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Státní pedagogické nakladatelství, Praha 1967, stran 392.

Psychologie učení překročila v současná 
době rámec pedagogické psychologie a 
stala se významnou disciplínou obecné 
psychologie. Linhartova kniha »Psycholo
gie učení« chce uvést zájemce různých 
oborů do široké problematiky této psycho
logické disciplíny. Na rozdíl od jeho spisu 
»Psychologické problémy teorie učení« 
(1965) je tato práce učebnicové povahy. 
Podává syntetický přehled současné pro
blematiky psychologie učení v konfrontací 
s  původními vlastními výzkumnými vý
sledky a výzkumy a teoriemi jiných auto
rů. NevyČerpává však celou problematiku 
učení. Zabývá se jen devíti základními 
okruhy problémů psychologie učení. Jsou 
to: 1. činnost a učení, 2. otázky psycho
logické teorie učení, 3. proces a struktura 
učení, 4. paměť, osvojování a zapomínání,
5. motorické učení a regulace pohybů, 6. 
pojmové učení a rozumové operace, 7. uče
ní řešeného problému a heuristické problé
my, 8. sociální učení a socializace učení, 
9. individuální rozdíly v učení a diferen
ciace žáků.

Při vymezování pojmu učení vychází

autor z praxeologického hlediska, tj. po
kládá učení za specifickou formu činnosti 
a interakce mezi Člověkem a jeho pro
středím, zejména sociálním (mezi organi
zovanou soustavou •— organismem — a je
jím prostředím). Člověk je systém, který 
má vysoce rozvinutou autoregulační schop
nost. Autor si klade otázku, jaké vlast
nosti má mít systém, aby byl schopen se 
učit Systém má podle jeho názoru určitou 
strukturu, která je určována povahou vzta
hů mezi složkami. Učení znamená zméná 
činnosti tím, že se pod vlivem vnějších 
podmínek nově upraví vztahy ve struktuře 
systému. Činnost Člověka je závislá nejen 
na struktuře organismu, ale i na struktuře 
vnějšího světa, na struktuře a povaze №°' 
lu apod.

Učení je strukturovanou činností a je re
gulováno motivačními a cílovými činiteli* 
vnějšími podmínkami (problémy, rozpory* 
konflikty) a výsledky i hodnocením vlastní 

činnosti. V jeho struktuře se uplatňují čty* 
ři vnitřně spjaté složky: motivační, pozná' 

vací, prováděcí a kontrolní. Učení má zá' 
kladní úlohu v rozvoji a utváření všech
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psychických procesů, veškeré činnosti Člo
věka. Každá činnost, každý psychický pro
ces zanechávají po sobě určitou změnu 
ve smyslu nové zkušenosti. Důsledkem uče- 

I M )e nové poznání, nový způsob chování 
. 4 nové vlastnosti osobnosti. Ty Činnosti 
) a operace, které jedinec vykonává na zá

hadě již hotových dovedností, vědomostí 
a návyků, nepokládá autor za učení. Ve 
skutečnosti však podle autora každá čin- 
n°st zanechává určité stopy, které vedou 
zpravidla ke zdokonalení chování.

úkladní význam v procesech učení při- 
kl*dó autor aferentní syntéze. Chápe ji 
№0 neuropsychický proces, v němž do- 
cl)ází k syntéze základních činitelů učení. 
 ̂ tomto pojetí integrace se opírá o ná- 

*°ry M. B. Cattella (1959). Integrační uče- 
nemá fixní cíl. Subjekt je tu postaven 

variantu různých cílů.

K celkové orientaci v široké problema- 
ÍCe učení podle různých kritérií uvádí ně- 
°tik druhů učení, a to: učení z hlediska 

j ? v°l® (učení subhumánních živočichů a 
! jj slíé učení], z hlediska vztahů mezi 
 ̂ ^ u» učením a prací (direktní, indirektní), 

. lediska procesů a mechanismů zúčast-
při uóení (asociačním sdružová

ní u  v u u u u t m u  u i -

u Jsou v psychologii různé námitky.

| *Sch1 ty* j
troi’ podmi* ováním, napodobováním, kon- 
ProKU v̂ sledků, pomocí instrukce, řešením 
Vo; ^ ů ,  porozuměním neboli myšlenko
v o u ) .  Popisuje také rozdíly mezi 
rjc. 111 senzorickým (percepčním), moto* 
ti$ňr  ̂ a Piniovým. Proti uvedenému tří-

^  1 flutoři uvažují jen o dvou hlav- 
% I typecl1 udení (učení se znakům a 

Se řešení problému) nebo o jediné 
te ^  učení (monistická teorie), které 
vfch ^itatlvně rozrůzněno podle vývojo- 

 ̂ ^ltéril.

% V mu zhodnocení některých psy- 
S ^ ý c h  teorií učení

\ i  ^ cíunísmus a pragmatismus, Pavlo-

 ̂ věnuje autor
kapitolu. Hodnotí starší teorie uče- 

■H 0̂cíanísmus a pragmatismus, Pavlo- 
V ° r U ,  behavioristické teorie a teorie 
S e ,ch Psychologů). Hlavní nedostatek 
\|Q a êní, kterou vytvořila tvarová psy- 

vidí v nadměrném důrazu na

intuitivní postřeh a v podceňování analy
tických metod.

Autor se domnívá, že výše uvedené smě
ry se snaží vyvozovat zákonitosti psy
chické činnosti ze zákonitostí vnější situa
ce (z uspořádání podnětů, ze struktury 
učební látky) a že model učení je tu od
vozován víceméně mechanicky bud ze zá
konitostí vnějšího chování, nebo ze záko
nitostí vnějšího světa, a není v těchto 
teoriích dostatečně doceňována úloha 
vnitřních psychických procesů a fyziolo
gických mechanismů Činnosti a učení.

Zdůrazňuje, že v současné době se vy
tváří obecná teorie učení, jejíž problémy 
řeší psychologie komplexně s fyziologii, 
kybernetikou, logikou, filosofií, sociologií 
a pedagogikou. Toto teoretické studium 
pomáhá při formulaci východisek obecně 
psychologické koncepce učení při řešení 
zásadních i konkrétně praktických otázek 
pedagogicko-psychologických.

Dosud jsou spory o to, v čem spatřovat 
podstatu učení. Linhart vychází z moni- 
stického hlediska, které předpokládá v 
procesu učení existenci společné soustavy 
principů. Toto hledisko vychází z před
pokladu vývojových kvalitativně odlišných 
stupňů (úrovní) učení. Od geneticky 
prvotních forem učení, jimiž jsou asociač
ní sdružování a podmíněně reflexní akt, 
se liší vyšší stupně, jako je napodobování, 
učení pomocí instrukce (názorné i slovní), 
učení se řešit problémy a učení na zákla
dě porozumění. V tomto smyslu mluví Lin* 
hart o různých druzích učení, které mají 
své specifické zákonitosti. Za nesporný 
fakt pokládá kvalitativní rozdíl mezi pod
míněnou signální reakcí a mezi lidskou 
operací se znaky (symboly) při řešení 
problému.

V třetí až deváté kapitole podává pře
hled základních otázek, k nimž dospěl 
psychologický výzkum učení ve vztahu 
k výchovně vzdělávací problematice. Nej
prve osvětluje povahu základních procesů 
a složek učení jako funkce nejen času, 
ale i struktury, dále pak otázky vztahu 
složek ve struktuře učení a zvláště otázky 
motivace a aktivace učení. Potom podává
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stručnou charakteristiku jednotlivých dru
há (typů) učení: učení pamětního, senzo- 
motorického, učení řešením problémů, ro
zumového učení, učení ve skupině a uče
ní sociálního. Poukazuje stručně na vztah 
tvůrčí činnosti a heuristických metod 
k procesům učení a na úlohu učení ve 
formativních procesech se zřetelem k psy
chickému vývoji a individuálním rozdílům 
mezi žáky.

Hlubší objasnění úlohy, kterou má učeni 
v činnosti a vývoji lidské osobnosti, před
pokládá podle autora jak analýzu jednot
livých komponent a faktorů, tak i odha
lení procesů vedoucích k jejích syntéze, 
aferentní syntéze, jíž přikládá základní 
význam v procesech učení. Aferentní syn
tézu chápe jako neuropsychický proces, 
v němž dochází k syntéze základních či
nitelů učení, především informace o pro
blémové (úkolové) situaci a motivační 
aferentace (motivů, zájmů, postojů).

Oproti názoru, že učení je pouze pamět
ní funkce, zdůrazňuje, že lidské učení je 
základním regulačním a formativním pro-

»cesem, v němž se vytvářejí nové druhy 
činností a psychických vlastností Člověka. 
Z psychologického hlediska dělí paměť na 
1. krátkodobou (bezprostřední), trvající 
sekundy až minuty, 2. operativní, kdy se 
pamatování prodlužuje tím, Že se dojmy 
a jejich stopy v mozku udržují jako sou
část pravidelné činnosti, a 3. dlouhodobou, 
S'poČívajfcí ve vytváření vědomostí, doved
ností, návyků, motivů, zájmů apod. Podrob
něji objasňuje podmínky dlouhodobé pa
měti a vytváření trvalých vědomostí a do
vedností.

Pátá kapitola je věnována motorickému 
učení a regulací pohybů. Uvádí v ni struč
ný rozbor vývoje názorů na motorické 
učení, popisuje složky a vztahy v antíci- 
pační činnosti zaměřené na cíl a zevrub
něji objasňuje procesy rozhodování v mo
torickém učení a podmínky efektivního 
motorického učení.

V šesté  kapitole zpracovává jednotlivé 
aspekty pojmového učení a rozumových 
operací. Objasňuje vztah učení a myšlení 
z hlediska sym bolických  procesů, úlohu

řečí v genezi myšlení, funkci, kterou máji 

v myšlení operace, a otázku algorítmfl 
v učení.

V sedmé kapitole se pokouší ukázat, 
že obecné zákonitosti a principy, které 
tvoří základ teorie učení, platí v obecných 
rysech i pro takové formy učení, při nichž 
žák postupuje heuristicky, tvořivě řeší za
dané problémy a dospívá k nalezení no
vých postupů a metod.

Výsledkem heuristické Činnosti je vyře
šení problému. Za heuristickou činnost po
kládá takovou Činnost, kde je dán určitý 

problém a řešitel nezná metodu (a lg o rit

mus) pro jeho řešení. Autor z rozboru 

heuristických postupů při řešení problémň 

vyvozuje i některé závěry pro program o

vané učení.
V osmé kapitole objasňuje vztah mezi 

učením monadickým a sociálním. Sociali- 

začni proces vysvětluje především sociál

ním učením. Dovozuje, že podmínkou vzni

ku kolektivu je interaktivní model Žákov
ské třídy. V takovém případě žáci vstupují 
do složitých vztahů a směřují ke společ

nému cílí. Naopak vznik kolektivu naru

šuje koaktívní model, kdy Žáci jsou vázáni 

ve své Činnosti převážné na učitele.
V  poslední kapitole se autor zabývá 

otázkami individuálních rozdílů v učení, 
diagnostikou rozumového vývoje žáků a 
zdůrazňuje, že otázky efektivnosti výchov
ně vzdělávacího procesu jsou vnitrné 
spjaty s požadavkem individuálního pří' 
stupu k žákům, a tím í s požadavkem 
vhodné diferenciace výuky a diferencia# 
žáků.

V závěru knihy shrnuje důsledky, kte# 
plynou z jeho rozboru učení pro výchovná 
vzdělávací proces.

Linhartova kniha je význahmým Plí' 
spěvkem k objasnění některých základ 
nich problémů učení. Autor v ní analyzuj8 
množství materiálu (cituje 351 autorů 
který včlenil do širších a někde J nový& 
souvislostí. Přínosem je také jeho anäWä 
vztahů mezi teorií učení C. L. Hulla, B. 
Skinnera, mezí teorií učení a te o rií 

znávacfch procesů tvarové psychologie í 
Lewina, W. Metzgera aj.) a teorií kognI
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tivního vývoje (J. Píageta). V referátu znatků z problematiky učení pro praxi. 
Jsem Jen naznačil některé Linhartovy myš- zejména pedagogickou, 
lenky, které autor podrobné dokládá. Po
ukazuje i na důsledky teoretických po- Vilém Chmelař

JEAN JACQUES ROUSSEAU A JEHO PEDAGOGICKÝ ODKAZ

Výbor z pedagogického díla. Uspořádal J o s e f  C a c h .  Praha 1967, str. 156.

Tomuto výboru předchází úvodní slovo 
pořadatele nové edice SPN »Z dějin pe
dagogiky« Jiřího KyráŠka. Edice má ob
sahovat kratší komentované monografie
0 významných pedagozích s ukázkami je
jich díla, ale i díla pojednávající o vý
znamných etapách a proudech vývoje pe
dagogických idejí a pedagogické práce. 
Jde o drobnou edici přístupnou jak zpra
cováním, tak aktuálním zaměřením k sou
dné pedagogické problematice naší doby. 
^nkrétní program nové sbírky není uve- 
fen Jmenovité; patrně půjde o světové
1 domácí osobností a hnutí ovlivňující na-

vychovatelskou tradici poznáváním 
Nagogické kultury našeho vlastního ná- 
£°da i ostatních národů světa. Podle na- 
^datelského oznámení bude následovat 

S v o z e k  z díla J .  H .  Pestalozzího a po něm 
0 Činnosti G. A. Lindnera v naší české 
Pedagogické historií.

úvodní Částí je Cachúv rozbor pedago-
Jjlcké tvorby Rousseauovy s názvem J. J.
°Usseau — p e d a g o g  p r o t e s t u

* hl edání ,  V druhé částí je výbor
Q R o u s s e a u o v ý c h  m y š l e n e k
° výc hově  a v z d ě l á n í .  Ve výboru
** výňatky ze všech pěti knih E m i l a
, neh o v ý c h o v ě  z r. 1772. Těmto vý

kOm s Předmluvou předchází soubor olm s Předmluvou předchází 
r JVních bodů obsahu každé knihy s cha- 

krístikou celkové1 *“,łłłVLru koncepce Emila, za-
ené na periodizací vývoje dítěte. Výbor 

ukázka části prvního listu Emila
m učiteli z oddílu E m i l  

eb s a m o t á ř i .  Na závér"«na
Pofedi
V

Zofie
uveiej-

Čtvrtá kapitola, Jedna z patnácti, jež 
nává o výchově a vzdělání navrhova- 

°usseauem polské vládě o její reformě 
r°ce 1772. Výbor je opatřen vysvětliv

kami a údaji o životě a díle Rousseauově, 
pořízený překladateli výboru Janem a Ma
rií Holickými. Autor výboru připojil zá
kladní bibliografii cizí í naší literatury. 
Mimo jiné uvádí úplné české vydání Emila 
z Dědictví Komenského z r. 1910 i sloven
ské z roku 1956. Bibliografická data jsou 
blíže rozvedena v Cachově O h l a s u  
R o u s s e a u o v y  p e d a g o g i k y  na 
str. 40—47 celkem podrobně. Zvlášť se 
zastavuje u Lindnera a Chlupa, vycházeje 
přitom z interpretace Kádnerových Dějin 
pedagogiky, jež Jsou podle Cacha vrcho
lem naší buržoázni pedagogické historio
grafie.

Ovodní rozbor má povahu eseje, v němž 
se Cach snaží postihnout nové stránky 
v díle Rousseauově, Jak to vyjadřuje Do
stálova recenze výboru. Hledí korigovat 
jednotranné hodnocení Rousseauova díla. 
Zejména usiluje překonat často tradovaný 
výklad pojetí Rousseauovy přirozené a 
svobodné výchovy, v němž se tzv. přiro
zená výchova vyvozovala z úzce biolo- 
gicko-psychologického hlediska. Posléze 
si Cach všímá úlohy učitele v Rousseauově 
utopické výchově dítěte.

V předmluvě se Rousseau hlásí k Locke- 
ovu pojetí výchovy, jejíž východisko ne
spatřuje ve vědění, ale v předmětu vý
chovy — v Člověku. Leč vlivem Platónovy 
Republiky, který podle Rousseaua »o č i s- 
t í l  l i d s k é  s r d c e « ,  překonal Lockeův 
utilitarismus, patrný z jeho zásady »v še
c h n o  d ě t e m  r o z u m o v ě  v y l o ž i t «  
hned od počátku. Pro Rousseaua to zna
mená začínat od konce a vytvářet z díla 
nástroj, neboť spatřuje ve vypěstění ro
zumného člověka vyvrcholení dobré vý
chovy a ne počátek, který se spokojuje
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prázdnými slovy. Jinak ale se přiklání 
k Lockeově škole předně tím, Jak pečovat 
o zdraví, a za druhé, jak vytvářet dobré 
zvyky k dosažení ideálu člověka s vypěs
těnou povahou. V tom smyslu Locke pod
nítil Rousseaua k vytvoření naturalistické 
školy v přímé linii klasické už tradice 
francouzské pedagogiky v duchu myšlenek 
Montaignových a Rabelaisových. V druhé 
knize Emila v úvaze o tělesné a duševní 
zdatnosti výslovně uvádí souvislost Mon- 
taignovy rady, aby se při výchově děti 
dříve otužovaly svaly tělesnými cviky a 
překonávaly obtížnosti, Jimiž se dospěje 
k zocelení mysli. V tomto místě Rousseau 
doznává znalost svých předchůdců, kteří 
přes různící se názory Jsou Jednotní v tom, 
aby děti hodně tělesně cvičily, a to stej
ně moudrý Locke Jako dobrý Rollin, uče
ny Fleury i puntičkářský Crouzaz — »n e- 
lz e  p o d a t  o t o m l e p š i  d ů k a z y  
a n i  p ř e s v ě d č u j í c í  n á v o d y ,  n e ž  
n a c h á z í m e  v L o c k e o v ě  k n i z e  
M y š l e n k y  o v ý c h o v ě « .

Cach se snaží v předmluvě při výkladu 
povahy Rousseauovy pedagogiky, jež vy
ústila v pedagogiku protestu a hledání, 
nalézt klíč v Jeho poměru k Lockeovu 
pedagogickému utilitarismu. Leč tento Uti
litarismus anglicky střízlivé účelnosti vý
chovy Jako průpravy pro život a příští 
povolání Rousseau negoval, postavil je) na 
hlavu tím, že Jej přehodnocuje principem 
tzv. přirozené výchovy. Cach uvádí pasáž 
z nové Héloisy, charakterizující citovou 
výchovu »krásných duší«. Tímto názna
kem ve zkratce postihuje sentimentální 
prvky raného, spíše Ještě literárního než 
pedagogického rousseauismu. Vyplývá to 
z hlubokých souvislostí francouzské kul
tury, Jejímiž dominantními znaky bylo vy
važovat iracionální intuici klasickou rov
nováhou. Oba tyto prvky jsou obsaženy 
v Rousseauově rozporném pojetí Jedince 
— individua vychovávaného nad průměr 
obvyklé praxe. Tento vztah k tradici re
volučně překonávané ideálem nového člo
věka Cach dovozuje takto: »Be z  p e d a 
g o g i c k ý c h  n á z o r ů  R o u s s e a u 
o v ý c h  n e l z e  p o c h o p i t  Rous -

s e a u a  j a k o  c e l e k .  — Bez  Rous
s e a u a  n e l z e  p o c h o p i t  nástup 
b u r ž o a z i e . «  V protikladu k tomu Cach 
odhaluje i dobovou podmíněnost a omeze
nost perspektiv přirozené výchovy: 
» O b r a c í m  s t r á n k y  dí l a ,  v  némž 
m n o h d y  m é n ě  by z na me na l o  
v í c e .  V m n o h é m  z á s a d n í m a 
d í l č í m  n e s o u h l a s í m e  s tímto 
p ř e d c h ů d c e m  d r a m a t i c k ý c h  
u d á l o s t í  po r o c e  1 7 8  9.« Tato mís
ta zhuštěné charakteristiky Rousseauova 
osudu a jeho rozporných názorů odhalují 
nám osud člověka vnitřně nevyváženého, 
osudem stíhaného, jehož existence Je na 
okraji společnosti predrevoluční Francia* 
Hlubší pronikání by vyžadovalo širší roz- 

vedení Života a díla autora proslulý  ̂
»Konfesí«, v nichž odhaluje svoje nitro 
pronásledovaného člověka. Vymyká se to 
z rámce informativního pojetí malého vý' 
boru z jeho díla, zaměřeného na vystižení 
jeho pedagogického typu, který p ro n ik  

do naší pedagogické literatury opoždénk 
až teprve na přelomu minulého století.

Když G. A. Lindner v r. 1884 ve své
encyklopedické příručce, vydané ve Vídní
a v Lipsku, charakterizoval Rousseauov 
dílo E m i l e ,  ou s u r  ľ é d u c a t i 0 
z r. 1762 více než 
»R. E m i l  i s t 
s c h e s  We r k ,

gen, 
r a d o x e n ,

s u r  . -
po sto letech vötoü 

k e i n  s y s t e m » 1E rs o n d e r n  ei n p * § t
z i e h u n g s r o m a n  v o l l  von g e 
r e i c h e n ,  o r i g i n e l l e n  Be me r k » ^  

a b e r  a u c h  v o l l  von
o d e r  z um mi nde s  ^ 

ü b e r s p a n n t e n  Ansi cht en«,u u o i o p a u u i c  u n  u a i v *» * w * ’

se pokusil o objasnění Rousseauových P 
blémů pedagogických jako důsledků i 
zásadního boje civilizačního a pro£r  ̂
vého, Jehož těžiště spočívalo v Pfedrtéto 
lučním ideovém politickém kvasu. Z ^  
pozice výstižně zhodnocuje a za ^  
Rousseauův život a Jeho dílo do k * r. 
řady francouzských pedagogických ^  
mátorů Jako jejich poslední revolt11 ^a 
nek, jehož nadčasová pronikavost ̂ vy 
násobena geniálním nadáním ^°usŜ enSv‘'jp  
sugesce umělce a filosofa. 7 «řazení 
ského občana a světového
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lézá své místo »po s t á l e  ž i v ý c h  
Es e j í c h  u č e n é h o  M. M o n t a i g n e ,  
n a p a d a j í c í c h  s t ř e d o v ě k ý  z p ů 
sob m y š l e n í  a š k o l s k ý  p e d a n -  
ti s m u s«, po němž » v y t v o ř i l  tu 
Erangoi s  R a b e l a i s  k l a s i c k o u  
t radi ci  p e d a g o g i c k é h o  r o m á 
nu. J e ho  G a r g a n t u a  a P a n ta- 
íí r u e 1 j e  v ý s m ě c h e m  š k o l s k ý m  
a p e d a g o g i c k ý m  n e s m y s l ů m  a 
z v r á c e no s t e m,  z e j m é n a  m e c h a  
ní ckému uč e ní « .  A v této řadě, lapi
dárně vystižené Cachem, mohl génius 
Rousseauových uměleckých i životních 
°sudů zákonitě vytvořit konstrukci indí- 
viduální moderní pedagogiky, založené na 
zcela novém pojetí výchovy, tzv. přirozené, 
individualistické, Čili projevové ve směru 
travně estetickém v souladu s tehdejší hy
potézou fylogenetického vývoje dítěte.
 ̂ právě tímto ideálem moderní výchovy 
ôvěka nové buržoázni společnosti antici

povat nezbytnost vědy o vývoji dětí a o 
cílech výchovy v podmínkách naší společ- 
n°stl 19. a 20. věku.

 ̂ další Částí úvodu po povšechně ideo- 
vích úvahách přistupuje Cach k zajímavé 
8taií. v níž se pokouší o vysvětlení celko- 
v̂ ° zjevu Rousseauova z hlediska dialek- 
jjckého, vlastně existencionalistického. 
°usseauova pedagogika je podle toho 

Vlastně snahou o obranu člověka před od- 
ẑením. je to hledání hodnot, jež by umož 

ž í t  j a k o  o s v o0v%  Jedinci » p l n ě
. °zenému Č l o v ě k u «  z idealistického 

ediska. Materialistická filosofie výchovy 
êbude však rozhodně význam J. J. Rous- 
*Ua dobově odlučovat od společenských 
°̂uiěrů 18. století, i když připouští jistý 

^ 1  jeho filosofické kritiky feudalismu,
3 ^sledně vázané jen na jeho malobur- 

azni životní stanovisko, jež mělo své 
mo n̂ostl- Pokud se však týče 

lecké stránky Rousseauových úvah, 
e *razuje jejich dosud živý dopad mocnou 
Soancipační sílu osvobodit moderní duší 
% lOÍ)éíl° ČIov6Ica od pout, jež ho tíživě 

Po té stránce jistě výstižně cha-%
%i:Mízoval Romain Rolland Rousseauův

SmL*s, jenž doposud posiluje naše úsilí

osvobozovat se od konvencí. (Nesmrtelné 
stránky J. J. Rousseaua, Praha 1948, str. 
39.) Jan Patočka v té souvislosti objasňuje 
Rousseauovy relativní tendence osvobození 
od degenerativních vlivů moderní civiliza
ce, od vnitřně prázdných forem společen
ského života. (J. J. Rousseau, Sborník k 60. 
narozeninám prof. L. Svobody, Praha 1963, 
str. 59—67.) Také Cach zaujímá k tomu 
kladné stanovisko, podle něhož sociální 
aspekt životní koncepce člověka nalézal 
hluboce humánní postoj v díle Čelných 
pedagogických klasiků, jako Rousseaua, 
Pestalozziho, ale i Komenského. Toto dě
dictví oplodní i filosofii marxistické pe
dagogiky.

V poslední Části úvodní stati Cach hlou
běji hodnotí revoluční význam Rousseau
ovy pedagogiky, a to v tom, jak dalece 
přehodnotil starý typ mentorské školní 
praxe svými geniálními paradoxy, odhale
ním rozporů mezi duchem staré výchovy 
a mentalitou dětské psychiky. Výrazně to 
Cach vyjadřuje tak, že » n e j d e  t e d y  
o p e d o c e n t r i s m u s  n e b o  a n a r 
c h i s t i c k o u  s v o b o d n o u  a v o l 
n o u  v ý c h o v u ,  a l e  o p e d a g o g i k u  
p r o t e s t u j í c í  p r o t i . n e s v o b o d ě  
d í t ě t e « ,  jež spoutává jeho uplatnění 
v procesu vyučování a výchovy. Považuje 
ideál přirozené a svobodné výchovy za 
ideál, který nestárne, ale zůstává zdrojem 
inspirace nových podnětů, jimiž se učitel 
dostává do problematiky teorie výchovy a 
vzdělání. Přitom dospívá celkem k jeho 
pozitivnímu ocenění, neboť se domnívá, že 
právě při přestavbě celého výchovně vzdě
lávacího systému naší Školy má mnoho 
co říci i Rousseau, a to zvláště při dialek
tickém spojení individuálního a obecně 
lidského. Míní tím kritický zřetel při jed
nostranně uplatňovaném principu hromad
ného vyučování, jímž se oslabuje aktivita 
a samostatnost dítěte.

V týto souvislosti by bylo účelné poza
stavit se u toho momentu, který Cach 
označuje » j a k o  n á r o č n o u  c e s t u  od 
r e k o n s t r u k c e  j e d n o t l i v c e «  a 
jeho výchovy, jak jí Interpretuje v E m i 
l ovi ,  »k r e k o n s t r u k c í  s p o l e č -
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n o s t i  a j e j í h o  Š k o l s k é h o  a 
p e d a g o g i c k é h o  s y s t é m u «  vtělené 
Rousseauem v » Ú v a h á c h  o p o l s k é  
v 1 ó d 0«. Je nesporné, že Rousseau vyšel 
z Lockeova typu výchovy gentlemana a 
tím dospěl k aristokratickému požadavku 
izolovat Emila-gentlemana od » h r u b é  
ma s y «  prostých lidí. Leč ve zdůvodnění 
Rousseauově nejde pouze o čistě ekono
mický zřetel v tom smyslu, že není třeba 
vychovávat ty, kteří žijí v pracovním po
měru, děti pracujících, neboť Je vychovává 
sám život, ale je nutno vychovávat ty, 
kteří nepracují, aby správně vychovaní na
učili se živit vlastní prací a tím mohli se 
stát představiteli všelidských ideálů, jak to 
zdůvodňují sovětské Dějiny pedagogiky 
(Konštantínov, Medy nski j, Saba jevová,
Praha 1959, str. 73). Rousseau byl veden 
hlubšími motivy povahy psychologicky di
daktické, jak to dovozuje R. H. Quick ve 
V y c h o v a t e i s k ý c h  r e f o r m á t o 
r e c h  (Praha 1897, str. 191). Cach ioyál- 
ně uznává, že » R o u s s e a u  n e b y l  
a n a r c h i s t a .  N e o d m í t a l  r o z u m 
né  s p o l e č e n s k é  z ř í z e n í  a i n 
s t i t u c e  v ů b e c ,  n ý b r ž  j e n  ty,  
k t e r é  o d p o r o v a l y  p ř i r o z e n é 
mu ř ádu,  p ů s o b i l y  d e s t r u k t i v 
ně na  Č l o v ě k a  a o d c i z o v a l y  j e j  
i j e h o  p o t o m k y  p r a v é  p o d s t a 
t ě  l i d s t v í .  Ve s p r á v n ě  u s p o ř á 
d a n é  s p o l e č n o s t i  v i d ě l  p r o 
s t ř e d e k  k d o s a ž e n í  d ů s t o j n o s 
t i  č 1 o v Ô k a«. Jíž to podle Cacha uvádí 
na pravou míru mnohé nespravedlivé vý
klady podstaty svobodné výchovy, jak ji 
Rousseau skutečně chápal. Tím se poměr 
tzv. negativní výchovy k výchově tzv. po
zitivní hodnotí jako odstraňování překá
žek a vytváření nového přístupu k maxi
málnímu využívání dětských schopností 
a vnitřního vývoje jejich orgánů ve 
věcném styku společenském, jehož 
prostředí spolupůsobí na přirozený rozvoj 
dětství. Quick tyto dedukce osvětluje jak 
vzhledem k významu obsahu vzdělání, tak 
vzhledem k sebevýchově dětí v souladu se 
zákonitostmi jejích přirozeného rozvoje. 
Tvrdí, že právě za Rousseaua dostoupil

vrcholu rozpor mezi osvícenským ideálem 
intelektuálně pamětného vzdělání a vý
chovou individuální.

Podle Quicka Rousseau zasadil smrtel
nou ránu ideálu obrozenskéinu (utilitarís- 
mu výchovy). Komenský byl prvý, jenž po
jal celek vychovatelského úkolu a uvedl 
jej ve spojení s lidskou přirozeností a ur
čením, avšak nemohl se vymanit z toho, 
aby nepřeceňoval důležitost vědění. Podle 
toho ideálu Člověk má znát všechny věci; 
proto v praxi přihlížel příliš mnoho ke 
vštěpování vědomostí. Pak přišel Locke a 
ocenil vštěpování vědomostí mnohem níže 
než utváření povahy; ale v praxi stěží do
stoupil tak daleko, jak jej jeho zásads 
mohla věsti. Byl zajisté pod vlivem spole
čenských rozdílů a byl puzen, aby pře
mýšlel o tom, co třeba znát šlechtici 
(gentlemanu). A tak Rousseau byl opravdu 
prvý, jenž ze sebe setřásl názor, který po- 
čala doba obrozenská, že totiž člověk je 
živočichem určeným k tomu, aby se učil 
Rousseau měl odvahu popřít to, a to způ
sobem co nejdůraznějším, řka: »Před 12. 
r o k e m  n e s m í  v y c h o v a t e l  dí tě 
u č i t !  n i č e mu . «  (Tamtéž str. 191.) 
Quick konstatuje, jak Rousseau projevil 
svůj odpor proti obrozenskému ideálu v ta
kových prudkých paradoxech, jejichž pře
konání trvalo po celé 19. století, dokud 
se z nich nevyvodily jedině možné důsled
ky, jež vedly k vědeckému zkoumání dí
těte v době, od kdy je schopno vychování. 
A skutečně i u nás přistupují naši pokus- 
nící k nové, svobodnější individuální praxi 
až na přelomu století, kdy existovaly vě
decké výzkumy pedopsychologické. V té 
době přistupuje průkopník svobodné vý
chovy František Bakule k výuce Čtení zce
la podle individuálního zájmu jednotlivých 
dětí, zcela tak, jak to doporučoval Rous* 
seau v druhé knize Emila. Jiní naši nově 
orientovaní pedagogové realizují výchov
nou samočinnost u dětí pod vlivem Tolsté- 
ho Jasné Poljany, kde byl vzkříšen duch 
přirozené výchovy po stopách Rousseau
ových. Také Josef Úlehla prohluboval vý
učování přírodovědě a matematice v inten 
cích druhého období Rousseauova Pr0'
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střednictvfm Spencerovy pedagogiky. V Do
mě dětství v letech dvacátých naši este
ticky školení pedagogové uskutečňovali 
ideály Tolstého a Keyové oplodněné Rous
seauem. Zatímco ideál Lockeovy výchovy 
gentlemana nalezl u nás půdu v plánu 
hr. Františka Kinského při výchově šlech
tice aristokrata, koncepce všeobecného 
Udělání na podkladě hromadného vyučo
vání v duchu Komenského prošla více než 
stoletým vývojem krystalizace všeobecné
ho vzdělání ve škole národní. Jak patrno, 
mají ony historické protiklady výchovy 
Člověka a vzdělání občana také u nás svo- 
ii vlastní historii, jež pramení právě v ře
šeni oněch rozporů, na jejichž základě se 
vytvářela a ještě vytváří koncepce našeho 
veřejného vzdělání na podkladě individuál* 

i společenském.

Cachova publikace je aktuálním přispěv 
kem k tomu, aby si naše učitelstvo uvedo
movalo onu historickou problematiku o po
měru výchovné rovnováhy vnitřních a ze- 
vnějších momentů vyučovacího procesu. 
Rousseau se brání převaze vlivu oněch 
vnějších momentů, aby nenarušovaly vnitř- 
ní rozvoj utvářející osobnost žáka až do 
dvanáctí let; doporučuje přizpůsobit vý- 
ch°vu primitivním dispozicím dětského ci- 
řu 9 rozumu; toto přizpůsobení výchovy 
Jedeným dispozicím v jejich účincích 
(podle příjemnosti a nepříjemnosti, doko- 
nal°stí a nedokonalosti) znamená Rouš
k ov í uchovat výchovu ve shodě s pří- 
f°dou, věcmi a lidmi. Podle Chlupa chápe 
Rousseau přírodu jako zvyk a také vý- 
cto)va — ovšem přirozená — není mu 
jjlěím jiným nežli zvykem. A tím odpovídá 
°o$seau na otázku, které jsou prameny 

Jehovy; Příroda, lidé, věci a již tato tro- 
zdroje výchovy ukazuje, že je nutno, 

ý všechny zdroje byly ve vzájemné sho- 
a Že vlastně není v rukou lidských 

*ftost spokojovat se s výchovou bez 
^etelena přírodu a věci.« (Chlup, Otokar, 
/ v° j pe d a g o  g í c k ý c h i d e í  
^,n°vém věku.  Brno 1925, str. 51.) 
v 0 závěry není možno ani dnes pomíjet 
P̂řestavbě právě onoho základního stup- 

našeho Školství při jeho modernizaci

a intenzifikaci vnitřní výchovně vzdělávací 
práce.

Cachův výbor, pořízený ze všech pěti 
knih Emila a z Úvahy o polské vládě a 
její reformě, zabírá celý soubor Rousseau
ovy pedagogiky a specificky je upraven 
tak, aby čtenář získal ucelený obraz o je 
ho syntetické povaze. Po té stránce Ca
chův výbor zcela splňuje účel nové kniž
nice a zasluhuje plného uznání. Pozornější 
čtenář v uvedeném výběru postihne i vnitř
ní strukturu Rousseauova důsledně pedo- 
centrického zaměření a navíc pod jeho 
paradoxy a zdánlivými rozpory bude uve
den k východisku moderní výchovy zba
vené tíživých předsudků formalistického 
učení.

Cachův výběr splňuje vhodně poslání no
vého typu edice populárních monografií 
o význačných pedagozích našich i cizích. 
Podařilo se mu to splnit všestranným a 
objektivně kritickým přístupem k ústřední 
osobnosti francouzské pedagogiky v 18. 
století, která mocné ovlivnila vývoj peda
gogických idejí 19. století. V našich zemích 
byl oživen Rousseauův odkaz prostřed
nictvím jasnopoljanských pokusů Lva Ní- 
kolajeviče Tolstého. Tomuto účelu přizpů
sobil Cach i formu svých výkladů, namno
ze sugestivně podaných. Přitom, třebaže 
šťastně volil formu eseje, monologický se 
obracející k pozorností čtenáře, aby ho 
plně zaujal, nemohl ve větší míře využívat 
konfrontace s názory jiných autorů a tím 
čtenáři poskytovat prostor k jeho volnější 
úvaze. Tento způsob zpracování nebyl však 
na překážku vzájemné souhře mezi účelně 
vybranými texty a doprovodným výkladem, 
i když je pro běžného čtenáře značně ná
ročný. V nynější naší chudé produkci ma
lých populárních edicí Je Cachova práce 
svým celkovým zpracováním mimořádně 
pečlivá, vyznačuje zkušeného komentátora, 
synteticky uvádějícího adepty vychovatel
ství do vývoje pokrokových idejí světové 
pedagogiky. Temperamentní přednes Ca
chův, vnitřně vyvážený, podložený živým 
slovem, osvědčil se zvláště pří účelném 
zjednodušení složité problematiky moderní 
pedagogiky. Emanuel Strnad

477



K O T Á Z K Á M  T E O R I E  V Y U Č O V Á N I A T E O R I E  V Ý T V A R N É  V Ý C H O V Y

V posledních diskusích o výtvarné vý
chově v západním Německu (NSR) byla 
položena mezi Jiným i otázka po vhod
nosti názvu učebního předmětu — výtvar
ná výchova — výtvarné vyučování — 
kreslení. Můžeme vzpomenout na léta, kdy 
sám název předmětu se stával vizitkou po
krokovosti nebo naopak konzervativností. 
Ale o to tu nejde, to Jen tak mimochodem. 
V zajímavém sborníku diskusních projevů 
vyšlých u D i e s t e r w e g a  ( K u n s t 
u n t e r r i c h t  u nd  G e g e n w a r t ,  
1 9 6  7) byla vyslovena řada závažných 
myšlenek o obsahu, cíli a metodách vý
tvarné výchovy, které hovoří i k nám. Me
zi jejich autory jsou osobnosti i u nás 
známé: Otto, Klafki, Ehmer, Möller aj. Po
važuji za vhodné na některé z nich navá
zat, o jiných třeba jenom referovat — 
zdůvodňovat tuto vhodnost snad není dnes 
potřebí.

Začal bych projevem W o l f g a n g a  
K l a f k i  ho, hlavně proto, že přináší do 
diskuse týkající se určitého učebního před
mětu širší pohled obecného teoretika vy
učování. To Je něco, co nám chybí, aspoň 
v té konkrétností a znalosti dílčí proble
matiky, jak ji ukazuje Klafki. Ten aspekt 
je určen už v titulu stati — má název 
» P r o b l é m y  v ý t v a r n é  v ý c h o v y  
z h l e d i s k a  o b e c n é  d i d a k t i k y « .

Klafki začíná polemikou s určitými teo
rémy, v metodice výtvarné výchovy více
méně běžnými. První se týká t v o ř i v ý c h  
s c h o p n o s t í  d ě t í  a m l á d e ž e ,  kte
ré má výtvarná výchova probouzet, pěsto
vat a rozvíjet. Pojem tvořivosti, tvrdí Klaf
ki, Je pochopitelný jako emfatíckf výraz 
historického objevu výtvarného zájmu a 
výtvarné samostatnosti u dětí, z teoretic
kého hlediska však znamená přehánění. 
Nejde pouze o to, že pojem tvořivosti by 
měl být vyhrazen pouze vysoké tvorbě 
umělecké (čeština má však dva odstup
ňované termíny pro německý pojem 
»schöpferisch«: tvořivý a tvůrčí), ale ještě 
více o skutečnost, že řečí o tvořivých 
schopnostech dítěte mají leckdy zakrýt

íracionalistický útok proti systematickému 
učení, systematické analýze a jazykovému 
objasňování ve výtvarné oblasti.

Ghtít stavět na tvořivých vlohách dítěte, 
postihuje otázku formálního (funkčního) 
vzdělání ve výtvarné výchově. Tato zcela 
nenová teorie zastává stanovisko, že 
m á m e  v d ě t e c h  rozvíjet určité schop
nosti, potence, funkce jako takové, kdežto 
obsahy, na nichž je rozvíjíme, jsou lhos
tejné —- jsou to pouze »prostředky k roz
víjení tvořivých schopností«, v životě to 
budou stejně zcela jiné obsahy.

Klafki odporuje názoru, Že lze rozvíjet 

bezobsahové schopnosti a funkce, a dovo
lává se výzkumů v oblasti transferu a 

výzkumy ověřených závěrů, podle nichž 

»produktivní učení spočívá v uvědom ělém  

osvojování příbuzných kategorií, struktur, 
modelů a forem, jejíchž přenos záv isí na 

tom, je-li předmět nově osvojovaný téže 
nebo příbuzné struktury jako v ý ch o z í fe
nomény«.

Klafki kritizuje dále o r g a no l o g í c -  
k o u  k o n c e p c i  d ě t s k é h o  výtvar
n é h o  v ý v o j e .  Namítá proti ní správ* 
ně, že věkový vývoj je vývojově historicky 
podmíněn a že individuální rozdíly Pod' 
statně oslabují tzv. věkové zákonitostí vý
vojových stupňů. Otázka obsahu, způsobu a 
prostředků výtvarného vzdělávání dětí zá
visí na možnostech, podnětech a v ne
poslední řadě na uvědomělém pedagogic
kém působení — a Jenom formálně a v 
omezené míře na »vnitřních vývojových 
tendencích«. Klafki se přimlouvá za prově- 
řovací a prověřené výzkumy, kterých ie 
ve výtvarné výchově (pomineme-li drobné 
individuální jednorázové pokusy) žalostné 
málo.

Zcela rozhodně odmítá Klafki tzv. »zd* 
kladní biogenetický zákon«, táhnoucí $e 
v podstatě od Leibnítze a Goetha a teore' 
ticky zakotvený v herbartovské pedagog 
ce.

Metodikové výtvarné výchovy v různýcíl 
situacích a v různé argumentační postup 
nosti zdůrazňují, že v ý t v a r n á  vých°

478



va mé t v o ř i t  j a k o u s i  » p r o t i 
váhu« J e d n o s t r a n n é m u  v z d ě l á 
vání r oz umu.  Klafki prohlašuje tako
vouto představu cíle za pochybnou: jeví 
se v ní dífuzní iracionalismus, vadná před
stava o charakteru výtvarné činnosti. Ani 
v dítěti ani v umělci nevytváří jakési ne
vědomé »ono« — naopak vždy se uplat
ňují vědomé, rozvažované tvárné procesy. 
Racionální moment je stejně, ne-li více za
stoupen i v procesu estetického vnímání 
uměleckého díla, které přece není pouhým 
»vclťováním«. Jistý rozdíl mezi výtvarným 
myšlením a jinými formami myšlení 
ovšem existuje, rozhodně však nestačí 
k tomu, aby zakládal argumentací »proti
váhy« rozumové činností.

Při úvahách o cíli výtvarné výchovy (a 
Alších estetickovýchovných předmětů) se 
s oblibou uvádí i potřeba zajistit, aby žáci 
8 mládež dosáhli Ž i v o t n í  p l n o s t i  
Hze tu užít i jednoho z více významů in
tegrace ), která je ohrožena specializací 
většiny učebních předmětů. Proti takto 
realizujícímu trendu harmonie staví’ Klaf- 
r  faktický stav společnosti, která nejenže 
n®dává příležitost k získání harmonie a 
roosti, ale naopak je o v l á d á n a  po- 
*drně n a p j a t ý m i  a n e p ř e t r ž i t ě  
k o n f l i k t n í mi  v z t a h y .

Obrací se k Theodoru Littoví a uvádí 
cltaci z jeho práce »Výchovný ideál ně- 
dtecké klasiky a moderní svět práce«. 
Nevezměme z jeho citace část, kde Litt 
j|r8umentuje, že smíření člověka se šou
pou skutečností předpokládá »upustit 

0(* Představy, že hodnota Člověka je zá- 
na míře jeho přiblížení k ideálu do- 

harmoníe, a že vše, co je proti ní, 
ochromení lidskosti a hřích na 

• Nelze vinit Život z nehumánnosti proto,
[-11 základní konflikty, nesmíme od- 

nějaké jednání jako prohřešek 
°U lidskostí proto, že má za následek

ním, ale tkví i v ní samé. Můžeme se do
volat kontrastů plošných kompozicí proti 
tašístickým pokusům, Rubense proti Gre- 
covi, Giacomettiho proti Maillolovi apod. 
S těmito kontrasty a napětími se mají 
žáci seznamovat co nejdřív a nejplněji — 
tím se tedy mění i cílová představa vý
tvarné výchovy a příbuzných výchovných 
oblastí.

f̂ ko překonatelné rozpory«.

%
rarita jako opak harmonie, strukturní 

 ̂2nost a zákonitost napětí a disharmonií 
^stranítelných estetickou výchovou ne- 

mje — dovozuje Klafki — pouze
v*tah jejích učebních předmětů k ostat-

Klafki se konečně obrací i k obsahu a 
charakteru umění a žákovských pokusů 
v oblasti výtvarného umění, tvořících ob
sah učebního předmětu výtvarná výchova. 
Tu jeho názory celkem odpovídají naším 
perspektivním stanoviskům. Dovozuje, že 
do výtvarné výchovy patří celá oblast sku
tečnosti relevantní pro estetické vnímání 
a hodnocení — tedy nejenom vlastní vý
tvarné umění, ale i architektura našich 
domů, měst a vesnic, utváření vozidel a 
strojů (Klafki tu spatřuje oblast kontaktů 
s pracovním vyučováním), estetický inte
riér, oblékání, reklama a ostatní.

Didaktika výtvarné výchovy hájí stano
visko, že v ý c h o d i s k e m  p r o  v s t u p  
d ě t í  do s v ě t a  u m ě n í  mu s í  b ý t  
s o u č a s n o s t .  Myslíme-lí tu po výtce 
(třebaže ne výlučně) na oblast besed 
o umění, naskytá se jako korigující i otáz
ka historického principu, do jaké míry 
může a má korigovat stanovisko přístupu 
od současností. »Z pedagogického hlediska 
otvírá se minulost (historie) a tradice 
pouze od přítomnosti a od pohledu mladé
ho člověka na budoucnost,« říká Klafki. 
Nečiní rozdíl mezi koncepcí umělecko- 
pedagogickou a koncepcí jiných předmětů 
(dějepis, fyzika, chemie, jazyky), pokud 
jde o otázku, zda obsahy, úkoly, procesy, 
techniky, které si má mládež osvojit, od
povídají jejím možnostem, potřebám a po
jmům a zda ji připravují také na budouc
nost.

Sami jsme si už vícekrát položili otáz
ku, které uméní je pro mládež uměním 
dneška. Zdá se, že by o tom měla mládež 
rozhodnout sama, ale aby to mohla učinit,
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musila by je znát. Může to být ještě údobí Je to: 1. funkce Činit viditelným, 2. funkce 
Impresionismu, expresionismu, kubismu, výrazová a 3. funkce symbolická, 
nebo bychom měli v projevech umění Dovolává se výstižně formulace Klee- 
vznikajících opravdu dnes, vybírat pouze ovy, že umění nezobrazuje viditelné, nýbrž 
ty, které se nejméně váží na tradiční umě- činí viditelným a poznatelným, co dříve 
ní zobrazivé? Klafki správně postihuje, viditelné a poznatelné nebylo. Symboiic-
i když zdůvodnění jeho stanoviska lze kou funkcí se rozumí skutečnost, že umění 
pouze vyčíst mezi řádky, »že by nebylo oslovuje výtvarnými znaky a Činí bezpro- 
vhodné pojem a rozsah současného umění středně přítomným vše, co se nachází 
nadmíru zužovat«. Mluví pro to jak sku- mimo ně: zkušenosti, strukturní poznatky,
tečnost, že od dnešního umění mají vést nálady, vzpomínky, jistoty, dokonce i ob-
cesty k poznání uměleckých děl a jejich sáhy lidské víry.
smyslu v dřívějších etapách společenského Nepochybným kladem se Klafkimu zdá, 
vývoje, tak takřka nezměrná mnohotvár- že se didaktika výtvarné výchovy dvacá-
nost současné umělecké tvorby. Proto tých let rozvíjí ve znamení výtvarného 
Klafki přijímá mínění, že do současného tvoření dětí a mládeže. Mohli bychom 
umění patří všechna kladná a progresivní k tomu dodat, že u nás to platí s výjim- 
tvorba od 19. století, a ukazuje na Ottův kou více než desetileté přestávky a dále, 
pokus o systému úvodu do výtvarného že ani naše, ani cizí literatura n e p ř i n e s l a  
umění jako logický a smysluplný. inezi díly zabývajícími se touto tvorbou,

Vraťme se ještě jednou k smyslu vý- a  ̂ na výj^m ŷ> taková, která by snesla ve 
tvarně uměleckého vzdělání. Klafki od- svém rozsahu a významu srovnání s do- 
mítá argument o »protiváze« estetické vý- kou P̂ ec* dvacátými lety a po nich. 
chovy učebně výchovným intelektuálním Je pochybné, můžeme-li také iny tvrdit, 
obsahům i představu o podílu umění na že besedy o umění zůstávají v pozadí péče
»plnosti« člověka. Bez poznámky uvádí o výtvarnou výchovu. Zvláště v poslední
argument, že výtvarná výchova vycházejí- době se výchově uměleckého a estetického j
cí ze současného umění odpovídá život- vkusu a receptivní výtvarné výchově vě-
nímu pocitu moderní doby, její dynamice nuje veliká pozornost, i když dosud ještě j
a otevřenosti, jak se projevují v hospodář- nemůžeme změřit generační výsledky této
ském, sociálním a politickém životě, ve péče. Chceme-li nyní určit i specifický |
vědě a filosofii, že současné umění je vý- vztah vlastní výtvarné Činnosti dětí a mlá* i
rázem a prostředkem utváření demokra- deže k jejich umělecké recepci, je m o ž n é
tického vědomí, že umožňuje poznávat a sdílet s Klafkim jeho skepsi. Ani tu nelze
chápat struktury moderního světa, moder- počítat s přirozeným transferem v l a s t n í
ní techniky, moderní společnosti. Od něho výtvarné Činnosti (nepochybně v  jejích
potom vychází k vlastní formulací, že složkách] na vnímání, hodnocení a proží
..svět umění, resp. zobrazivého a výtvar- vání výtvarného umění -  soudí Klafki -  
něho, je objevem člověka, objevem, jehož n^brž *e třeba systematicky vzdělávat (
primární smysl tkví v něm samém (tj. cvičlt Zpovídající schopnosti. ,
v umění]«. Což °všem naprosto nevylučuje, spj$e t

zesiluje požadavek, že výtvarná činnost
Klafki hned odpovídá na námitku dWf m(t neJtěsnéJšf vztah k vnlmání t 

i'artpourľartismu a tlumí jistou provoka- uměleckých děI a že tent0 požadavek W , 
tívnost toho tvrzení tím, že společenský mgj své specifické vyznění, pokud já® , 6 
a politický význam umění lze spatřovat 0 současné umění. V tom naši teoretikovi j   ̂
spíše v obecné přístupností umění váem na r0zdíl od Němců udělali velmi máto j |
lidem bez rozdílu, ne tak už v určitých ne-li nic. Podobně, jako pokud jde o vý- I ^
sociálně politických tendencích. A odtud voj přiměřeného jazyka uměleckého vnf- j ^
pak  formuluje tři základní funkce umění, mání, o jakousi »gramatiku u m ě l e c k é h o  ^

í
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vnímáni«, jíž Klafki rozumí jednoduchý, 
postupný a diferencovaný systém pojmů, 
kategorií a kritérií.

Polemiku Klafkiho — přes její podnět- 
j nost — nelze ovšem plné přijímat. Existují 
' Uzdily v kulturní a školsky organizační 
j sltuaci u nás a v Německu, mimoto však 
[ obecný pohled Klafkiho není zcela práv 

konkrétní skutečnosti učebního předmětu. 
Tak hned k jeho argumentaci proti zájmu 
0 rozvíjení tvořivých schopností dětí lze 
oamítnout, že v obecné poloze má Klafki 
Pravdu, ve skutečnosti už méně. Rozvíjejíce 
teoríi funkčního vzdělání netvrdíme, že 
obsahy jsou zcela lhostejné. Naopak: mlu- 
v{nie-li o paměti, pozornosti, logickém a 
obrazném myšlení, představivosti atd., má- 
^  vždy na mysli speciální obsahy (jazy
kové, výtvarné, geometrické, matematické) 
a speciální oblasti jednotlivých formálních 
Schopností. Když svého Času byla z pozic 
ř°rmální teorie vzdělání hájena výuka kla
ných jazyků, nemyslilo se na transfer 
ířeba do rozvoje matematického myšlení,

zástávalo se v oblasti jazykové.
Stejně tak může jenom vulgárně myslící 

Pokřik předpokládat, že systematický roz- 
v°l výtvarné senzitivity, pohyblivosti, pá
dností, analýzy a syntézy na výtvar- 
* *  obsazích se samočinně přenáší třeba 
0 oblasti hudební, matematické, jazykové

b̂vádim tu příklad z Lówenfeldovy prá- 
’ která je u nás poměrně známa, ale 
°bl bych se obrátit i k jiným strukturám 
Osifikacím

%

z takřka nepřehledné lite- 
y o tvořivosti, z níž se k nám nedo- 
zásluhou pevných závor proti západ- 
myšlení ani setina. Flechsig např. 

 ̂ odkazy na Portmanna, Lasswella, An- 
^rs°na, Sherifa-Sherifa, GuiJforda, From- 
v ai-) hovoří o osmi dimenzích tvoři- 
^  antropologické, kulturně teoretické, 
ĉálné psychologické, etické, kognitivní, 

^°cí°nální, didaktické a metodické, 
fcter^ dimenzi staví proti sobě dva póly,
$ bychom mohli považovat za tvořivý 

přizpůsobivý, konformní. Postu- 
Podle uvedené dimenzionální 

mce, docházíme k těmto rozporným

dvojicím: receptivita — spontaneita, tra
dice — inovace, konformita — nekonfor- 
mita, pravidlo — svoboda, konvergující 
myšlení — divergující myšlení, defenzivní 
chování — expresívni chování, uzavřený 
ráz — otevřený ráz, samočinnost — ve
dení.

Tvořivý charakter tedy má chování 
spontánní, inovační, nekonformní, svo
bodné, divergující (směrující k několika 
různým možným řešením, z nichž teprve 
nová kritéria určují řešení primárně plat
né), expresívni, otevřené (volné utváření 
jazykových, symbolických a materiálních 
produktů, tvoření hypotéz apod. proti re
produkční činností, postupům podle ná
vodu) a samostatné.

Stojíme-lí před úkolem rozvíjet tyto 
formy chování, myslíme na celou škálu 
obsahových a strukturálních oblastí. Ve 
výtvarné výchově budeme sledovat a roz
víjet tvořivé chování na obsazích jí vlast
ních.

Tak bychom mohli postupovat i u dal
ších připomínek Klafkiho; kritiku organo- 
logické koncepce dětského výtvarného vý
voje nepochybně přijmeme. K biogenetic- 
kému zákonu se česká pedagogika vždy 
stavěla velmi zdrženlivě — neměla aspoň 
nikdy ve svých řadách její krajní obhájce 
jako pedagogika německá.

Teorie o »protiváze« umělecké výchovy 
obsahuje sama v sobě rozpor, na nějž 
mohl právě Klafki, nezatížený výtvarně 
pedagogickou poplatností, nejlépe upozor
nit. Je to rozpor velmi závažný, bohužel 
jaksi tabuizovaný v souvislosti s převo
dem umělecké výchovy do výhradně cito
vé oblasti. Soudím, že právě tu je jádro 
problémů, které musí být řešeny soustav
ným výzkumem, až se naše teorie výtvar
né výchovy odhodlá přejít od úvah a prak
tické metodiky k centrálně organizované 
výzkumně teoretické práci.

Na specifický vztah intelektuálního a 
emocionálního upozorňuje zvláště estetic
ká teorie Maxe Bense, který ve svém dort- 
mundském projevu před deseti lety do
chází k závěru (měli bychom k němu do
jít až po podrobnějším osvětlení jeho vý-
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vodů), že »moderní uměni se stává fasci
nujícím, vnímatelným a krásným vůbec 
jenom na pozadí svých teorií, hnutí mysli 
— ne citu, a protože na tomto pozadí jeho 
jemnost a komplexnost roste, je nutné 
tato myšlenková hnutí zjistit, stanovit a 
stejně přesně, jako činí malíř při své svo
bodné realizací, všech těch svobodných a 
jemných prostředků inteligence využít: 
numerických i pojmových, technologic
kých i metafyzických — nelze se tedy 
spokojit označením citu, světového názoru 
nebo konfese, což ve vědeckém jazyce 
nedovede odolat* plnějšímu zprostředko
vání. Úsilí (rigoróznost) využité k reali
zaci uměleckého díla nesmíme oslabovat 
tím, že změkčujeme svou interpretaci a 
oslabujeme své zkoumání«.

Otázka postupu při seznamování s umě
leckými díly (postupu ve výběru děl; jiná 
je otázka pojmů, poznatků, kategorií a 
vztahů, jimiž na konkrétních uměleckých 
dílech uvádíme žáky do oblasti umění) 
se zdála u nás už vyřešena. Nicméně di
skuse o obsahu učiva v novém učebním 
předmětu estetická výchova na střední 
škole ukazuje, že vyřešena nebyla. Ještě 
dobře, že v literatuře a v hudební výcho
vě nepostupujeme cd egyptského, řeckého 
a římského umění, abychom se až za ně
kolik let dobrali k České literatuře a k 
české hudbě. Není chyba také v tom, 
že zatímco chronologicky vývojový postup 
se zdá zcela jasný (zajistily jej i pro pe
dagogiku jednotlivé disciplíny věd o umě
ní), soustavný postup od současného umě
ní čeká teprve na vytvoření?

Myšlenky Klafkiho se v mnohém shodují 
s názory H e r m a n n a  K. E h m e r a ,  
který v tématu značně blízkém tématu 
Klafkiho, řeší především místo výtvarné 
výchovy z hlediska vztahu umění a společ
nosti. Tento vztah lze určit ze čtyř aspek
tů:
1. Máme za to, že umění Je odvoditelné 

ze společnosti, že je jejím  výrazem, že 
odráží je jí obsahy a problémy. Pak tedy 
existuje určitý kauzální vztah mezi spo
lečností jako  nosným základem  a umě
ním jako  jeho  produktem.

2. Pokud jde o obsah uměleckého díla
v užším smyslu, můžeme se tázat, do 
jaké míry lze rozeznat v uměleckém 
díle určitě vymezené obsahy společen
ského významu, ne snad jako hrubou 
formu propagandy, ale i v nevědomých 
realizacích průběžných poloh vědomí, 
jak se např. děje v každém stylu nebo 
-ismu. !

3. Všímáme si dále sociálního efektu umě
ní, jeho vlivu na společnost. V tom ]e 
spolu obsažena otázka po působení 

umění na jednotlivce, otázka antropo
logické funkce umění a jeho funkce j 

vůbec. !
4. S tím pak bezprostředně souvisí otázka 

výchovné funkce umění: směřuje k otéz- ; 
ce smyslových vztahů, smyslových ob
sahů a k úkolům výchovy uměním ve 
Škole.

Ehmer si tedy volí užší téma než Klafkl, , 

máme-li na mysli Školní rámec umělecké 

výchovy (nebo správněji výtvarné výcho- j 
vy zvlášť). Zároveň však mu jde o  velmi j 

výrazný přesah významu umění pro spo- j 

lečnost: v tomto smyslu sahají jeho úvahy i 

daleko za rámec Školní výchovy a výcho

vy vůbec. í

Všimněme sí tú polemicky — v doplnění 

k postojům Klafkiho — aspoň některých | 

jeho dílčích postřehů a úvah. Ehmer uvá- j 

dí v pochyby možnost »čistě estetické« , 
apercepce uměleckého díla. Boj proti ra- j 
cionalizaci, nebezpečí zcela n e p o c h y b n é 
mu, jak nás o  tom přesvědčila m i n u l é  
desetiletí, nemůže být veden z jakéhosi 
estetického stanoviště proti tomu, co roz
víjí intelekt vnímatele. Svádíme jej z hra

nic emocionálně racionálních: o to, co ie 
naprosto nutno vědět, co je zbytné a c0 ( 
překáží uměleckému prožitku.

Není špatné užít tu pomoci oné p o t ř o b í  
vyskytující se  před  obrazem a každ 
uměleckým  dílem, vyjádřit to, co vi' 
d í m e, s l o v y .  Což není právě naivit 
vyjadřování o uměleckém díle znakô  
určitého, těžko překročitelného stupa 
uměleckého vnímání a prožívání? g 
se  říci, že  právě tu by mohl začít V°kti
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' o klasifikační škálu prožitku z uměleckého 
díla.

i Ehmer se dovolává Arnolda Gehlena, že 
! »myslící divák se cítí před obrazem, je- 
| muž nerozumí, nesvůj, asi tak, jako kdyby 

byl vášnivě a důrazně osloven cizím Ja
zykem«. Ehmer z toho vyvozuje nutnost 
Přesunout yztah mezi recepcí a vlastní 
činností žáků a upozorňuje, že Jenom vel- 
M nepatrná část lidí po absolvování zá
kladní Školy (nebo kterékoli školy s po- 
vinným vyučováním výtvarné výchově) 
Pro své potěšení, uspokojení kreslí a ina- 
foje.

Nová vlna zájmu o dětský výtvarný pro- 
; êv Přináší staré pojmy s novými názvy, 

ẑkum dětského projevu — jak už bylo 
: tečeno — je naprosto zanedbáván. Orga- 
i nízační Činnost nestačí nahradit soustav- 

teoretické zkoumání, tím méně Je mo* 
i nahradit do prázdna jdoucí polemiky.

(Jejich charakteristickou ukázkou je např. 
Davidův ústecký projev z prosince 1968, 
zajímavý individuálně psychologicky a 
kulturně sociologicky, ne tak pedagogic
ky.) Při tom kupodivu nelze nevidět, že 
právě fronta teoretiků výtvarné výchovy 
u nás je (zdá se být) kompaktní a schop
ná společné, ústředně řízené a promyšlené 
práce.

Mezi základní nedostatky naší estetické 
pedagogiky patří nespojitost speciálních 
didaktik s oblastí obecně pedagogickou. 
V poslední době se zdá, jako by se tento 
přeryv ještě zvětšoval. Klafkiho pohled 
nestačí pochopitelně tento základní ‘teo
retický nedostatek řešit, může nejvýš vy
volat povědomí jeho existence. K tomu 
jsme ovšem mohli a měli dojít i bez tohoto 
podnětu.

František Holešovský

 ̂ A. P o n o m a r e v

^ anija, m y šlen ije  i u m stv en n o je  r a z v it ije

1967

série prací zabývajících se procesem 
^ í  a duševního vývoje dítěte a vychá
z í  z Galperinovy a Leonťjevovy teorie 

! ení »ínteriorizace« vyšla v roce 1967 
i J. a. Ponomareva »Vědomosti, myš- 
: ení a duševní vývoj«.

^ Ce je rozdělena do dvou částí, 
*dchž první má název »Vědomosti a 

jelení« a je rázu teoretického, druhá, 
^2vaná »Duševní vývoj«, se zabývá vý- 
Jdaiu, popisem průběhu i výsledků auto- 
m a exPerimentu, zaměřeného na proble
sk ÍItu ^tváření myšlenkových operací na 

p počáteční vnější činnosti.
pracovníky zaujme př^de- 

teoretická. V úvodu se autor 
Ub °kecným problémem současné vý- 
(j  ̂a Ušením zvyšování efektivity učení. 
%  6 na rozP°r mezI neustálým narůs- 
^  božství vSd0Ckých poznatků a na 
výcjjeílé možnosti jejich osvojení. Jako 

°^sko vyřešení tohoto kardinálního

problému vidí autor především ve vyso
kém zobecnění a v systematizaci těchto 
poznatků. (I když sám podotýká, že tento 
úkol vzhledem k nekonečnosti poznání 
nemůže být nikdy definitivně ukončen.) 
Zobecnit dílčí vědecké poznatky a vytvo
řit z nich ucelený systém, je úkolem zá
kladního výzkumu každé vědy. Tyto vě
decké systémy zakódované do systémů 
znaků, které vytvořila sama věda, nejsou 
si žáci s to osvojit. Proto je podle J. A. 
Ponomareva úkolem odborníka tyto vě
decké systémy dekódovat, a to pomocí tzv. 
»analýzy geneticko-logické poznatkové 
struktury«. Analýzu geneticko-logické po
znatkové struktury chápe autor jako sou
stavu článků, které tvoří spojení mezi 
znakovou formou poznatků, odrážející 
zákonitosti věcí a jevů, a mezi praktickým 
užitím těchto zákonitostí.) Na základě ta
kového přístupu se má vytvořit v každé 
vědě syntetický přehled geneticko-logické
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struktury vědomostí a tyto přehledy po
tom sloučit podle možnosti a do jisté mi
ry do jednotlivých tzv. nadvědních proudů 
či směrů. Tyto směry by se potom mohly 
stát kritériem úrovně vzdělání.

Proces osvojení potom není podle auto
ra shodný s geneticko-logickou strukturou 
poznatků. Geneticko-logická poznatková 
struktura je sice předmětem osvojování, 
ale je závislá na zvláštnostech vzájemné
ho působení subjektu (vědce) s poznáva
ným objektem. Struktura procesu učení 
sice vychází z geneticko-logické analýzy 
poznatků, ale musí počítat s odlišnými 
zákonitostmi organizace procesu vzájem
ného působení subjektu (žáka) s poznáva
ným objektem. Autor při rozvádění tohoto 
pojetí vedle výhrad k přepsychologizování 
procesu osvojování zdůrazňuje psycholo
gické zvláštnosti osvojení věd. Tyto zvlášt
ností se stávají předmětem  výzkumu ge
netické psychologie.

vztahu k tzv. modelům objektivizovaným, 
které dělí podle funkčního významu na 
předmětné a znakové).

Cílem této někdy až spekulativní ana
lýzy je odhalit zákonitosti vývoje myšlen
kových operací (myšlení chápe autor vždy 
jako tvůrčí akt, který vzniká v úkolových 
situacích, pro jejichž řešení nemá subjekt 
připraveny hotové prostředky. Je tedy za
měřen na vyhledávání těchto prostředkó 
se zřetelem k daným podmínkám — str. 
79).

Druhou část knihy věnuje J. A. Pono
marev odhalení mechanismu a struktury 
dané schopnosti. Experimentálně stanovil 
etapy jejího vytváření. V posledních ka
pitolách se snaží odhalit příčiny zaostá
vání ve vývoji myšlenkových operací a 
způsoby jeho odstranění. Autor se rovnéž 
pokouší o stanovení kritérií, podle nichž 
se dá určit úroveň dané schopnosti.

Na základě teoretické analýzy uvádí Po- 
nomarev kritéria , na nichž je  závislá tvor
ba učebních osnov. Jsou to:
1. cíl a úkoly vzdělání,
2. struktura sociální zkušenosti,
3. geneticko-logická struktura poznatků,
4. obecné a individuální zvláštnosti pro

cesu osvojování,
5. konkrétní podmínky pedagogického  

procesu.
Zdůrazňuje, že každý z těchto faktorů  

sí vyžaduje zvláštní analýzu (kterou však 
sám neuvádí).

Publikace J. A. Ponomareva je velice 
zajímavá, i když někdy  pro přílišnou ab
straktnost (zdá se, že někdy hraničíš jis
tou spekulativností) je  pro běžného čte

náře obtížná. Teoretická analýza vychází 
z teorie interiorizace a dále ji rozvíjí, jak 
už bylo uvedeno výše. Logická analýza É 

struktury vědeckých poznatků i struktury 
osvojování je  zajímavá. Ale víme, že o po
dobné log ické analýzy daných struktur se j 
pokou šelo v oblasti logiky, filosofie a /1' / 
ných věd mnoho autorů. Bohužel je v této 

práci poskrovnu odkazů na světovou lito- 
raturu. Seznam použité literatury íe 
omezen na klasíky  marxismu-leninismu aDalší část Ponomarevovy práce je  zamě

fen a na psychologický rozbor otázek in-' ^ T k o í i k ,  iY d ]7 v j7 a m l7 čh Z v ělk ý c> -  
telektu rozvoje dítěte, na kritéria dušev
ního vývoje a na racionální řízení tohoto 
vývoje. Zdůrazňuje, že se  doposud z větší 

části o rozvoji intelektu usuzovalo podle
vědomostí. Přitom nebyla vytvořena psy
chologická kritéria obtížnosti samých 
vědomostí.

Dále autor věnuje značnou pozornost 
vztahu mezi vědomostmi a duševním vý

vojem. Zabývá se  problém y odrazu jevů 
v psych ice člověka (řeší vztahy mezí tzv. 

kopiem i a logickým i m odely; zvláště ro 
zebírá otázky tzv. mozkových modelů ve

psychologů (převážně na S. L. Rubli*’ / 
štejn a).

Rovněž nám chybí moderní zpracování 
výsledků experimentálního šetření. № 

které  autorovy závěry jsou zde expert' 
mentálně ilustrovány, nikoliv dokumento
vány.

Přesto má tato práce svým přístupem 8 ; 
bohatstvím teoretických nápadů pro p?a / 

covníky v ob lasti pedagogických i / 
ekolog ických  věd význam.

Hana Pěšinová f
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Larisa Lvovna Dodon 
ZAD ANI J A PO PEDAGOGIKE 
Prosveščenije, Moskva 1968, 224 stran.

I Kniha je příručkou pro studenty sovětských pedagogických učilišť a peda- 
j i  gogických fakult. Představuje málo běžný typ příručky určené pro přípravu stu

dentů k praktickým cvičením a k výstupům z pedagogiky i k pozdější praktické 
činnosti učitelů na škole. Materiál v ní zařazený je doplňkem teoretických před
nášek z pedagogiky a objasňuje užití základních pouček a principů pedagogiky 
při skutečné praktické výuce. Je určena především pro praktická a seminární 
cvičení z pedagogiky, ale úloh v ní uvedených je možno dobře využít i při 
zápočtech a zkouškách z tohoto předmětu. Jejím cílem je naučit studenty apli
kovat zásady pedagogiky v praktické vyučovací hodině, procvičit její členění a 
vystihnout v ní pedagogicky nejdůležitější jádro.

První část — DIDAKTIKA — obsahuje celkem 92 úloh, které jsou dále roz
členěny na samostatné kapitoly:

1. vyučovací proces; kapitola obsahuje témata: výchovný charakter výuky 
\6 úloh], formování kladného poměru k učení (7 úloh), využití osobní zku
šenosti dětí (1 úloha), články procesu zvládnutí vědomostí, dovedností a návy
ků (osvojování, uvědomování, upevnění a použiti) (14 úloh),

2. vyučovací principy; kapitola obsahuje témata: zásada uvědomělosti a akti- 
! vity učících se, zásada názornosti výuky, zásada trvalých vědomostí, zásada 
! vespektování vývojových a individuálních vlastností (celkem 21 úloh),
I 3. vyučovací metody; kapitola obsahuje témata: beseda, samostatná práce, 
i ústní výklad, jimž je věnováno 19 úloh příručky,
. 4. formy organizace práce učitele na škole; kapitola obsahuje témata: vyučo-
*  vací hodina — základní forma organizace vyučování a domácí práce žáků, jimž 
| věnováno 10 úloh,
| 5. prověrka a hodnocení znalostí; kapitola má 13 úloh,

8. učebnice s jednou úlohou.

Druhá část — T E OR I E  VÝCHOVY — obsahuje celkem sedm kapitol, 
isou to:

1. výchovné metody; kapitola se člení na tři části:
•̂•metody a prostředky přesvědčování (beseda, osobní příklad, nepřímá vý- 

1 ’jj'ava, paralelní pedagogické působení) a obsahuje celkem 28 úloh,
metody návykové (organizace společenské a praktické činností, cvičení,

' 'p ] a obsahuje celkem 13 úloh,
C' metody podněcovací (povzbuzení, hrozba, příkaz) se 16 úlohami,

2- organizace a výchova žákovského kolektivu (17 úloh),
8- estetická výchova i (8 úloh), 
ů. mimotřídní činnost (8 úloh),
8- Životní styl rodiny — vážná podmínka výchovy (14 úloh), 

práce s rodinou (9 úloh),
7- pedagogické mistrovství a takt učitele (19 úloh).
Příručka je zajímavá svým pojetím. V úlohách obsahuje většinou látku z nlž- 

ročníků základní školy a ukazuje, že je možno vytvořit příručku pro 
í a«ické objasnění teoretických otázek v pedagogice. Kliment šoler



NOVINKY PEDAGOGICKÉ LITERATURY V ČESKOSLOVENSKÝCH KNIHOVNÁCH

Zkratky:
SPKK
UK
UK Brat.

= Státní pedagogická knihovna 
Komenského, Mikuiandská 5, Pra
ha 1.
= Universitní knihovna, Klemen
tinum, Praha 1.
= Univerzitná knižnica, Michal
ská 1, Bratislava.

Sborník prací pedagogické fakulty Univer
sity Palackého v Olomouci. Teorie a pra
xe základní devítileté školy. Praha, SPN 
1968. Sv. 1. 105 s. SPKK 11-61364

ŠKODA Kamil: Kapitoly z dějin české osvě
ty. Praha, Orbis 1968. 102 s.

SPKK 1-23684

WROCZYŃSKI Ryszard: Sociálna pedago
gika. Bratislava 1968. 309 s.

SPKK 11-61338

ČESKOSLOVENSKO ANGLIE

BAKOŠ Ľudovít a kol.: Problémy rodinnej 
výchovy. Bratislava, SPN 1968. 340 s.

SPKK 11-61116
Dokumenty a stanoviska Výzkumného ústa

vu pedagogického v Praze. Sestavili M. 
Cipro . . .  Praha, VÚP 1968. 98, 86 s.

SPKK 111-17794 
FRANC Oldřich: Materiály ke studiu vý

voje školní inspekce. Praha, Ministerstvo 
Školství 1968. Část 1. Přeruš, stránkování.

SPKK III-17486/1 
GRÄC Ján: Spoločenský styk a psychológia 

výchovy mládeže. Bratislava, SPN 1968. 
311 s. SPKK 11-61398

K problémům hudební a jazykové výchovy 
v kursech. Sborník teoretických úvah a 
praktických zkušeností z činnosti osvě
tových zařízení NV. Praha, Osvětový 
ústav 1968. 199 s. SPKK 1-23669

Moderné prúdy v pedagogickej vede. Aut.: 
L. BakoŠ . . .  Bratislava, SPN 1968. 300 s.

SPKK 11-61335

EVANS, K. M.: Sociometry and Education.
2 impression. London, Routledge & Ke' 
gan 1966. 7, 1959 s. SPKK 11-61457

LAWTON, Denis: Social classe, language 
and education. London, Routledge aw* 
Kegan Paul 1968. 9, 181 s.

UK Brat. 22 D 44174

O’CONNOR, D. I.: An Introduction t o  **?e , 
Philosophy of Education. 6 i m p r e s s i o n .  , 
London, Routledge & Kegan 1967. 7, | 
148 s. ' SPKK 1-23808

ROSS, James S.: Ground Work of Educatio
nal Theory. Reprinted. London, Harrap 
& Co. 1966. 264 s. SPKK 1-2379°

SADLER, J. E.: J. A. Comenius and ®e 
Concepts of Universal Education. London, 
Allen and Unwin 1966. 318 s., 4 obr.

UK Brat. 22 D 41414

The World of Learning. London 196». ^  
1690 s.. UK F B9928/R. 1967—0°

Pedagogicko-hygienické otázky teorie a 
praxe pětidenního vyučovacího týdne na 
ZDŠ. Red. Josef Meisner a Václav Krau- 
man, Praha, VGP 1968. 467 s.

SPKK 111-17851 
PIETRASIŇSKI Zbiegniew: Umění učit se. 

Z pol. orig. přel. J. Jersák. Praha, SPN 
1968. 267 s. SPKK 11-61450

Sborník prací pedagogické fakulty Univer
sity Palackého v Olomouci. Pedagogika, 
psychologie, výtvarná výchova. Praha, 
SPN 1967. Sv. 1967. 113 s. SPKK 11-61363

FRANCIE i

DÜRKHEIM, Émile: Education et sociolog 
Préf. Maurice Debesse. Introduct. 
Fauconnet. Paris, Presses Univ. 1966, J  
120 s. UK Brat. 22 G 5

Education, développment et démocr0 
Algérie, Espagne, France, Grěce, 
rie, Italie, Pays Arabes, Yougoslavie* 
des présentées par Robert Castel, I* 
Claude Passeron. Paris, Nouton 2 
268 s. UK Brat. 22 D 4
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MAÜARSKO

BUTTI, Ernö: Public Education in the Hun- 
garian People's Republic. Budapest, Tan-* 
könyvkiadö Vällalat 1968. 195 s.

SPKK 11-81230

i nsr

AEBLI, Hans: Psychologische Didaktik. Di
daktische Auswertung der Psychologie 
von Jean Piaget. 3. Aufl. Stuttgart, Klett 
Verlag 1988. 180 s. SPKK 11-81288

j DRECHSLER, Julius: Bildungstheorlc und 
1 Prizipienlehre der Didaktik. Heidelberg, 

Quelle & Meyer 1967. 196 s. 
j SPKK 11-61440

HILLEBRANDT, M. J.: Zum Problem der 
; Schulreife. 3. unveränd. Aufl. München 

Reinhardt Verlag 1963. 90 s., 4 tb,
SPKK 11-61310

lÜSSEN, Heribert: Handbuch der Heilpäda- 
gogik in Schule und Jugendhilfe. Hrsg, 
von . . .  München, Kösel—Verlag 1967. 13,
524 s. SPKK III-17789

KAUFMANN, Fritz: Werkerziehung in der 
Technischen Welt. Dokumentation eines 

4 Kongresses. Hrsg, von . . .  — Ernst Meyer. 
Stuttgart, Klett Verlag 1967. 144 s.

SPKK 11-61291 
KeILHACKER, Martin: Pädagogische Orien- 

tierung im Zeitalter der Technik. 3. Aufl. 
Stuttgart, Klett Verlag 1964. 175 s.

1 SPKK 11-61290

KieHN, Ludwig: Wirtschaft und Pädagogik. 
Heitröge zum pädagogischen Realismus. 
Hrsg, von . . .  und Werner Linke. Wiesba
den, Steiner Verlag 1964. 108 s.

SPKK 11-61293 
i HlAFKI, Wolfgang: Das pädagogische Pro- 

blem des Elementaren und die Theorie 
der kategorialen Bildung. 3./4. durchge
hn* und ergänzte Aufl. Weinheim, Beltz 
l9ß4* 19 589 s. SPKK 11-61309

Werner: Aussage und Deutung in 
der Pädagogik. Dialektische, hermeneu- 
Hsche und phänomenologische Metho- 
soprobleme. Heidelberg, Quelle & Meyer 

> 98e- 282 s. SPKK 11-61439

LOCH, Werner: Die anthropologische
Dimension der Pädagogik. Essen, Neue 
Deutsche Schule Verlagsgesellschaft 1963.
117 s. SPKK 1-23716

PÖGGELER, Franz: Methoden der Erwach
senenbildung. Mit ausführlichen Perso
nen- und Sachregister. 2. Aufl. Freiburg, 
Herder 1966. 9, 388 s. SPKK H-61295 

STRASSER, Stephan: Erziehungswissen
schaft Erziehungsweisheit. Aus dem 
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