich &initeld se
pF¥esunuje od interndtnich Skol k celoden-
nfmu v¢chovnému systému (mimo vyuéo-
van{ zajistujf Skoly pfedevSfm p¥ipravu na
vyudovéni, vyrobnf{ praci a zdjmové &in-



nosti ve formé& 3kolnich druZin a Kklubd,
tfid a Skol s celodennim vychovnym systé-
mem}.

3. Rezim dne experimentélns $koly &. 544
konéf ve srovnénf s nadimi podminkami
(za optimélni pokldddme.15.30—16.00 hod.)
velmi pozdé (20 hod.), coZ je ovlivnéno
pracovn{ dobou rodiéd.

4, Zatfmco nas$i pedagogové kladou pi
zdivodiiovan{ nutnosti budovéni celoden-
ntho vychovného systému diraz vice na
potfeby rozvoje osobnosti Zéka, vid{ E. G.
Kostjaskin (a nejen on) pifedev3fm hledis-

ko objektivni, tj. zajem rodi€d a spolet-
nosti. V oblasti teoretickych aspektii bu-
dou nazory obou stran v budoucnu nejspi-
$e konvergovat.

5. Snaha zdpadon&meckych pedagogi se-
znamovat se se zkuSenostmi socialistic-
k¢ch stdtd z p¥isludné oblasti je pomé&rné&
novym prvkem. Uvé&domuji si totiZ, Ze vy-
uZitim nejprogresfvné&jSich mys3lenek ve
svém $kolském systému posilujf svou zemi
v oblasti hospodéiské i kulturni,

Rudolf Opata
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