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III. CAST

SYSTEM PEDAGOGICKYCH KATEGORII{

Dé&jiny pedagogiky odhaluji nepfetrzity sled promén vychovnych kon-
cepci v zavislosti na proménach spoleénosti po strance ekonomické, so-
cidlni, politické i kulturni. Jedin& déjiny pedagogiky tak mohou zajistit
v plné mii‘'e hluboké pochopeni vychovy jako jevu socialniho, sloZité a mno-
hostranné historicky podminéného.

I kdyz je pojeti vychovy ve stilém vyvoji, i kdyZ se neustale méni vy-
chovné cile, vychovny obsah i vychovné principy, formy a metody, usiluji
pedagogické védy v kazdé dobé také o teoretické vyjadreni stavajiciho vy-
chovného systému, kterym se v uréité etapé fidi rozsahla vychovna praxe’
skolska i mimoskolska. O tuto formulaci relativné stalé vychovné soustavy
v uréitém historickém udobi usiluje pedagogicka systematika, a to jak
v obecné pedagogické roviné, tak v roviné jednotlivych aplikovanych pe-
dagogickych disciplin.

Kazd4 pedagogicka sysiematika je zpracovana z hlediska své doby a je-
jich spolefenskych podminek. Ackoliv je vidy vyjadfenim stavajici vy-
chovné koncepce, miZe a méla by v sob& zachytit také pravdépodobné
vyvojové tendence nejblizSiho \idobi a tak védomé ptipravovat ve shodé
s futurologickymi pfedstavami o vyvoji spole¢nosti i podnéty k racionalni
inovaci pedagogického procesu ve shodé s proménami spoledenskych podmi-
nek a potreb.

Socialistickd pedagogika usiluje o teoretické vyjadieni vychovné sou-
stavy, ktera vSestranné rozviji jedince jako socialistického obéana anga-
Zovaného na rozvoji socialistické spoleénosti a aktivné se podilejiciho na je-
jim Zivoté ekonomickém, politickém, védeckém, technickém i kulturnim.
Uvédomuje si, Zze socialistickd spoleénost prochazi radou vyvojovych etap
s cilem dospét ke spoleénosti komunistické, a usiluje o to, aby socialistické
pedagogicka systematika odpovidala nejen stavajicim potfebam spole¢nosti,
ale aby sehrala pozitivni anticipaéni a akceleraéni tlohu na cesté k vy3si
formé beztfidni spole¢nosti, na cesté ke spole¢nosti komunistické.
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1. OBECNA KONCEPCE VYCHOVY

Vychova je cilevédoma, planovita a vSestranna pffprava jedince pro jeho
spoledenské ukoly a pro jeho osobni Zivot. V této formulaci je zdirazn&no
nékolik zdkladnich znakd tohoto procesu, které ho odlifuji od ostatnich
forem pulsobeni na rozvoj osobnosti.

Vychova je pfedevsim &innost cilevédomd a pldnovitd na rozdil od Zivel-
ného plsobeni prostfedi. Vyvoj kazdého jedince probiha tak, Ze na jeho
biologicky zéklad podminény dédi¢nosti pusobi jednak soubor nejrozma-
nité&jSich vlivi bezdéénych — prostfedi (materialni i socidlni), jednak soubor
vlivii zamérnych s uréitymi cili a podle uréitého planu — vychova. Tato
vychova se uskuteéiiuje budto piimym pedagogovym plsobenim na jedince
(vychova intencion4lni), anebo nepfimo tak, Ze je jeho rozvoj usmérfiovan
zamérné uzpisobenymi podminkami (vychova funkcionalni).

Vychova je véestrannd piiprava jedince; tyka se jeho fyzické i psychické
stranky, rozviji ho v raznych oblastech lidské kultury (v oblasti filozofie,
védy, techniky a uméni, v oblasti morilky, prava a politiky, v oblasti fy-
zické i duSevni prace, v oblasti fyzické kultury a sportu) a pripravuje ho
pro ruzné zivotni ulohy (pro zameéstnani, pro politické, vefejné prospé&sné
a kulturni éinnosti, pro rodinu a pro volny c¢as).

Vychova se tyka jedince v kaZdém véku, od délstvi az po stafi (perma-
nentné celozivotni vychova), i kdyZz se samozfejmé& v riznych v&kovych
udobich od sebe v mnoha smérech odliSuje. Zatimco v mladi prevaZuje vy-
chova uskute¢novanid druhymi jedinci — heteroedukace (uskutedniovand
rodidi, uéiteli a vychovateli), v dospélosti vystupuji do popiedi zprosttedko-
vané formy vychovy (napfiklad vychova hromadnymi sd8&lovacimi pro-
stfedky) a sebevychova — autoedukace, kdy si jedinec sam koncipuje cile
svého dalsiho rozvoje a hled4 k nému odpovidajici prostfedky a metody.
Avsak tak jako momenty sebevychovy existuji a prdvem se posiluji pfi
vychové dé&ti a mladeZe, tak se naopak pfi vychové dospélych stile vice
setkdvame s éetnymi formami vychovy fizené odbornymi pracovniky ve
speciélnich institucich, v organizacich a na pracovistich.

Vychova pfipravuje jedince jak pro spoledenské funkce (pro ukoly na
pracovistich a pro plnéni éetnych obéanskych povinnosti), tak pro osobni
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Zivot (pro realizaci osobnich potieb a zajmua). Spoledenské a individualni
zfetele maji pfi vychové tvorit jednotu, i kdyz v nékterych vychovnych
situacich mohou prevazit jedny nebo druhé.

Vychovné cile

Vychovny cil je zdkladni pedagogickd kategorie. Chceme-li poznat vy-
chovnou koncepci v kterékoliv spolednosti, musime predevsim zkoumat
cile, které si v této oblasti dand spoleCnost z t&ch ¢ onéch diivodd klade.
Z vychovnych cilt vyplyvaji jak adekvatni vychovné prostfedky, tak ade-
kvatni vychovné principy, formy a metody.

Vychovny cil je kategorie historickd. Méni se s epochou, se spoleGenskym
zfizenim, se stitem, narodem, tfidou, s ideologii i s kultgrou. Jiné jsou
antické vychovné cile, jiné jsou vychovné cile stfedovéké, jiné cile si klad-
la rana burzoazni pedagogika Lockova, jiné pozdné kapitalistickd pedago-
gika Deweyova. Také rozdil socialistické pedagogiky od pedagogiky neso-
cialistickych zemi je dan pfredev3im podstatnymi rozdily ve vychovnych
cilech, které si jedna i druh4 pedagogika pied sebe stavi.

Socialisticka spoleénost koncipuje od svého poéatku specificky vychovny
model — komunistickou vychovu jako cilevédomou, planovitou
a viestrannou pripravu jedinca pro spolecenské ukoly a pro Zivot v so-
cialistické spolecnosti. Je to vychova zaloZzena na ideologickych vychodis-
cich marxismu-leninismu a pojata jako vyznamny ¢initel v rozvoji socialis-
tické spoleénosti na jeji cesté ke komunismu. Hlubsi poznani této vychovy
piedpoklada podrobnéj$i srovnivaci analyzu jejich cilit a jeji struktury.

Zakladni alternativu v zaméieni pedagogické prace tvori cile individudlni
o socidlni. Individudlnim cilem rozumi pedagogika snahu o osobni rozvoj,
prospéch a uplatnéni jedince. Toto zaméreni vychovy je charakteristické
pro koncepci Lockovu, Rousseauovu, Spencerovu i pro individualistickou
pedagogiku 20. stoleti. Socialnim cilem rozumime naopak takové zaméfeni
v pripravé jedince, které ma zajistit, aby se svym pasobenim stal co nej-
prospéiné;jsi spoleénosti, aby byl schopen uvédoméle, kvalifikované a odpo-
v&dné plnit své socidlni funkce. '

Socialni zfetel ve vychové zduraznili jiz antiéti filozofové Platén a Aris-
toteles, ktefi vid&li koneény cil vychovy v pripravé fadného obcana. V ob-
dobném smyslu hovoifi o vychové predstavitel sociologické pedagogiky
Emile Durkheim jako o ,,metodické socializaci mladé generace“. Cesky peda-
gog Otakar Kadner chapal jiz za pfedmnichovské republiky vychovu jako
»pFeménu a vyvoj télesnych i dusevnich schopnosti chovancovych pro jeho
ukoly spoledenské“ a tak jiZ v definici vychovy postihl socialni orientaci
této Cinnosti.

Dtiraz na spolecensky cil vychovy je charakteristickym rysem socialis-
tickych pedagogickych koncepci od utopickych socialist (More, Campa-
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nella, Fourier, Owen) az po klasiky vé&deckého socialismu Marxe, Engelse
a Lenina. Patfi k pokrokovym tradicim ¢eské pedagogiky, Ze socialni cile
vychovy kladla vidy do popfedi (Komensky, Lindner, Chlup). Vy-
zvednuti socidlnich cili oviem neznamena popfeni individualni orientace
vychovy. Jde o to, abychom dosahli harmonické jednoty cilG soci&lnich
a individualnich, jednoty v ptipravé jedince pro jeho angaZované plnéni
spolecenskych ukoltu v socialistické spoleénosti i pro jeho osobni Zivot.

Pfi kazdé konkrétni vychovné é&innosti (pfi vychové v uréitém jazyce,
v ur¢ité védé, v uréitém pracovnim oboru, v uréitém uméni nebo sportu)
vzdy sledujeme jednak obecné cile, tj. cile spole¢né veikeré vychové (vie-
stranny rozvoj jedince, utvareni jeho vztahu ke skute¢nosti, k lidem
a k hodnotam), jednak specifické cile, tj. osvojeni konkrétnich védomosti,
dovednosti a navyku a utvofeni konkrétnich postoju, potfeb a zajmu spja-
tych s oborem, ve kterém se vychova koni. JiZ Jean Jacques Rousseau
zdlraznil, Ze kazdé vychové je spoletné ,vychovavat ¢lovéka“. Johann
Friedrich Herbart rozliSoval vychovné cile nutné (rozvoj jedincova cha-
rakteru, jeho aktivity a zajmu) a cile mozné, dané specifickou potiebou
ur¢itého povolani nebo uréitého oboru.

Socialistickd pedagogika usiluje o harmonické spojeni obecnych vychov-
nych cilli, zaméfenych k utvareni angaZované socialistické osobnosti, a cild
specifickych, spjatych s uréitou profesi nebo socidlni funkci, To ma své
vyznamné disledky v pojeti vyucéovacich predmétt (kazdy piedmét ma své
specifické i obecné vychovné cile) i v pozadavcich na ¢innost pedagogu
(spojovat vzdy specifické zietele oborové s obecnymi vychovnymi zfeteli).

Vyznamnou alternativu v zaméreni vychovné ¢innosti tvofi cile mate-
ridlnt a formdlni (informativn{ a formativni). Materialni koncepce vychovy
se orientuje na osvojeni konkrétni ucebni latky, 1j. konkrétnich védomosti,
dovednosti a navyku, potfebnych ke zvladnuti uréitych teoretickych i prak-
tickych tkolldi. Formalni orientace vychovy znamena jeji zaméteni na roz-
voj schopnosti; uéebni latka se chape jako prostfedek jedincova formalniho
rozvoje (napfiklad matematické ucivo je prostfedkem rozvoje logického
usuzovani; latinsky jazyk se chipe jako nastroj k rozvoji filozofického ci-
téni; zpé&v a hra na hudebni nastroj se pojima jako prostiedek rozvoje hu-
debnosti a estetického vkusu). Formalni koncepce vychazi z psychologické
teorie transferu (pfenosu) schopnosti pii osvojovani novych analogickych
védomosti a dovednosti.

Prikopnikem formalni orientace vychovy byl na prahu 19. stoleti demo-
kraticky Svycarsky pedagog Johann Heinrich Pestalozzi, ktery podrobil
kritice tradiéni jednostrannou materidlni orientaci vychovy a koncipoval
ideal elementarniho formalniho vzdélani kazdého Zzdka. Marxistickd peda-
gogika se sna?{ integrovat oboji zaméfeni a tim piekonat jednostrannost
dosavadnich vychovnych systéma; v pojeti kazdé vyuéovaci discipliny
i v praci kazdého pedagoga zdiraziiuje stalé spojovani materidlnich cili
(osvojeni pfesné stanoveného a viestranné zdivodnéného zikladniho uciva,
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tj. zakladnich védomosti, dovednosti, navyki a postoja) a cila formativnich
(soustavny rozvoj jedincovych schopnosti). _

Podle zaméfeni vychovy k pfitomnosti nebo k budoucnosti miZeme hovo-
Fit o cilech adaptaénich a anticipac¢nich. Adaptaci rozumime v pedagogickém
procesu uzpusobeni jedince stavajicim podminkam, tj. stivajici vyrobé,
ekonomii, technice, védé a kultufe. V minulosti to byla zakladni orientace
vychovy, nebot - vyvoj spolecnosti byl relativné pomaly. Anticipaci rozumi-
me naopak pfipravu jedince pro podminky budouci spoleénosti, do které
jedinec vstoupi a kterou ma svou aktivni éinnosti vytvaret a pretvaret.

Pouhd vychovna adaptace skryva vzdy nebezpedi pedagogického konzer-
vatismu. Jedinec muzZe byt takto pojatou vychovou natolik konformovan
se soudobou ekonomikou, technikou, védou a kulturou, Ze prestiva byt
schopen vid&t nové pfistupy, natoz pak je aktivn® prosazovat. Jiz rene-
san¢ni pedagogika, pozdéji pak osvicenska pedagogika francouzska a peda-
gogika ruskych revolu¢nich demokratit vidéla ve vychové éinitele, ktery
mulZe — pokud anticipuje vyvoj — pretvafet spole¢nost. Pro utopické so-
cialisty byla vychova piimo rozhodujici silou pfi zménach spole¢enského
raddu. Marxisticka pedagogika nesdili tento nazor utopickych socialisti. P#i
zméndach spolecenskych fada vidi rozhodujiciho ¢initele v revoluénim pie-
vzeti moci nastupujici spolec¢enskou tridou, avSak po vitézstvi revoluce po-
vazuje vychovu vedle ekonomiky za urcujicfho ¢initele v dalsim rozvoji
dané spolec¢nosti.

Anticipaéni zfetel vystupuje do popfedi v etapé nastupujici védecko-
technické revoluce, kdy se podstatné zrychluje tempo spoleéenského vyvoje,
prevratné se ménj vyrobni technologie a v této spojitosti i cely Zivotni styl
spole¢nosti. Soudasni vychova se proto nemuze spokojit pouhou adaptaci
jedince stavajicim podmikdm, ale musi anticipovat pravdépodobné podmin-
ky priStich desitileti a jedince na né vSestranné piipravit. Marxisticka
pedagogika zde vychazi z opravnéného piedpokladu, Ze dalsi rozvoj socialis-
tické spole¢nosti muZe uskuteénit jen pro to dostateéné pripraveny jedinec.

Vyznamnym problémem pii posuzovani jakékoliv vychovy je vztah cild
teoretickych a praktickych. Kazda vychova ma sledovat jak teoretické cile,
jejichz tézisté je v systému védomosti, tak cile praktické, jejichZz podstata
je v kvalitnich dovednostech a navycich, nebof kone¢nou vyslednici vy-
chovné price je vidy UspéSnd a pro spoleCnost i pro jedince prospéina
éinnost. Socialisticka pedagogika odmita jak jednostranny teoretismus v za-
méteni vychovy, projevujici se podcefiovanim nebo pfimo odmitanim prak-
tickych cili, tak vychovny prakticismus, ktery vede ke sniZovani ulohy
teorie a k pirehliZzeni systematického teoretického vzdélani. Od svého po-
&atku zduraznuje socialisticka pedagogika spojeni vychovy se Zivotem, spo-
jeni vychovy se vSemi formami praxe (s praxi vyrobni, technickou, védec-
kou, kulturni atd.) jako jeden z typickych znaki nové vychovy.

Pii koncepci jakékoliv vychovné ¢innosti si musi pedagog uvédomit, ze
zak, ktery vstupuje do pedagogického procesu, mé ¢asto jiz zdkladni prak-
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tickou orientaci a mnohdy pfimo z praxe pfichazi (coz je zvlasté charakte-
ristické pfi vychové dospélych). Od vychovy odekava, Ze mu umozni ziskat

mif'e pojatou usnadni a zkvalitni. Kazdy teoreticky poznatek hodnoti pravé
timto vztahem k praxi. Nema-li pocit Géelnosti daného studia, nevidi-li
prakticky efekt, ktery mu vychova pfinese, sniZuje se podstatné jeho aktiv-
ni u¢ast, jeho zainteresovanost a muze se projevit zna¢éna neochota ke spo-
lupréci s pedagogem a negativisticky vztah k vychové a ke vzdélani viibec.

S timto problémem tzce souvisi otdzka autonomnich a heteronomnich
cili vychovy. Autonomnim cilem rozumime cil, ktery si pfi vychové sta-
novi sam vychovavany jedinec; heteronomni cile jsou uréovany jinymi
¢initeli, jako je stat, skupina, pedagog, rodi¢e. Problém vztahu autonomnich
a heteronomnich cili existuje jak pfi vychové mladeZe, tak pfi vychové
dospélych a autonomnost nebo interiorizace (ptijeti za své) heteronomnich
cila hraje z hlediska vychovného uspéchu vyznamnou ulohu.

Vychova (zvlasté vychova dospélych) se nékdy zjednodusené chape jako
priprava jedince ve sméru cild, které si klade sam, pro které se vidy sam
rozhoduje. Toto pojeti plati ve vétsi mife jenom pfi vychové zajmové; pii
vychové jedinet organizované a zaji§fované statem, pfi vychové v které-
koliv organizaci stejné jako pfi vychové profesionalni vystupuji nutné do
popredi také cile heteronomni, tj. predstava statu, organizace nebo praco-
vi§té o optimalnim profilu jedince, kterého ma byt vychovou dosaZeno.
O efektu vychovy vsak vidy rozhoduje ta okolnost, nakolik se jedinec
s heteronomnimi vychovnymi cili ztotozni, nakolik je prijme za své na za-
kladé toho, Ze nabude presvédéeni o jejich spravnosti a vhodnosti. Inte-
riorizace vychovnych cilll na zdkladé jejich vSestranné motivace je jednim
z rozhodujicich momentu pfi vychové mladeze i dospélych.

P#i analyze vychovnych cila vznika koneéné otazka, kterych stranek je-
dincovy osobnosti se vychova tyka a v kterych oblastech lidské kultury se
ma uskuteéniiovat. V historii pedagogiky se setkdvame s riznymi vychov-
nymi modely, které &asto rozvijely jen nékteré stranky osobnosti. Tak
spartska vychova nebo vychova rytifskd péstovaly takika vyluéné télesnou
stranku jedince, stfedovéka cirkevni $kola méla dominantu v naboZenské
vychové, Sokrates, Montaigne nebo Pestalozzi kladli nejvySe moralni rozvoj
osobnosti, herbartismus se orientoval hlavné na intelekt, zatim co pragma-
ticka pedagogika naopak formuje jedincovo chovani.

Vyvoj pedagogického mysleni vSak pi'es viechny jednostrannosti sméro-
val k idealu viestranného harmonického rozvoje jedince. K této predstavé
méla blizko v nékterych smérech jiZ anticka koncepce gymnasticko-muzické
vychovy, usilujici o kalokagathii (krasu a dobro), k idedlu harmonického
rozvoje téla i ducha se opét vratila renesance, tento cil byl vyjadfen v kla-
sické Komenského formulaci rozvijet ,,viechny ve viem viestranné“ a k né-
mu se plné hlasi i pedagogika socialisticka. Jestlize v minulosti ideal vSe-
stranného rozvoje jedince byl nutné tfidné omezen a prakticky v Sirokych
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vrstvach populace nerealizovatelny, vytvari socialisticka spoleénost poprvé
materidlni i kulturni podminky pro uskuteénéni této nejvyssi mety tisici-
letého snazeni demokratickych pedagogickych myslitelu.

Pojem viestrannosti miZeme analyzovat jednak z hlediska vychovava-
ného jedince, jednak z hlediska slozek lidské kultury, v nichz se vychova
uskutecéniuje. Z hlediska vychovavaného jedince znamena vsestrannost vy-
chovy harmonicky rozvoj fyzické i psychické stranky, a to vech fyzickych
i psychickych procest (poznavacich, citovych i volnich) a viech fyzickych
i psychickych vlastnosti (temperamentu, charakteru, postojd, potfeb a za-
jmu, schopnosti a nadani). Z hlediska slozek lidské kultury vSestrannost
znameni rozvijet jedince ve vSech hlavnich kulturnich oblastech, tj. v ob-
lasti filozofie, védy, techniky a uméni, mravnosti a prava, fyzické i duSevni
prace, télovychovy a sportu. O integraci vSech téchto zfetell pfi vychové
se snazi teorie sloZek a stranek vychovy.

Dvé stranky vychovy

Komunistickd vychova ma systémovy charakter. Jeji analyzu muiZeme
uskutecnit z riznych hledisek. Podle toho, které kvality vychova u jedince
rozviji, zda rozviji jeho védomosti, dovednosti a navyky nebo jeho postoje
ke skute¢nosti, jeho potfeby a zadjmy, rozliSujeme dvé zikladni stranky vy-
chovy Podle toho, ve které kulturni oblasti se vychova jedince rozviji, zda
v oblasti filozofie, politiky, védy, techniky a uméni nebo v oblasti mrav-
nosti, prava, fyzické a duSevni prace & sportu, hovofime o nékolika vy-
chovnych slozkidch. Obé hlediska se samoziejmé prolinaji a v rdmci kazdé
vychovné slozky muiZeme opét rozlisit obé zakladni vychovné stranky.

Marxisticka pedagogika chape vychovu jako dvoustrdnkovy proces — jako
prunik vzdélani a vychovy v uziim smyslu. Vzdélavanim rozumime
osvojovani soustavy védomosti, dovednosti a navykid (védeckych, technic-
kych, uméleckych, pracovnich i sportovnich) a rozvoj odpovidajicich schop-
nosti (obecnych i specifickych). Vychovou v uz§im smyslu ro-
zumime formovani jedincovych postoji ke skuteénosti (filozofickych, po-
litickych, etickych, estetickych), jeho potieb a zajmu a utvareni adekvatnich
forem jeho chovani a jednani.

Nase pedagogika kritizuje jednostrannou orientaci mnoha uéitel, vycho-
vatelt i lektord na stranku vzdélavaci a stavi pred sosialistického pedagoga
naro¢ny ukol stale spojovat vzdélavaci proces (tj. osvojovani védomosti,
dovednosti a navykt a rozvoj schopnosti) s vychovnymi tkoly v uz$im
smyslu (tj. s tvorbou jedincovych postoji ke svétu, ke spoleénosti, k dru-
hym lidem, k praci, ke studovenému oboru atd.). S témito postoji jsou pak
uzce spjaty jedincovy zajmy a potieby, které se opét stavaji motivy jeho
dal3i aktivity. Jednim z pedagogickych paradoxu je moznost negativniho
vychovného plisobeni pfi chybné pojaté vzdélavaci €innosti (naptiklad pe-
dagog, ktery naduziva pii vzdélavani natlakovych metod, ignoruje zdjmo-
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vou orientaci Zakl a vytvari negativni pedagogickou atmosféru, vyvolava —
af chce ¢i nechce — negativni postoj k oboru, ke studiu a ke vzdélani vibec,
ale i k lidem a ke spole¢nosti jako celku).

Vychodiskem kazdého pedagogického procesu je utvareni uréitého sou-
boru védomosti z oblasti, ve které jedince rozvijime. Jde predeviim o vy-
tvofeni dostatetné bohaté zdsoby konkrétnich, jasnych a diferencovanych
pfedstav o realité, ziskanych na zikladé adekvatniho vnimani a pochopeni
danych jevi. Na bézi téchto pfedstav rozvijime pak systém pojmi, soudu
a usudkd, které jedinci umozni racionalni integraci poznavané skuteénosti.

Nema-li viak vychova setrvat pouze v receptivni poloze a zajistit toliko
informovanost jedince o skuteénosti, je tfeba, aby si jedinec v jejim procesu
osvojil i vybrané soubory dovednosti a ndvyki a rozvinul odpovidajici
schopnosti, které mu v potiebné mife umozni i aklivni ¢innost v dané ob-
lasti. V nékterych pedagogickych modelech konéi koncepce vychovné prace
u téchto vychozich kategorii — u védomosti, dovednosti, navyka a schop-
nosti. Nelze popfit, Ze bez téchto kvalit si nemiZeme Zadnou uéinnou vy-
chovu predstavit, af jiz jde o vychovu jedince v nékteré védni nebo tech-
nické oblasti, v oblasti umeélecké, ve sféfe mordlné politické nebo v oblasti
pracovni a sportovni, Moderni vychova se viak zdaleka neuspokojuje jenom
osvojenymi védomostmn, vypéstovanymi dovednostmi a navyky a rozvi-
tymi schopnostmi, ale vidi v nich predpoklad pro realizaci klicového vy-
chovného ukolu — pro rozvoj jedincovych postoju ke skuteénosti.

Vychova postojii ke skutecnosti je svou povahou problém daleko slozZi-
t&j8i nez vytvafeni védomosti a dovednosti, jejichZz mechanismy jsou jiz
pomérné dobfe prozkoumény a pedagogicky zvladnuty. Postoji ke skutec-
nosti nelze nauéit v tradiénim smyslu slova, lze jej pouze navodit a pfivést
k nému za pomoci ruznych pedagogickych opatieni a postupll. Postoj ke
skuteénosti (ke spoleénosti, k lidem, k hodnotam) je v konecné podobé vidy
jedincovym osobnim rozhodnutim, jeho osobni volbou a nelze jej vnutit ani
prikazat. Opakuje-li jedinec pouze pedagogovy hodnotici soudy, nemiZzeme
v daném pripadé vzdy hovofit o jeho postoji, nebot éasto jde toliko o re-
produkei ciziho soudu jako o naucenou a mnohdy pedagogem primo poZa-
dovanou védomost. Tak muze dojit k vychovné neZzadoucimu jevu ,dvoji
tvafe“, kdy jedinec jedny postoje — postoje pedagogem pozadované — vné
vyslovuje, aviak jiné postoje, ¢asto znacné odliSné, vnitiné skuteéné pro-
Ziva.

Pro tvorbu jedincovych samostatnych postoju ke skutecnosti miiZe u¢inn4
vychova polozit kli¢ova vychodiska. Jde piedevsim o to, abychom poskytli
jedinci dostateéné a pravdivé vychozi informace, abychom vytvofili v jeho
védomi systém hodnoticich kritérii a abychom ho piivedli k pochopeni pod-
staty hodnoticiho procesu, k postizeni vztahu ideall a reality p¥i hodnoceni
a k uvédoméni si divodu, které mluvi pro pfednost urcitého jevu, urcité
kvality nebo ur¢ité ¢innosti pfed jinymi. Také nazorny ptriklad pedagogova
postoje i postoje jinych lidi a postoje tlumocené ve védeckych a umélec-
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kych dilech i v hromadnych sdé&lovacich prostfedcich, a to predevsim jed-
nota slov a ¢ind, nejsou zanedbatelné.

S rozvojem postoji ke skute¢nosti tésné souvisi vjchova zdjmi a pot¥eb.
Jediné dostateéné zadjmy a potieby, které se v procesu $kolni, mimoskolni
i rodinné vychovy u jedince vytvareji, skytaji zaruku, ze vychovny proces
bude doveden ke svému nejvy§simu cili, tj. aby jedinec byl nejen infor-
movan o skutefnosti, aby ovladal potfebné dovednosti a navyky a umél
spravné posoudit jevy, které ho obklopuji, ale aby se aktivné podilel na
Zivoté spolefnosti a aby uplatnil vysledky vychovné prace v celém Zivote,
v praci, v tvorbé Zivotniho slohu i Zivotniho prostfedi. Priavé dostate¢né
hluboké zajmy a potfeby, vychovou zdmérné vytvofené, hraji rozhodujici
ulohu mezi motivy jedincovy pozdé&j§i ¢innosti v celém dalsim Zivotg.

Vzdélavaci a vychovna stranka pedagogického procesu — jak vyplynulo
z predchazejiciho rozboru — vzdy spolu t&sné souvisi. Jednota vzdéldvdni
a vychovy v usim smyslu je zfejma napiiklad z analyzy vyuéovaciho pro-
cesu v kterémkoliv oboru. Pri vyuc¢ovani pfirodnim védim piedava peda-
gog studujicim poznatky jev( a zakonitosti fyzikalnich, chemickych a bio-
logickych. Studujici si je osvojuji, na jejich zakladé pfistupuji k novym
prirodovédnym problémum a zdroven si odpovidaji i na obecnéjsi otazky
o podstaté a vyvoji svéta jako celku. Toto vSe tvoii vzdélavaci stranku vy-
ucovaciho procesu. Pedagog vSak soucasné utvari na zakladé ziskanych po-
znatk(i svétonazorové postoje, rozviji zdjem studujicich o pfirodni védy,
snazi se navodit jejich aktivni vztah a lasku k prirodé, podnécuje jejich
zvidavost a usmérnuje jejich chovani. Tyto zietele i zietele dalSi tvori vy-
chovnou stranku prirodovédného vyucovani.

Obdobné muZeme rozlisit vzdélavaci a vychovnou stranku v déjepisném
vyucovani. Vzdélavacim ukolem vyuky historie je seznamit jedince se za-
kladnimi jevy narodnich i svétovych déjin a s obecnymi zakonitostmi, které
urcuji historicky vyvoj spole¢nosti. Vychovnym utkolem tohoto predmétu
je pri studiu historickych faktu a zdkonitosti rozvijet u jedince vlastenectvi,
internacionalismus a humanismus, péstovat lasku k pokrokovym tradicim
vlastniho naroda i celé lidské spoleénosti, kladny postoj k socialistické pri-
tomnosti i k socialistickym perspektivam, naudit vSechny spolecenské jevy
hodnotit historicky a umét myslet v historickém kontextu.

Z uvedenych prikladu vzdélavani a vychovy v uz§im smyslu pfi vyuco-
vani pfirodnim védam nebo védidm spolefenskym miZe vzniknout dojem,
Ze prinik dvou stranek pedagogického procesu se tyka hlavné védecko-
vychovné slozky komunistické vychovy. Tytéz vztahy vSak zjiStujeme
i v oblasti vychovy pracovni a technické, vychovy estetické, vychovy
mravni i vychovy télesné. Tak naptiklad pfi hudebnim vyucovani jde ana-
logicky téZz na jedné strané o tvorbu hudebnich predstav a hudebné teore-
tickych a hudebné historickych pojmu, tedy o védomosti v oblasti hudebni
kultury, a o vycvik hudebnich dovednosii a navykl (vokalnich, instrumen-
talnich, dirigentskych i kompoziénich), a na druhé strané o vychovu klad-
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ného postoje k hudbé&, k uméni, ke kultufe a ke spoleéenskym hodnotdm
viibec a o tvorbu hlubokych a trvalych hudebnich a kulturnich potieb a z4-
jmu jako nejvyznamnéjsich motivli jedincovy hudebni aktivity.

Obecné lze fici, Ze kaZdd pedagogickd éinnost md své cile vzdéldvaci a vi-
chovné. Harmonickad proporce mezi témito dvéma strdnkami je jednim
z kritérii hodnotné vychovy, at jiz jde o vyudovani nebo o kteroukoliv ji-
nou formu pedagogické prace. Precenéni jedné stranky a nedocenéni
strdnky druhé (nezavisle na tom, zda jde o precen&ni nebo nedocen&ni
stranky vzdélavaci nebo vychovné) sniZuje hodnotu pedagogické prace jak

ve Skole, tak v mimoSkolnich zafizenich a organizacich, na pracovistich
1 v rodiné.

SloZky vychovy

Rozélenéni komplexniho vychovného procesu na nékolik slozek je sta-
rého data. Jiz Aristoteles rozliSoval vychovu rozumovou, mravni a télesnou,
a toto triadické déleni naslo mnoho stoupenct az do nové doby (Locke,
Spencer). K tomuto zakladu vSak pristupovaly slozky dal$i. Od renesance
vystupuje stale silnéji do popiedi pracovni vychova (More, Rabelais, Cam-
panella, Rousseau) a v moderni pedagogice zaujima mnohdy dominantni
postaveni (Dewey, Makarenko). Novodoby technicky rozvoj, narudstajici
specializace, mechanizace a automatizace vyroby se neobejdou bez sou-
stavné technické vychovy, kterd se stavad nezbytnou slozkou soudobé vy-
chovy a je zvlaité v socialistickém pedagogickém systému Siroce zkoumdana
a aplikovana. Spolu s estetizaci moderniho Zivota a s demokratizaci uméni
vystupuje do popiedi také estetickd vychova a organicky se zaclefiuje do
souboru vychovnych slozek.

V socialistické pedagogice se v minulych letech ustélila pétice zdkladnich
slozek komunistické vychovy. Viestranného rozvoje osobnosti, ktery je nej-
vy8§im cilem socialistické vychovy, se dosahuje v jednoté vychovy rozu-
mové (neboli védecké, zahrnujici v sobé i souéést svétonazorovou), vychovy
pracovni a technické (polytechnické), vychovy té&lesné, vychovy mravni
(moralné politické) a vychovy estetické.

Toto rozdéleni vychovnych slozek je v soucasné dobé predmeétem diskuse.
Josef Vdria jiZ v roce 1962 ve stati ,,O metodologickych problémech v roz-
voji pedagogické teorie“ kritizoval jeho nesourodost a doporucil vzit za
zakladni kritérium k roz¢lenéni vychovy formy spoledenského byti a vé-
domi. Z tohoto hlediska hovofil o osmi vychovnych slozkach, které tvori
vychova télesnd, vychova jazykova, vychova pracovni a technicka, vychova
védecka, vychova védeckého svétového nazoru, vychova politickd, vychova
mravni a vychova umélecka.! Podstata tohoto piistupu tkvi predeviim

1 Josef Viiia, O metodologickych problémech v rozvoji pedagogické teorie, Pedago-
gika X11/3, 1962, str. 272—315.
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v tom, Ze se tradiéni synteticka slozka rozumové vychovy €éleni na samo-
statnou vychovu jazykovou, vychovu védeckou a vychovu svétonazorovou,
a vychova politicka se vyjima z kontextu mravni slozky, kam byva obvykle
zahrnuta.

Na tuto uvahu navézal Vlastimil Pafizek ve studii ,Problémy konkreti-
zace a ¢lenéni ciltt vychovy“.2 Je toho nézoru, Ze tradiéni ¢lenéni slozek
vychovy vychazi pouze z obsahové stranky Zivota spoletnosti a nerespek-

bor biologickych a psychickych vlastnosti jedince). Proto doporuéuje do-
plnit Vanovu klasifikaci druhou klasifikaci soub&znou, ktera by vychézela
z vlastnosti vychovavaného jedince: télesny rozvoj, rozvoj vniméni, pozor-
nosti, paméti, mySleni, re¢i, obrazotvornosti, potfeb, motivl a zajm, citq,
vile, dovednosti, schopnosti a naddni a charakteru. Nelze popfit, Ze se tyto
kvality v kazdé vychovné sloZce rozvijeji. K nim piihliZi ¢lenéni vychovy
na dvé zékladni stranky, tj. vzdélavani, které rozviji védomosti, dovednosti,
navyky a schopnosti, a vychovu v uz$im smyslu, kterd utvaii postoje je-
dince k realité (k lidem, ke spole¢nosti a k hodnotam), jeho zijmy a potteby,
a vyusfuje tak v charakterovém profilu jedince. Jak vzdélavani, tak vy-
chova v uzsim smyslu, probihaji neustale v kazdé vychovné sloZce.

Na Vanovu koncepci navazal programni studii , Vedeckotechnicka revo-
Idcia a 8kola“ Gustdv Pavlovié,’ ktery prejima Vanovo rozdéleni slozek
a pouze pojem uméleckd vychova nahrazuje $ir§im pojmem vychova este-
ticka. Pavlovi¢ se snaZi ve shodé s futurologickou koncepci védeckotech-
nické revoluce zpracovanou Richtovym kolektivem ukazat vyznamnost né-
kterych diléich cilia téchto sloZzek v etapé nastupu védeckotechnické revoluce
(napriklad rozvoj poznavacich procesti, zvlasté mysleni, rozvoj adaptability,
rozvoj fyzické a nervové odolnosti ad.) a nutnost modifikace cila jednotli-
vych sloZek v novych podminkach spoledenského vyvoje. V tomto smyslu
hovotri ve svych pracich i Ondrej Baldz* a Jdn Velikanié.?

O zajimavy srovnavaci rozbor vychovnych slozek a vyudovacich pied-
métll se pokusil Miroslav Cipro ve spise ,Modernizace zadkladniho vzdé-
lani“.6 Od analyzy vyudovacich pfedmétui uéebniho planu vieobecné vzdé-
lavaci 8koly postupuje jejich uskupovanim do Sir§ich okruht az po systém
vychovnych sloZek, kterych ma devét (na rozdil od Vanovy analyzy rozli-
Suje jako samostatné slozky vychovu védeckého svétového néazoru a vy-
chovu ateistickou). Nejcennéjsi na této Ciprové analyze je vystiZzeni vza-

2 Vlastimil Patizek, Problémy konkretizace a ¢lenéni cildi vichovy, Pedagogika X111/,
1963, str. 633—644.

3 Gustav Pavlovi¢, Vedeckotechnicka revolucia a $kola, Paedagogica I, Zbornik filozo-
fickej fakulty, SPN, Bratislava 1968, str. 9—30.

4 Ondrej BalaZ a kol., Pracovna vychova na ZDS, SPN, Bratislava 1970.

5 Jan Velikanié, Zlozky komunistickej vychovy, SPN, Bratislava 1972.

6 Miroslav Cipro, Modernizace zdkladniho vzdélédni, SPN, Praha 1968.
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jemné spojitosti mezi vychovnymi slozkami jako pojmem obecn&jsim
a vyucovacimi predméty, které cile téchto sloZek konkretizuji na uréité
specifické ucebni latce.

Jiné tendence, se kterymi se setkavame, usiluji naptiklad o rozélendni
télesné vychovy na dvé relativné samostatné slozky (vychovu zdravotni
a vychovu pohybovou) nebo o zavedeni ekonomické vychovy jako samo-
statné slozky. Nelze piehlédnout ani tendenci, charakteristickou predevsim
pro pedagogiku dospélych, ¢lenit vychovné slozky podle socialni ulohy nebo
podle socidlni situace, pro kterou je jedinec danou vychovou pfipravovan.
Z tohoto hlediska se hovofi o vychové profesionalni, o vychové k part-
nerstvi a rodiovstvi, o vychové dopravni nebo o vychové k volnému é&asu.

Predchozi struény rozbor naznadil nékteré problémy, tykajici se obec-
ného pojeti a struktury vychovnych slozek v socialistické pedagogice.
Zv1astni pozornost — a to jist& pravem — je zaméfena k jedné ze zaklad-
nich tradi¢nich slozek vychovy — k vychové rozumové. Stojime pfed otdz-
kou, zda ji mame nadale chapat jako jednotny komplex, zahrnujici vychovu
jazykovou, vychovu védeckou a vychovu svétondzorovou, nebo zda mame
tyto soucasti pojimat, jak se k tomu priklanéji néktefi autori, jako slozky
zcela samostatné. Zvazime-li spojitost jazykového rozvoje jedince s osvo-
jovanim zakladid véd, dale spojitost vychovy védeckého ateistického svéto-
vého nazoru s poznavanim védeckych zakonitosti skutecnosti, zda se, Ze
v marxistické koncepci je vhodnéjsi chapat vychovu jazykovou, vychovu
védeckou a vychovu svétondzorovou jako relativné svébytné komponenty
jednotné komplexni vychovné sloZzky obecné oznacCené jako vychova veé-
decké a svétonazorova.

V otazce spojeni vychovy pracovni a technické do jedné slozky se nazory
v soucasné dobé sbliZuji v tom smyslu, Ze prinik pracovnich ¢innosti a tech-
nickych prostfedktl je dnes pii kterékoliv praci takové povahy, Ze je nej-
vyhodnéjsi chapat tuto sloZku také jako jednotny celek. Predmétem diskuse
bude jisté i vztah vychovy mravni a vychovy politické. Politicky charakter
socialistickych moralnich norem, tak jak jsou formulovdny v moralnim
kodexu budovatele komunismu prijatém v roce 1961 na XXII. sjezdu KSSS,
prima spojitost mnoha socialistickych etickych norem s normami politic-
kymi (napiiklad socialistické vlastenectvi a prolétarsky internacionalismus,
ochrana socialistického vlastnictvi, nesmifitelnost s vykoristovanim, s na-
rodnostnim a rasovym utlakem) mluvi v naSich podminkach spiSe o oprav-
nénosti jedné komplexni slozky, tj. vychovy mravni a politické. Také vza-
jemny prunik zdravotni vychovy a vychovy pohybové, podminénost jedné
druhou, podporuje pozadavek zachovani jejich integrace.

Dospivame-li tedy k zavéru, Ze je mozné vycerpat cely komplex socia-
listické vychovy vSestranné rozvité osobnosti klasickymi péti slozkami —
jak to dokazuji i zahranié¢ni socialistické syntetické prace sovétské (Bol-
dyrev, Gmurman, Iljinova, Korolev, Savin),” prace polské (Suchodolski)®
nebo némecké, vznika otazka, v ¢em byl vlastné p#inos dosavadnich diskusi
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o slozkdch socialistické vychovy. Diskuse odhalily pfedeviim nedplnost
v systému diléich cild jednotlivycho slozek, zanedbani uréitych aspektu
a urditych problémovych okruhu, které znesnadriovalo a nékdy uplné vy-
luéovalo moznost dosahovat nejobecné&jsich cilii komunistické vychovy déti,
mladeZe i dospélych. Typickym piikladem je opomijeni jazykové slozky
v obecné koncepci rozumové vychovy nebo zdravotni slozZky v koncepci
vychovy télesné. Soucasné je tfeba Fici, Ze v oblasti pfedskolni pedagogiky
se toto opomijeni nékterych oblasti projevovalo pomérné daleko méné neZ
v oblasti vychovy $kolni mladeZe a dospélych.

Zavérem téchlo uvah se pokusme charakterizovat hlavni cile jednotli-
vych sloZek komunistické vychovy s pfihlédnutim k vysledkim minulych
diskusi a k predchozim analyzdm podanym v této studii.

Cilem védecké a svétondzorové vychovy (vychovy rozumoveé) je poskyt-
nout jedinci vzdélani v pfirodnich a spolefenskych védach, utvaret jeho
védecky ateisticky svétovy nézor a zaroven rozvijet jeho poznavaci schop-
nosti. Tyto tii hlavni cile spolu té&sné souvisi. Védeckd a svétonazorova
vychova poskytuje jedinci soubor védomosti a dovednosti v matefském
jazyce i v cizich jazycich, v matematice, v prirodnich védach a ve védach
spolec¢enskych. Pfi osvojovani téchto védomosti poznava jedinec zakonitosti
vyvoje prirody, spoletnosti i ¢lovéka. Na zikladé poznéni téchto diléich
zakonitosti se utvari jeho synteticky pohled na svét, jeho védecky ateisticky
svétovy néazor. Soucasné pti osvojovani faktlt a zdkonitosti se u jedince roz-
vijej{ jeho poznavaci procesy a schopnosti (vnimani, ptedstavy, mysleni,
fantazie). Tésné spojeni védecké a svétonazorové vychovy je jednim z cha-
rakteristickych rystt komunistické vychovy. Svétonazorové ptedstavy, po-
jmy a postoje — jakmile se jednou utvofi — se stavaji centrem celé komu-
nistické vychovy, jsou posilovany i jinymi vychovnymi slozkami (prede-
v§im vychovou mravni, politickou a estetickou) a zpé&tné opét ovliviuji
kvalitu vychovné prace v ostatnich slozkach.

Cilem pracovni a technické vychovy je seznamit jedince s vé&deckymi
principy soudobé vyroby a techniky, rozvinout jeho dovednosti a navyky
v zachdzeni s nejdilezitéjSimi pracovnimi néstroji a stroji a vypéstovat —
a v tom je vyvrcholeni této slozky — jeho pracovni kulturu (tj. nauéit ho
spravné organizaci, racionalizaci a efektivizaci pracovnich éinnosti vSech
druht). Vyznam této vychovy je v tom, Ze umoziluje jedinci rozhled ve
stale sloZitéj§im vyrobnim systému socialistické spolecnosti a usnadiiuje
mu jeho profesionalni adaptaci a za¢lenéni do povoldni na zékladé spole-

7 N. 1. Boldyrev a kol., Pedagogika, SPN, Bratislava 1972.
T. A. Iljinov4, Pedagogika, SPN, Praha 1972.
F. F. Korolev, V. E. Gmurman, Ob&¢ije osnovy pedagogiki, Prosve3enije, Moskva
1967.
N. V. Savin, Pedagogika, SPN, Praha 1974.
8 Bogdan Suchodolski a kol., Zarys pedagogiki II, PWN, Warszawa 1964.
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Censké potreby i na zakladé jedincovych osobnich sklonti. Tato vychova se
uskute¢fiuje v mnoha formach, a to jak v prirodov&dnych predmétech
praktickym zaméfenim vyuky a dilrazem na osvojeni pracovnich technik,
zaClenénim praktik a laboratornich cvi¢eni, tak ve specidlnich technologic-
kych a pracovnich pfedmétech, v zajmovych krouZcich, exkurzemi do zi-
voda a vyrobni praci v podnicich. Tato vychovn4 slozka je jednou ze spe-
cifickych forem, jak socalistickd pedagogika uskutedfiuje princip t&sného
spojeni vychovy se Zivotem.

Cilem mravni a politické vychovy je utvaret u jedince moralni a poli-
tickd presvédcéeni a adekvatni formy chovani v duchu socialistického mo-
ralniho kodexu a ve shodé se socialistickym politickym zfizenim. Ze socia-
listického etického kodexu vyplyvaji jednotlivé diléi ikoly mravni vychovy:
vychova k socialistickému vlastenectvi a proletafskému internacionalismu,
vychova k socialistickému humanismu, vychova odpovédného vztahu
k praci, ke spoledenskému vlastnictvi a k pravidlim socalistického spole-
éenského souZiti a vychova socialistickych charakterovych vlastnosti (uvé-
domélé kazné&, pevné vile, iniciativnosti, rozhodnosti, vytrvalosti ad.). Vy-
vrcholenim této vychovy je poznani podstaly socialistického politického
systému, politickych norem a obdanskych prav a povinnosti, a vychova
uvédomélého a angazovaného obcanského jednéni.

Mravni a politickd vychova nem4d vét$inou sviij specificky predmét. Jeji
cile se uskuteénuji v rdmci vSech pfedmétlt i ve vSech mimovyudovacich
formach vychovné prace. Jsou ovSem obory, které maji zvlastni moZnost
postavit tkoly mravni i politické vychovy do popfedi své pozornosti; jde
napriklad o filosofii, obéanskou nauku, dé&jepis, pravo a nékteré dalsi hu-
manitni obory. Zadny pfedmét a Zddna vychovna éinnost se viak nemohou
ziici svého aktivniho podilu na vychové k socialistickému vlastenectvi
a proletafskému internacionalismu, na utvareni postoje k praci a k povin-
nostem, na vychové k ukdznénosti i na rozvoji odpovédnych forem chovani.
Pravé cile mravni a politické vychovy jsou vedle cilu vychovy svétonazo-
rové nejvyznamnéjsi vychovné cile, které charakterizuji komunistickou
vychovu.

Estetickd vychova rozviji jedince v oblasti umeéni a krasy. Klade si za cil
vychovavat adekvatni vnimani, chapani, citové prozivadni a hodnoceni
uméni a krasy, sezndmit jedince s vyznamnymi uméleckymi dily a s vy-
vojem uméni jako duleZitého kulturniho jevu, rozvijet jeho uméleckou
aktivitu a tvorivost a estetizovat jeho osobnost. Podle prostiedki esteticko-
vychovné prace miiZeme rozlisit estetickou vychovu uméleckymi prostredky
neboli vychovu uméleckou (do které patfi vychova literarni, vytvarna, hu-
debni, divadelni, filmova a tane¢ni) a estetickou vychovu mimoumeéleckymi
prostiedky (estetikou prostiedi, pfirody, price, hry a télovychovnych ¢in-
nosti). Obdobné jako slozky predchozi uskuteénuje se esteticka vychova jak
ve gkole (a to ve specidlnich uméleckych piredmétech, dale jako jeden z vy-
chozich aspektil prace ve vSech ostatnich vyucovacich predmétech i pliso-
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benim estetiky Skolniho prostfedi), tak v mimogkolnich podminkéch (ptiso-
benim nejrozmanitéj§ich kulturnich instituci a hromadnych sdé&lovacich
prosttedkd) i v rodiné.

Télesnd a brannd vychova ma za cil rozvijet a upeviiovat zdravi jedince
(zajisténim dostatetného pohybu, vhodné Zivotospravy a osvojenim navyku
osobni a spole¢enské hygieny), rozvijet a upevrnovat jeho télesnou zdatnost
(tj. p&stovat pruznost a ladnost pohybt, posilit a otuZit organismus a zaro-
ven rozvijet volni vlastnosti — odvahu, rozhodnost, sebeovlddani, ukazné-
nost, houzZevnatost) a pripravit ho k obrané socialistické vlasti. Tato vy-
chova se neomezuje jen na specialni pfedméty a na zajmové télovychovné
a branné predméty, ale jako princip pronika veSkerou vychovnou praci.
Hygienickych, zdravotnickych a brannych zietelt musi dbat kazdy pedagog
v kterékoliv vychovné discipliné. Jde predeviim o hygienu pedagogického
prostfedi (o kvalitu ovzdusi, osvétleni, o adekvatni teplotu atd.), o hygie-
niénost vychovné prace (Casté stridani c¢innosti, piedchézeni nadmérné
unaveé, bezpeénost prace, hygiena zkousek ad.) a o takové zaméfeni viech
vychovnych opatfeni, aby v jedinci byly posileny fyzické a psychické sily
potrebné k obrané socialistické vlasti.

Jednotlivé vychovné slozky se neuskuteé¢nuji izolované, nybrz tésné na
sebe navazuji a v praktické vychovné vzdélavaci ¢innosti se neustale pro-
linaji. Pravé tato tésnd spojitost vychovnych sloZek a jejich vzajemny pru-
nik — jak ukazuje polsky pedagog Bogdan Suchodolski® — je jednim z ty-
pickych ryst komunistické vychovy a jim se tato vychova kvalitativné
odliSuje od vSech tradiénich pedagogickych modelt, jak je znadme z- déjin
vychovy. Pfi vychové v kterékoliv discipliné rozliSujeme cile specifické —
dané obsahem daného oboru — a cile obecné, spoleéné kazdé vychovné é&in-
nosti. Obecnymi cili vychovy v nasi spoletnosti jsou pak cile dané jednot-
livymi slozkami komunistické vychovy. Jde o to, aby si kazdy obor i kazda
dil¢i disciplina jasné stanovily svij podil na vychové svétonazorové, na
vychové mravni, na vychové politické, na vychové pracovni, na vychové
estetické i na vychové télesné. Soucasnd analyza vzdélavani a vychovy na
viech stupnich kol i v mimoskolnich institucich sleduje daleko hloubéji
nez doposud, nakolik a jakou formou jsou cile jednotlivych slozek komu-
nistické vychovy realizovany, a hledd nejvhodnéjsi zpusoby, jak v ramci
prestavby cili, obsahu a forem vzdélavani a vychovy jejich plné uplatnéni
zabezpe€it.

9 Bogdan Suchodolski, Zaklady socialistické vychovy, SPN, Praha 1970.
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2. CINITELE VYCHOVNEHO PROCESU

V kazdém vychovném procesu muZeme rozlisit tFi zdkladni éinitele. Na
jedné strané stoji pedagog (rodice, uéitel, vychovatel, kulturni pracovnik,
ridici pracovnik), ktery je inicidtorem tohoto procesu, na druhé strané vy-
chovdvany jedinec (dité, zak, student, frekventant kursu, zamdstnanec),
jehoz osobnost se v tomto procesu utvafi a rozviji. Vychova se pak usku-
teéniuje za vyuziti rozmanitych vgchovnych prostfedkil, jako je vyu€ovani,
pusobeni pedagogicky adaptovaného prostfedi, hromadnych sdé&lovacich
prostfedkli, prace, hry a uméni, Hlub$i analyza pedagogického procesu
pfedpoklada predevsim rozbor téchto t¥i éinitela.

Pedagog

Profil pedagoga je jednim ze zakladnich problému pedagogické teorie.1?
Pedagog je inicidtorem a organizatorem vychovného procesu a na jeho od-
borné i pedagogické erudici, na jeho vieobecném a odborném vzdélani,
stejné jako na vzdélani pedagogickém a metodickém i na jeho osobnostnim
profilu znaéné zavisi efektivnost vychovné prace. Klasik ruské pedagogiky
Konstantin Dmitrijevié Usinskij velmi spravné vyzvedl, Ze zdkovu osobnost
1ze vychovat jediné ptuisobenim skuteéné osobnosti uéitelovy.

Hlavni ¢initele, které urcuji pedagogiv profil, mizeme shrnout do né-
kolika skupin. Uspés$na vychovna prace klade pozadavky na pedagogovo
vSeobecné vzdélani, na jeho odborné vzdélani v oborech, kterym vyucuje,
na jeho pedagogické vzdélani a na jeho osobnostni profil v nejsiriim
smyslu. Pouze v harmonické syntéze té&chto aspekta je dan pfedpoklad pro
uéinnou vychovnou préci.1t

Pedagogovo vzdélani by mélo byt zaméfeno v nékolika smé-
rech. Zakladem je hluboké vseobecné vzdéldni a §Siroky filozoficky, poli-
ticky, védecky a kulturni rozhled. Pozadavek Sirokého i hlubokého v3e-

10 Ueitelovou osobnosti se zabyva podrobné Ondrej BalaZ v monografii ,Uéitel a spo-
lo¢nost*, SPN, Bratislava 1973.
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obecného vzdélani v zdkladnich védnich, technickych i uméleckych oborech
je podminén é¢etnymi faktory. Mame-li zadat vSeobecné vzdélani po Za-
cich — a o to moderni vychova usiluje na vech stupnich Zkol, neméli by se
setkdvat u svych uéiteld s jednostrannou a tuzce odbornou vzdélanostni
orientaci. Pfi vyucfovani kterémukoliv oboru nerozviji uéitel Zaky jenom
v dané discipling, ale ovliviiuje jejich celou osobnost; z tohoto hlediska ma
jeho Siroky vzdélanostni profil vyznamnou ulohu. Av3ak i dalsi divody
mluvi pro vyznam této slozky vzdélani. Jakykoliv obor, kierému vyucu-
jeme, neni izolovanym souborem informaci, ale t&sné& souvisi s jinymi,
mnohdy zdanlivé znaéné vzdalenymi disciplinami. Zajistit ve vyuce mezi-
oborovou koordinaci a pfekonat ¢asto kritizovanou mozaikovitost soudasné
vyuky na vSech stupnich $kol pfedpoklada mimo jiné Siroké obecné vzd&lani
u vSech ucitelr. V praxi viak zdaleka tento pozadavek nebyva ani doce-
Novan, ani respektovan.

K vSeobecnému vzdélani jako vychozi podmince pfistupuje pfi vychové
v kterémkoliv oboru poZadavek teoretického i praktického odborného vzdé-
lani. Vychodiskem tohoto vzdélani je teoretické studium uréitého souboru
védnich disciplin daného oboru, které miiZeme rozélenit do t¥i kategorii:
pomocné védy daného oboru, profilové discipliny daného oboru a apliko-
vané discipliny. Z pedagogického hlediska je duleZitym momentem tohoto
vzdélani i pedagogova prakticka zkuSenost v daném oboru, stile obohaco-
vana udasti na védeckém i kulturnim Zivoté spolecnosti. I tento aspekt
mnozi praktikové znaéné pieziraji, V praxi se ¢asto setkivame s uditeli,
ktefi jednostranné Ziji jenom ze zkuSenosti, které jim kdysi poskytla $kola
a prakticki ¢innost, aniz dale sleduji souéasny védecky, technicky nebo
umélecky vyvoj a aniZ tvofivé promitaji jeho kritéria do své pedagogické
prace.

Podminkou uspésné vychovy vSak neni jenom pedagogovo vieobecné
a odborné vzdé&lani. K nému musi zaroven pristoupit i hluboké pedagogické
vzdéldni, zahrnujici obecnou pedagogiku s jejimi hlavnimi pomocnymi vé-
dami (jako je pedagogicka psychologie, pedagogicka sociologie, §kolni hy-
giena aj.), didaktiku, teorie jednotlivych slozek vychovy i metodiku oboru,
ve kterém pedagog ziky rozviji. Pedagogickym vzdélanim rozumime nejen
osvojeni teoretickych védomosti o cilech, prosttedcich, principech, meto-
didch a forméach vychovné prace. Integralni soucast tohoto vzdélani tvori
soubor vypéstovanych praktickych pedagogickych a metodickych doved-
nosti a navyku, které pedagogovi umoziluji pienést poznatky pedagogické
teorie do Zivé praxe vychovného procesu. Vyzkum souéasného vyucovani
odhaluje éetné nedostatky v tomto sméru a svédéi o znané metodické ne-

11 Osobnosti vysokoSkolského uéitele a lektora v mimoskolské vychové se podrobnéji
zabyvém ve studiich , Uloha vysokoSkolského uéitele v komunistické vychové“ (Vy-
sokd Skola XX/8, 1972, str. 337—344) a ,Lektorova osobnost v mimoSkolském vzdé&-
lavani“ (Osveta XIX/2, 1975, str. 19—23).
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obratnosti nékterych uéitelu. Jednotvarnost, metodick4 uniformita a stereo-
typnost charakterizuji mnohdy hodiny, v nichz by mél byt Zik naopak
zaujat Zivymi ptiklady i bohatou myslenkovou praci v ovzdusi tviréi ra-
dosti.

V pedagogickém procesu se uplatfiuje mnoho rysui pedagogovy
osobnosti, které kladné ovliviiuji pribéh i vysledky tohoto procesu:

— Zasadovy postoj v duchu socialistické mordlky, tj. pedagogovo mysleni,
citéni i chovani v duchu vlastenectvi, internacionalismu a humanismu, jeho
kladny vztah k praci, jeho ukdznénost a pevna viile.

— Pedagogicky optimismus, tj. pevné pfesvédéeni o tiéinnosti pedagogic-
kého pusobeni (divéra v moc vychovy), duvéra v zikovy sily (tim posilu-
jeme Zakovu zdravou sebed(ivéru) a radostny pfistup k praci.

— Pedagogicky takt, tj. ukiaznénost v jednani se Zaky, schopnost sebe-
ovladani, spojeni naro¢nosti na ziky s kulturnimi formami jejich vedeni.

— Pedagogicky klid, tj. schopnost pracovat soustfedénég, ale nikdy ne-
spéchat a trpélivé vysvétlovat Zaklm problematiku tak, aZ ji plné& pochopi.

— Pedagogické zaujeti, které se odraZi v citové kladném a aktivnim peda-
gogové pristupu k latce a k pedagogické praci.

— Organizdtorské dovednosti, tj. uméni fidit pedagogickou praci, tvotiveé
uzivat vSech metod, spravné je stfidat, vidét problémy a najit jejich nej-
vhodnéjsi feSeni. Bez organizatorskych dovednosti byva nékdy neuspésna
i prace velmi vzdélanych a ob&tavych pedagogu.

— Hluboky pfistup k Zdkum, laska k z4k0m, kterd se neprojevuje v pa-
tetickych formach, ale v kvalité pedagogické prace, ve snaze Zaky co nej-
vice poznat, pochopit a pracovat s nimi ve shodé s jejich individualitou.
Utiteltlv pristup Zaci velmi brzy postihnou a odméfenost, upjatost a povy-
$enost, chlad nebo pedagogova lhostejnost se ihned odrazi v kvalité prace,
v jejich zdjmu a poméru ke studiu.

— P¥isnd spravedlnost, tj. poZzadavek neponechat nedostatek nebo pte-
stupek bez povsimnuti, nepreferovat nékteré zaky, jednotné postupovat
pri hodnoceni a pii klasifikaci, nepodléhat v pedagogické praci subjektiv-
nim naladiam a pfedevsim cizim vlivim (naptiklad intervencim).

Zaci bedlive sleduji viechny pedagogovy projevy, jeho jednani a vystu-
povani. Jediné uéitelovo daldi vzdélavani, prohlubovani jeho v3eobecné,
odborné i pedagogické erudice a kultivace jeho charakteru jsou zarukou
trvalé pedagogické autority, ktera tvofi hlavni podminku uspéiné vychovné
prace.

Z3ik jako ¢initel pedagogického procesu
Cilem vychovného procesu je Zdkuv viestranny rozvoj, jeho adaptace
stdvajici kultufe a utvareni jeho aktivniho a tvirétho vztehu k realité. Pii
studiu tohoto procesu proto pedagogika vénuje opravnéné velkou pozornost

vychovavanému jedinci (ditéti, Zakovi i dospélému ¢lovéku), a to po mnoha

144



strankach. Casto se setkivame s otdzkou, jaké predpoklady jsou Zadouci
pro vychovu a jak je mame zjistovat, co vie je tfeba ve vychovném procesu
u jedince rozvijet a jaké je vibec postaveni a uloha vychovdvaného jedince
v tomto procesu.

Zakovy pfedpoklady pro uspésnou vychovu jsou fyzické
a psychické. Pozadavky na nékteré fyzické piedpoklady se znadné rtzni
podle oblasti vychovy (zvlast&€ vyrazné se uplatfiuji napfiklad v télesné
nebo estetické vychové). Jde o pozadavky tykajici se celkové télesné zdat-
nosti a zdravi, fyzického typu, pohybové pruZnosti a uvolnénosti, anato-
mického uzptlisobeni ¢asti téla apod. Neméné vyznamné jsou pozadavky na
citlivost smyslovych organi, motorickou citlivost a koordinaci a ¢etné dalsi
pozadavky, z nichZ mnohé prekracuji do oblasti predpokladlil psychickych.
Jednotlivé obory si postupné zpfesriuji celé soubory téchto biologicky pod-
minénych poZadavkd, které zvlasté pri Spickovych vychovnych cilech ne-
jsou a nemochou byt zanedbatelné.

Zvlastni pozornost byva pri vychové vénovana psychickym predpokla-
dum, predevSim problému schopnosti a nadani pro uréitou ¢innost. Pri
analyze schopnosti zdlraziiuje B. M. Teplov nutnost jejich presného roz-
liSeni od vloh. , Vrozené mohou byt jen anatomicko-fyziologické predpo-
klady, tj. vlohy, jez jsou zdkladem rozvoje schopnosti, schopnosti samy
jsou pak vzdy vysledkem vyvoje, probihajiciho v procesu vychovy a vy-
ucéovani.“12 Na rozdil od nékterych diiv&jsich pojeti dospiva Teplov na
zakladé dlouhodobych vyzkumi k zavéru, Ze schopnost existuje jenom
v pohybu, ve vyvoji a vznika vidy v procesu odpovidajici ¢innosti. Schop-
nosti tak nechape jako strnulé a neménné piedpoklady, ale jako ¢initele,
ktery se tvoii v prubéhu Zivota a rozviji se v konkrétni ¢innosti. Proti pfed-
stavam o omezenych moZnostech jedince, predestinovanych mirou jeho
schopnosti, zduraziiuje, Zze ,nikdo nemuZe piredvidat, do jaké hranice se
muZe rozvijet uréita schopnost; zdsadné fec¢eno, muZze se rozvijet do neko-
ne¢na. Praktické hranice rozvoje lidskych schopnosti jsou uréovany pouze
takovymi faktory, jako je délka lidského Zivota, metody vychovy a vyuco-
vani atd.“13

Pojeti schopnosti jako plastického ¢initele, kiery se vytvari a rozviji
v pribéhu Zivota a ktery umoznuje a urychluje osvojovani si védomosti,
dovednosti a navykl, dava pedagogické praci na jedné strané optimistické
perspektivy, na druhé strané v3ak zavazuje, abychom v maximalni mife
zajistili odpovidajici podminky pro nejrozmanitéjsi ¢innosti, v nichZ se tyto
schopnosti mohou utvaret a rozvijet.

Schopnosti jsou obvykle chapany jako podminka rychlého a uspé$ného
osvojeni v&domosti, dovednosti a navykl v pedagogickém procesu. Samo

12 B, M. Teplov, Schopnosti a naddni, SPN, Praha 1950, str. 32.
13 Tamtéz, str. 51.
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osvojovani védomosti a dovednosti v3ak neni bez vlivu na soubor Zdkovych
schopnosti. N. L. Leites ukazuje, Ze mezi schopnostmi, védomostmi a do-
vednostmi je dialekticky vztah, kde rozvoj jednéch je pfimo podminén
a usmeérriovan rozvojem druhych. ,Pro rozvoj schopnosti je tfeba, aby si
¢lovék osvojoval védomosti, dovednosti a navyky vytvofené ve spoledensko-
historické praxi, a dal aby jich tvofivé uzival. Védomosti a dovednosti ne-
maji ke schopnostem pouze vnéjsi vztah. Kdyz si ¢lovék osvojuje védomosti
a dovednosti, podporuje rozvoj svych schopnosti. Ze zobecnénych doved-
nosti se tvoii schopnosti.“1% Schopnosti se jevi na jedné stran& jako trva-
lej$i vlastnosti osobnosti, soucasné se viak utvafeji a vyvijeji pomaleji, nez
se ziskdvaji védomosti, dovednosti a navyky. Svou analyzu uzavira Leites
konstatovanim, Ze ,schopnosti se utvareji a rozvijeji osvojovanim védo-
mosti a dovednosti, a na rozvoji schopnosti pak opét zavisi, jak snadno
a rychle si ¢lovék védomosti osvojuje“.

Vazinym pedagogickym problémem je otazka odpovidajici diagnézy Zdko-
vych pFedpokladii a volba nejvhodnéjsich metod, jak tyto stavajici pfedpo-
klady optimalné rozvijet, integrovat a nékteré slabé predpoklady posilit
nebo paralyzovat jinymi. Ponévadz nejde o izolované fyzické a psychické
schopnosti, ale pfedeviim o jejich komplexni skladbu, je zvlast dudlezité
postihnout u kazdého jedince specifiku jeho predpokladd k vychové v ur-
¢ité oblasti. Diagndza téchto predpokladd mize byt stézi jenom narazova.
Kvalitni vysledky mtiZe prinést jediné dlouhodob4 odpovédnd diagnosticka
préace, kdy pedagog bedlivé sleduje viechny vysledky zakovych snah a jeho
usili.15

Vyznamnym momentem, ktery také determinuje vychovu kaZdého je-
dince, je jeho socidlni situace. Zak je zaélenén do rodiny, je vazan mnoha
svazky s rlznymi zdjmovymi skupinami, dospély ¢lovék je nadto zatfazen
do uré¢itého povolani a vykondva Getné spoletenské funkce. Tyto socidlni
vazby a spolefenské funkce mohou na jedné strané vzdélani a vychovu
pozitivné motivovat (mohou je pfimo vyZadovat, podporovat je a kladné
hodnotit), na druhé strané v8ak mohou do ni zasahovat rusivé (svymi na-
zory, postoji a Zivotnimi stereotypy, které jsou v rozporu s vychovnymi
zaméry, i svymi ¢asovymi ndroky a naroky na fyzické a psychické sily
jedince).

Atmosféra prosifedi ovliviluje v kaZdém véku prubéh i vysledky vy-
chovy. Neciti-li jedinec kladny pfistup okoli ke svému vychovnému usili,
nedostava-li se mu v Zivotnim a v pracovnim prostfedi oprdvnéného uznani
za dosahované vysledky, ztraci chuf i odvahu k dalsi praci, stavé se lhostej-

14 A, A. Smirnov a kol., Psychologie, Praha 1959, str. 384.

15 Otazkou pedagogické diagnoézy se podrobnéji zabyvdm se studii ,Problém pedago-
gické diagnoézy ve vychovné vzdélavaci praci (Socialistickd Skola 1963/64, &. 5, str.
244—248).
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nym a pokud mizZe, snaZi se vymknout dalSimu vychovnému pusobeni.
Z toho vyplyva, Ze jednim z vyznamnych ¢initel podporujicich rozvoej raz-
nych forem vychovy je vytvofeni pozitivni pedagogické atmosféry v zakové
Zivotnim a pracovnim prostiedi, jakoZ i vytvofeni pozitivniho vztahu ke
vzdélani a k vychové v celé spolednosti.

Vedle fyzickych, psychickych a socidlnich faktor(i determinuje vychovu
vyznamnym zplsobem zdkova dosavadni vzdélanostni drovert. A% na déti
v prvnich fazich Zivota nejde vychova jedince v kterékoliv oblasti od po-
éatku, ale vétSinou jiz navazuje na dosavadni vieobecné i odborné vzdélani,
na dosavadni droven védomosti, dovednosti a navyku, jakoZ i na dosavadni
duroven postoji ke skutecnosti, na uroven zdjmu a potieb. Viechny tyto
kvality tvofi u kazdého jedince sloZity soubor neopakovatelny co do jejich
mnoZstvi, jakosti i celkové struktury. Tato okolnost miZe byt pro vychovu
prizniva i neprizniva. Prizniva je za predpokladu, Ze dosavadni védomosti,
dovednosti a navyky i dosavadni postoje, zajmy a potfeby jsou na urovni,
ktera je zZadouci z hlediska dalsi vzdélavaci a vychovné prace. Neni-li tomu
tak, jsou-li zdkladni navyky vSeobecného i odborného vzdélani té povahy,
Ze z hlediska dalsi vychovy je musime podstatnou mirou preménit, tvofi
dosavadni zakovy védomosti, dovednosti a navyky i jeho dosavadni nazory,
postoje a Zivotni stereotypy prekazku ve vychovné prici, jejiz pfekonavani
je nékdy obtiznéjsi nez sama dalsi vychova. Vychova ma tak vidy v sobé
mnoho prvka prevychovy, ktera vyzaduje zvlasté velkého usili, trpélivosti
a vule ze strany pedagoga i Zaka.

Vedle otazky vychovnych predpokladi a jejich diagnozy vyvstava pri
analyze pedagogického procesu druhy zakladni problém — co v tomto
procesu u zaka rozvijime. Jsou to pouze informace o realité,
které mu mame sdélit, nebo jde i o nékteré dovednosti a navyky, které si
ma osvojit, ¢i je nasi povinnosti také rozvoj nékterych jeho postoja, zAjma
a potreb?

V pedagogickém procesu rozvijime Zikovu osobnost po viech strankdch.
Zajisfujeme tak jeho vzdélavani, tj. osvojovani souboru védomosti, doved-
nosti a navykl v oblasti v8ech vychovnych sloZek, tak jeho vychovu
v uz§im smyslu, tj. rozvoj jeho svétondzorovych, politickych, mravnich
a estetickych postoju k realité, rozvoj jeho zajmi a potfeb ve shodé s po-
tiebami spole¢enskymi. Vysledkem pedagogického procesu — pokud nema
byt jednostranny a deformovany — je vidy komplexni formovani Zakovy
osobnosti, tak jak to jasn& rozebira teorie stranek a slozek komunistické
vychovy. Neni to ukol snadny a klade na pedagoga nesmirné naroky, Je to
véak jedin& spravny pristup k vychové jako viestrannému utvdfeni Zékovy
osobnosti jako angaZovaného socialistického obéana, ktery se aktivné podili
ve viech oblastech Zivota a prace socialistické spole¢nosti.

Dalsim zavaZnym problémem je otdzka Zakova postaveni v pe-
dagogickém procesu Tradicni model vychovy, chapané jako jed-
nostranné formovani jedince pedagogem, vedl v praxi velmi ¢asto k pred-
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stavé o uéitelovi jako o aktivnim subjektu pedagogického procesu a o zakovi
jako o receptivnim objektu, ktery piijima od subjektu informace, provadi
jeho pokyny a mnohdy i reprodukuje a napodobuje jeho postoje. Moderni
pedagogické mysleni, které z mnoha hledisek odhalilo negativni disledky
tohoto v podstaté scholastického pfistupu k vychové, postavilo pravem do
cela aktivitu vychovdvaného jedince, ktera se projevuje jak aktivitou ve
vyucovaci jednotce, v piistupu k uéivu, v plnéni a feSeni stanovenych
ukoly, tak aktivnim podilem na samém planovani vychovné prace, na spe-
cifikaci jejiho obsahu i jejich prostfedki, forem a metod.

Po této strance jsou rizné moznosti ve skupinové a individualni vychové.
Zatimco ve skupinové vychové musi pedagog vychazet z diagnosticky zjis-
téného priméru skupiny a pfihliZzel k poZzadavkim stanovenym uéebnim
planem a osnovami, v individualni vychové muze na zakladé individualni
diagnézy podstatné modifikovat viechny stranky pedagogické prace. Tako-
vyto pristup predpoklada, Ze pedagog nejen udi Zaka latce, ale vede ho
k tomu, aby porozumé] cilim pedagogické price, systému uciva a kritériim
jeho vybéru, mechanismu uceni, metodam i formam vychovné vzdélavaci
prace, a umoZznuje mu, aby si tak sam osvojoval i techniku vychovné prace
se sebou a pozdéji i s druhymi. Od vychovy pedagogem k sebevychové —
tak bychom mohli charakterizovat podstatu tohoto pedagogického postupu,
a od ulohy objektu vychovy k funkci subjektu sebevychovy — tak bychom
mohli vyjadrit zdkovo postaveni v tomto procesu.

Vychovné prostiedky

Vychova se uskuteéiiuje za vyuziti rozmanitych prostiedka, které plisobi
jak intencionalné (tj. pfimo a zamérné), tak funkcionalné (tj. nepfimo a pro
vychovavaného jedince jakoby bezdééné) a vzajemné se dopliluji a podpo-
ruji. Zakladnim a tradiénim prostfedkem intencionalni vychovy je vyuco-
vani; k nému pfistupuje pusobeni pedagogicky adaptovaného prostiedi,
pusobeni hromadnych sdé&lovacich prostiedkd, dale vychovné pusobeni
préce, hry a uméni. Tim oviem nevycerpavidme vSechny novodobé vychov-
né prostfedky, nebof jejich soubor se neustéle obohacuje a rozviji.

Vyudovanim rozumime systematickou vychovnou ¢innost ucitele
ve vyudovaci jednotce, pfi niz rozviji u 24kl védomosti, dovednosti a na-
vyky a utvari jejich adekvatni postoje ke skutenosti. Vyuéovani se obvy-
kle uskute¢nuje ve specialni instituci (ve $kole, v zafizeni pro dalSi vzdé-
lavani), a to za pasobeni profesionélnich pedagogickych pracovniki. Podle
poétu jedincu, ktefi se vyucovani uéastni, mazeme rozliSit vyucovani indi-
vidualni a skupinové. Individudlni vyuéovdni ma tu pirednost, Ze muZe plné
vychazet z komplexni diagnozy zakovych vychovnych pfedpokladu a ze
muze piihlizet k jeho individualité, Je ekonomicky pomérné nékladné
a pouzivé se jej obvykle tam, kde je nutno dosahnout v kratké dobé vy-
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sokych vykonu (napfiklad individudlni jazykové vyuéovani), kde musime
pocitat s podstatnymi rozdily v zakovych piedpokladech i vykonech a v me-
todach vychovné prace se zaky (napi. v nékterych druzich umeéleckého vy-
ucovani) nebo kde jde o dosaZeni §pi¢kovych vysledki.

V bézné praxi se prevaziné uziva skupinového vyudovdni, a to ve skupi-
nach o nejriznéj§im poctu jedinct (nékolikaflenné skupiny v zijmovych
krouZcich, tficeti az étyticeti¢lenné skupiny v zakladnich a stfednich Sko-
lach, velké skupiny — nad 50 frekventantd — v nékterych vysokoskolskych
kursech nebo v kursech dalsiho vzdélavani pracovniki). Skupinové vyuéo-
vani nemuze plné respektovat individualni piedpoklady kazdého jedince;
vychazi ze skupinového priuméru a jen v nékterych pfipadech muze hlou-
b&ji prihliZzet k individualnim rozdilim naptiklad tim, Ze se pfi uréitych
tkolech déli zdkladni skupiny na mensi celky nebo Ze se Zakim ukladaji
ruzné tkoly podle stupné jejich dosavadniho rozvoje. Skupinové vyuéovani
ma soucasné nékteré prednosti: umozniuje vzajemné pozitivni ovliviiovani
z&kn, srovnavani jejich studijnich a pracovnich vysledki, umoziuje spolu-
praci a vzajemnou pomoc. Také po ekonomické strince je podstatné levné&j-
§i a ddva moZnost vyuZit vynikajicich odbornik pro Siroky okruh stu-
denti.

Druhym vychovnym prostfedkem je pedagogicky adaptované
prostfedi. P#rodni a spoledenské prosttedi vidy ptsobi na rozvoj
jedince, af jiZ pozitivné nebo negativné. O vychovném plisobeni prostredi
miZeme hovorit pouze v tom piipadé&, jestlize je zamérn& uzpisobeno vy-
chovnym cilim, Jde vZdy o pusobeni funkcionilni, které se miZe v mnoha
ptipadech spojit s intenciondlnim vlivem vyuéovani.

Nejvy$siho stupné pedagogické adaptace dosahujeme v prostfedi peda-
gogické instituce. Jedin& v tomto prostfedi je moZno uvést vSechny jeho
komponenty do plného souladu s vychovnymi cili, které si klademe. Vy-
chovnym ¢initelem v tomto prostfedi je jednak jeho materidlni vybaveni
(odpovidajici po strdnce ucéelové, hygienické a estetické), jednak jeho so-
cidlni atmosféra (kultura mezilidskych vztahi) a Zivotni a pracovni rezim
v tomto prostredi navozeny (tj. soubor norem, jimiZ se #idi Zivot a prace
v daném prostiedi). Pokud se dostava néktera z uvedenych komponent pe-
dagogického prostfedi do rozporu s cili vychovy nebo s nékterymi jinymi
formami vychovné prace (napfiklad do rozporu se studovanou teorii, s pro-
klamovanymi pozadavky), pusobi tento nesoulad jako paralyzator naSich
vychovnych snah.

V moderni pedagogice vystupuji v tdloze vychovnych prostiedk’ stale
vice do popredi hromadné sdélovaci{ prostfedky (masova ko-
munika¢ni media), jako je tisk, rozhlas, film a televize. Tyto prostiedky
podminé&né rozvojem soudobé techniky, vychovavaji jak intencionalné, tak
funkcionalné. Intenciondlni vychova se uskuteéiuje éetnymi pofady, které
jsou vénovany daldimu vzd&lavani, af jiz politickému, v&deckému, technic-
kému nebo umeéleckému. Pocet hodin vénovanych pofadim tohoto druhu

149



narustd imérné s potfebami dalsiho vzd&lavani ¢lent nasi spoleénosti a s
moznostmi dalSich rozhlasovych nebo televiznich okruhil. Z pedagogického
hlediska nelze vSak ptehliZet ani funkciondini vyjchovné piisobeni, tj. ptiso-
beni téchto prostfedkd v situacich, kdy si zdanlivé nekladou za cil vy-
chovavat ¢lendfe, posluchaée nebo divaky. Funkecionalni vychova se usku-
te€fiuje samym vybérem obsahu, pfistupem k jeviim a problémtm i formou
jejich podani a ovliviiuje u jedince pfedevs$im oblast postoju politickych,
etickych a estetickych.

Stale vyznamnéjsim vychovnym éinitelem se stava také prace fyzicka
a dulevni. Price miZe vychovné pusobit jak hodnotou pracovniho pro-
duktu, tak hodnotou pracovnitho prostfedi (jeho uspofadanim i kulturni
urovni) i samym pracovnim procesem, ktery uéi organizovanosti, soustav-
nosti, duslednosti, houZevnatosti i jinym charakterovym vlastnostem. Vy-
chovné plsobeni price je tedy podminéno jak tim, co v pracovnim pro-
cesu vznika, tak samotnym pracovnim prostfedim a stupndm organizova-
nosti, racionalizace a efektivizace pracovni ¢innosti. Z toho vyplyva, Ze vy-
chovny u¢in prace je tim vy$8i, ¢im spoletensky vyznamnéj$i a po viech
strankach kvalitnéjsi vysledek pfinasi, ¢éim dokonalejsi je prostiedi, v némz
jedinec pracuje, a ¢im dokonalej§i je sama technika pracovni éinnosti.

Hra jako vychovny prostifedek ma rozhodujici tlohu v piedskolnim
véku, kde tvofi zdkladni formu détské cCinnosti. Za jejiho pfispéni déti
hloubé&ji poznavaji svét (napodobivé a tematické hry), utvafeji si mravni
i estetické postoje ke skuteénosti a rozvijeji si své schopnosti, potfeby a za-
jmy. Avsak i v pozdéj§im véku, v dobé Skolni dochazky i v dospélosti, se
hra podili na dal§im rozvoji raznych stranek osobnosti. Tak sportovni hry
pfispivaji rozvoji télesné zdatnosti, organizovanosti, houzevnatosti, pevné
vile i estetické citlivosti, spoletenské hry (napriklad hra v Sachy) rozvi-
jeji strategické a taktické mysleni. Vyuziti her jako vychovného prostfedku
v kazdém véku tak obohacuje soubor téchto prostiedki a vnasi do vychovné
prace pestrost a zménu.

V piehledu zakladnich soudobych vychovnych prostfedki nemuzeme
koneéné opomenout ani um & n i. Umélecka dila a tviréi umélecké ¢innosti
obohacuji poznani, a to zvlaité v oblasti spoledenské, spoluptsobi pfi
tvorbé filozofickych a mravnich postoji ke skuteénosti, podstatné ovliviiuji
estetickou citlivost (vkus) a rozvijeji tvorivost. Z téchto divodl zapojuje
moderni pedagogika uméni stale vice do souboru svych prostfedkil a este-
ticka vychova, ktera jednak vychovava jedince k uméni a ke krase, jednak
usiluje o jeho dal&i rozvoj prostfednictvim uméni a krasy, se stava vy-
znamnou a rovnocennou slozkou kazdé iéinné vychovy.
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3. PEDAGOGICKE PRINCIPY

Uspéch pedagogické prace je podminén mnoha okolnostmi. Podili se na
ném pedagogova osobnost i zdkovy pfedpoklady, materialni i organizaéni
zabezpeceni pedagogického procesu a v neposledni fadé i samo pojeti vzdé-
lavaci a vychovné prace. Pedagogika po staleti usilovala o formulaci za-
kladnich pedagogickych principi (zésad), tj. nejobecnéjsich pravidel (no-
rem), jejichz zachovani podminuje efektivnost pedagogické ¢innosti, Tyto
principy se zprvu ziskavaly empiricky, na zakladé rozboru praktickych
uspésnych pedagogickych postuptl. O jejich formulaci se se zdarem pokusil
jiz Komensky, Pestalozzi, Diesterweg, USinskij, Spencer i dal$i klasikové
moderni pedagogiky. Souéasna teorie je zduvodriuje i gnozeologicky, fyzio-
logicky a psychologicky.16

Cilevédomost, soustavnost a aktlivnost

Vychozi pedagogickou zasadou je princip cilevédomosti. Pe-
dagogické putsobeni je zimérné pusobeni na jedince na rozdil od Zivelného
vlivu prostfedi. Princip cilevédomosti pfedpokldda jasné stanoveni koned-
nych i diléich cili kazdé vzdélavaci a vychovné prace ve shodé s profilem
pedagogické instituce, v niz se vychova uskuteériuje. Neujasni-li si pedagog
od pocatku, éeho chce se zadky dosdhnout (tj. které védomosti jim chce
sdélit, které dovednosti a navyky chce u nich vycvi¢it a které postoje
a zajmy navodit) a proc¢ tyto cile sleduje (tj. jaké spole¢enské i individualni
potteby zajisfuje), ztraci celd, ¢asto namahava, uditelova i Zakova prace
smysl a vyznam. Kde neni pfesné vytyCenych koneénych i dilé¢ich cila
a jejich jasného zdivodnéni, je jakdkoliv pedagogickad ¢innost od pocatku
pochybena.

S cilevédomosti tésné souvisi princip soustavnosti, kterym ro-

16 Pedagogickymi principy se zabyvaji v ¢eské pedagogice pfedeviim monografie Jar-
mily Skalkové (Prochazkové): Aktivita Zaki ve vyufovani (SPN, Praha 1971),
K otézce vychovného vyuéovani v socialistické Skole (SPN, Praha 1956) a K zakla-
dum vyudovaciho procesu (SPN, Praha 1963).
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zumime poZadavek, aby veskeré uéivo bylo uspofddino do zdivodnéného
systému, ktery umozni jeho osvojeni v logickém pofadku, a aby jek uéi-
telovo piisobeni, tak Zdkovo studium bylo co mejsoustavnéjsi. Pro tento
princip hovofi ¢etné divody gnozeologické i psychologické. Moderni Skola
usiluje o védecké vzdélani zakd. Neodluéitelnou soudasti kazdé védy je viak
systém jejich informaci. Vyloudit systemati¢nost z vyuky tak znamena
oslabit jeji védeckost. Psychologie my3leni a paméti dokazuje, Ze kvalita
pochopen{ a zapamatovani je pfimo Umeérna logickému usporadani latky.
Psychologie éinnosti pak ukazuje vyznam soustavného procviéovani a opa-
kovani pro tvorbu a upevnéni dovednosti a navyku.

Soustavnost vyzvedal ve svém pedagogickém systému jiz Jan Amos Ko-
mensky, ktery vyslovil pozadavek logického zfetéznéni vekerého udiva.
»PIi probirani véci necht je viechno, co nasleduje, jakoby cilem; vSechno,
co predchazi, jakoby prostifedkem k cili.“!? Tento princip je i v zékladu
moderni teorie programového vyufovani, kdy viechny informace, které si
Zaci maji osvojit, jsou zpracovany systémem piesnych logickych krokt
s pfihlédnutim k pozadavku zpétné vazby a prubézné kontroly.

Z principu soustavnosti vyplyvaji pro koncepci i pro praci kazdé Skoly
éetné pozadavky:

— vytvorit zdavodnény systém vyucdovacich pfedméti, vzijemné na sebe
navazujicich a mezi sebou koordinovanych, zakotveny v ucebnim planu;

— vybrat a systematizovat potiebné uéivo a stanovit jeho normu v uéeb-
nich osnovach a uéebnicich;

— zajistit systematicky pracovni reZim $koly — pravidelnou skolni do-
chazku, soustavu postupnych roéniki a vyufovacich hodin, harmonicky
rozvrh hodin atd.;

— doséhnout systematického pracovniho postupu ve vyuce kazdého pred-
métu a jeho navaznosti a koordinace s jinymi predméty.

Nedostateény ohled na pozadavek soustavnosti, ndvaznosti a,koordinova-
nosti latky jak v jednotlivych predmétech i mezi predméty, tak predevsim
mezi roéniky a hlavné mezi jednotlivymi stupni §kol je jednou z vaznych
pfi¢éin, ktera sniZuje efektivnost vychovné vzdélavaci prace v soufasné
skole.

Vyznamnou zasadou, kterou opétovné vyzvedd moderni pedagogika, je
princip aktivnosti. Tento princip vyjadiuje obecny poZadavek
opFit se pii vychové o samostatnou éinnost Zdku, aktivizovat jejich poznd-
vaci, citové a volni procesy (tj. zajistit jejich aktivni pozorovani, promysleni
latky, emocionélni proZivani a podnécovat jejich vili k pfekonavéni pieka-
Zek a obtizi), opirat se o zdjem Zdku a stimulovat jej vhodnou motivaci
latky a koneéné vést zéky k aplikaci a praktickému pouZiti ziskanych veé-
domosti a dovednosti.

17 Vybrané spisy Jana Amose Komenského, Svazek III, SPN, Praha 1964, str. 173.
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Zavaznost tohoto principu je podminéna ¢éetnymi éiniteli. Moderni pe-
dagogika usiluje stale vice o rozvoj zakova tviréiho pfistupu k realité. Jde
o to, aby Z4k danou realitu nejen poznal a pochopil, ale aby ji na zikladé
dosaZzeného stupné vzdélani také ptetvarel a ménil. Jedin& ony formy a me-
tody vychovné prace, které rozvijeji Zdkovu aklivitu, posiluji jeho samo-
statnost a vedou k tvofivosti, odpovidaji modernimu pedagogickému usili.

Nic tak neskodi vychové jako pasivita, mechaniénost a pouhé memorovani
fakta.

Nazornost, uvédomeélost a trvalost

Od renesance se v novodobé pedagogice i‘adi mezi ¢elné pedagogické za-
sady princip ndzornosti. Timto principem rozumime poZadavek
v pedagogickém procesu vychdzet a stdle se opirat o Zdkovo smyslové na-
zirdni pfedméti a jevil skuteénosti a jejich obrazu (tj. pfimy nazor) a o jeho
dosavadni pfedstavy a zkusenosti (nepiimy nazor) a soudasné systematicky
rozvijet jeho naziraci a pfedstavovaci schopnosti (jeho vnimaéni, pozorovani
a fantazii). VeSkeré nase poznani, jak ukazuje gnozeologie, za¢ina smyslo-
vym vnimanim, od kterého postupuje k obecnému mysSleni a k verifikaci
myslenkovych zavéru spoleéenskohistorickou praxi. Proto i v pedagogic-
kém procesu je smyslové vnimani skuteénosti vychodiskem vzdélavaci
a vychovné ¢innosti. Komensky povazoval tento princip za ,zlaté pravidlo®
didaktiky a dusledné vyZadoval postupovat pfi vyucovani od piikladu
k pravidlu a k praktickému pouziti poznatku.

Princip nazornosti se v praxi uplatfiuje v nejrozmanitéjsich formdch, ji-
miZ se podrobné obira teorie pedagogickych metod primé zkuSenosti i teorie
vyucovacich pomtcek, Jde o nazirani studovanych predmétu a jevil v pfi-
rozenych podminkich nebo v adaptovanych podminkich pedagogické in-
stituce, o nazirani trojrozmérnych a dvojrozmérnych pomucek (preparati,
modeld, obrazi, fotografii, diapozitivl, epidiaskopické projekce), o moto-
rickou nazornost (tj. o pfimé navozen{ pohybu do Zdkovy motoriky), o sche-
matickou a symbolickou nazornost (za vyuZiti grafd, schémat a tabulek),
o nazirdni filma i ndzornost pedagogovy mluvy. Pro realizaci principu na-
zornosti poskytuje nase doba svou rozvinutou technikou nebyvalé podmin-
ky, at jiz jde o vyuzZiti rozhlasu, gramofonu nebo magnetofonu, riznych
projekénich technik, didaktickych filmi nebo vyukové televize.1®

S nazornosti uzce souvisi princip uvédomélosti, kterym rozu-
mime poZadavek, aby Zak v pedagogickém procesu ucivu a kladenym poza-
davklm plné porozumél. Probirané jevy se maji v jeho védomi sprdvné

18 Problému nAizornosti jsou vénovany mé dvé studie: Pojeti nazornosti v novodobych
d&jinach vychovy (SPFFBU I-6, 1971, str. 21—49) a Princip nazornosti v estetické
vychové (SPFFBU I-2, 1967, str. 21—35).
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odrdZet ve formé adekvatnich pfedstav a ptesnych pojmu, soudl a Gsudku.
Zaci maji studované jevy promyslet a na zékladé srovnani a syntézy i in-
dukce a dedukce maji postupn& postihovat jejich souvislosti a zakonitosti.
V principu uvédomeélosti je vyjadien i poZadavek, aby Zaci jazykové sprdv-
né a pfesné vyjadfili ziskané védomosti, tj. aby pfesné uZivali odbornych
termind, spravné dovedli definovat, popsat a vysvéilit jevy i odvodit obecné
zavéry. Koneéné nelze opomenout ani dalsi pozadavek plynouci z tohoto
principu, aby zak sprdvné pochopil dlohu ziskanych védomosti a doved-
nosti a aby jich umél v praxi spravné a tvofivé pouzit.

Predpokladem efektivni pedagogické prace je vedle jeji cilevédomosti
a systemati¢nosti, nazornosti a uvédomeélosti i trvalost jejich vysledki. Ten-
to poZadavek se tyka jak osvojenych védomosti a dovednosti, tak i rozvitych
zajmu a postoji ke skutecnosti. V pedagogickém procesu tak hraje vy-
znamnou uUlohu princip trvalosti, ktery vyzaduje, aby jednou osvo-
jené védomosti, dovednosti a postoje se staly Zdkovym trvalym majetkem.

Jedina podminka trvalosti se éasto v praxi vidi v opakovdni a procvido-
vdni uciva. Nelze popfit, Ze pravidelny navrat k osvojenym pfedstavam
a pojmum, které si zak ¢asto uvédomi z nového aspektu a v novém kon-
textu, i pravidelné procvicovani osvojenych dovednosti a navyki podstatné
ovlivni trvalost vysledkt vzdélavaci a vychovné prace. Ziroven vsak nelze,
jak se mnohdy stava, opomijet dalsi vyznamné éinitele trvalosti.

Trvalost vysledktl pedagogické prace je v prvni radé dusledkem zacho-
vdvdni pFedchozich zdkladnich pedagogickych principu, predevsim principu
systematic¢nosti, aktivnosti, nazornosti a uvédomélosti. Systematizace za-
kovych védomosti a dovednosti, aktivni zplsoby jejich osvojovani, pouZiti
vhodnych forem nazoru a snaha o adekvatni pochopeni latky jsou faktory,
které podstatné ovliviiuji produktivitu prace. K nim v8ak pfistupuji jesté
dalsi ¢initelé. Na prvnim misté je tfeba uvést pFimérené pracovni tempo:
jakykoliv spéch ve vychovné praci, iluzorni snaha ,usetiit ¢as“ ukvapenym
a povrchnim pfistupem ke kterémukoliv studovanému jevu plsobi nena-
hraditelné $kody, nebof u¢inna vychova vyZaduje klidné pohrouZeni do
latky, jeji plné pochopeni i citové proziti a kvalitni osvojeni v&domosti
a dovednosti. S tim souvisi i pozadavek vhodného vybéru zdkladniho uéiva,
aby ucditel nebyl nucen ke sp&chu pfemirou nepodstatnych jevd, s nimiz
ma ziaky seznamit. Trvalost pfi vychové je koneéné podminéna i emotiv-
nosti vychovné prace.

Priméfenost, emocionilnost a viestrannost
P#i vychové se v Siroké mife uplatiiujei princip pfrimérenosti,
pozadujici, aby uéivo, vyudovaci formy a metody byly v souhlase s véko-
vou vyspélosti a s dosavadnimi znalostmi a schopnostmi 2dkil. Z této obecné

zdsady, vyzvednuté nescetnékrat moderni pedagogikou, vyplyvaji Cetné
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diléi pedagogické pozadavky. Vychozim pozadavkem je zachovdvat zdkladni
pravidla pedagogického postupu: od blizkého k vzdalenému, od znamého
k nezndmému, od konkrétniho k abstraktnimu a od snadného a jednoduché-
ho k obtiZznéjsimu a sloZitéj$imu.

Z principu pfiméfenosti dale vyplyvé, aby pedagog znal vékové a indivi-
dudlni moZnosti svych zaka. Vlivem rozdilnych schopnosti i vlivem rtzné
arovné vychovné prace v rodiné i v predchozich pedagogickych a spole-
¢enskych podminkach byvaji vychovné pfedpoklady jedinecll i celych sku-
pin velmi rizné a zdaleka vidy neodpovidaji predpokladanym moZnostem
daného véku (z nichZ se napf. vychazi pfi normovani uéiva v uéebnich
osnovach). Proto je pri vychové velmi dialeZité, aby si pedagog na poc¢atku
i periodicky v prubéhu vychovné prace zjisfoval podrobnym prizkumem
stav dosavadnich védomosti a dovednosti Zzadka i stupen rozvoje jejich
schopnosti a tomu prizplsobil jak vybér udiva, tak formy a metody své
prace. V této pedagogické diagnostice, ktera je bohuZel v praxi stdle zna¢né
opomijena, vidime jednoho z dalezitych ¢initelll skutetné systemati¢nosti
a efektivnosti vychovy. Princip pfimérenosti klade také pozadavek indivi-
dudlniho pristupu k Zdkim (tj. pfihliZzet k rozdilim typu, charakterd a na-
dani) a pozadavek individualizace celého vychovného procesu.

Moderni pedagogika stale vice docefiuje pedagogicky princip emo-
cionalnosti, jimZ rozumime poZadavek probouzet v pedagogickém pro-
cesu i citové proZitky Zdakii, opirat se o né a udrZovat stdle radostnou tviréi
pracovni ndladu. Tento princip ma mnohostranné zdiivodnéni a je jednim
z nedostatk soucasné pedagogické praxe, Ze se je§té stdle znacné opomiji
a prehlizi. Radostnd nalada pii praci zvysuje vykon, zajistuje optimalni
prub&h poznavacich procesa i koordinaci pohybl, usnadinuje pfekonavani
piekéZek a sniZuje pocit unavy. Psychologie cit prokazala éetnymi vyzku-
my pozitivni vliv stenickych citi (jako je radost, odvaha, sebediivéra) na
vykon, a naopak tlumivy vliv citll astenickych (strach, obava, nedostatek
sebeduvéry, tréma).

»Je tfeba potéSeni“, pise Komensky, ,aby se nevloudila omrzelost nebo
odpor, mor to uéeni.“19 Podle Spencera ma byt aktivizace pozitivnich citl
u zaki pfimo jednim z kritérii spravnosti pedagogické prace. Zada, aby-
chom podle moZnosti uéinili vyuéovani poutavym a zabavnym, aby neustéle
vyvolavalo vniténi radost, Pozadavek optimistické atmosféry je kli¢ovym
znakem Makarenkovy pedagogické teorie i praxe. Princip emociondlnosti
se tyka viech ¢initelti pedagogického procesu. Jde o pfiznivou pedagogickou
atmosféru prostiedi, o citové pozitivni vliv ucitele, o pritaZlivost u¢ivai vy-
udovacich metod. Pravé tyto stranky — kladny citovy vztah mezi ucitelem
a zakem, vzajemnou duvéru a lasku a piiznivou pedagogickou atmosféru
zdlraziuje moderni pedagogika na prednim misté.

18 Vybrané spisy Jana Amose Komenského, Svazek III, SPN, Praha 1964, str. 151.
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Jako posledni zdkladni pedagogickou zdsadu uvedme princip v§e-
stranného vychovného zaméieni pedagogické price. Smy-
slem tohoto principu je poZadavek, aby pedagog pii kterékoliv vychovné
praci mél stéle na zfeteli hlavni dkoly viech sloZek vychovy. Jde o to, aby
se neomezoval pouze Uzce a jednostranné na svou odbornou disciplinu,
ale aby soucasné dbal i zakladnich obecné platnych ukold vychovy rozu-
mové, technické a pracovni, mravni a politické, estetické a télesné. Praveé
respektovani tohoto principu dava zaruku, Ze poZzadavek Zakova vSestran-
ného rozvoje nebude jen teoretickym postuldtem, ale dojde ve Skolach
i v ostatnich pedagogickych institucich svého praktického uskuteénéni.
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4. VZDELANI

Pojmem vzdélani rozumime soubor osvojenych védomosti, dovednosti
a navykl, které umoznuji jedinci spravné chapat zakladni pfirodni a spo-
ledenské jevy a zdkonitosti a Uisp&3né realizovat ¢innosti vyrobni a kulturni.
Hlubsi studium vzdélani pfedpoklada klasifikovat jeho druhy a analyzovat
dokumenty, v nichZ je obsah vzdélani vyjadfen.

Druhy vzdélani

Z raznych hledisek mZeme rozlidit nékolik druht vzdélani, jako je vzdé-
lani veobecné a odborné, vzdélani teoretické a praktické, vzdé&lani mate-
ridlni a formdalni, vzdélani zdkladni, stfedni a vysokoskolské, vzdélani pii-
rodovédecké, humanitni, technické a umeélecké.

Podle prevazujici funkce, kterou vzdélani plni, rozeznavame wvzdéldani
vieobecné a odborné. Vieobecné vzdélani ma zakovi umozZnit rozhled v ob-
lasti pfirodnich a spole¢enskych jevl a jejich spravné pochopeni; soucasné
zajiSfuje Zaklv vSestranny rozvoj. VSeobecné vzdélani je predpokladem
vzdélani odborného, které z ného vychdzi a pripravuje jedince k plnéni
konkrétnich pracovnich i jinych funkci ve spolecnosti. Vzdélani vieobecné
a odborné nenavazuji na sebe mechanicky, tj. v tom smyslu, ze druhé za-
¢in4 teprve po ukoncéeni prvniho. Tyto dva druhy vzdélani se vidy v uréi-
tém poméru prolinaji a rozvijeji se paralelné v pribéhu celého Zivota. Jest-
lize v prvni fazi zdkova Zivota prevaZuje pfi jeho vzdélani zaméfeni vieo-
becné (napfiklad na zakladni nebo na stfedni vieobecné vzdélavaci skole),
v pozdéj§ich fazich jde stdle vice do poptedi vzdélani odborné.

Podle pfevazujici orientace na védomosti nebo na dovednosti a navyky
rozliSujeme vzdéldni teoretické a praktické. Teoretické vzdélani ma tézisko
v systému informaci o jevech a zakonitostech v urcité oblasti, Jeho vysled-
nici jsou Zakovy presné védomosti. Toto vzdélani je predpokladem pro
vzdélani praktické, jehoZ tézisko je v aplikaci védomosti a v dokonale roz-
vinutych dovednostech a navycich.

Diiraz na praktickou stranku vzdélani je charakteristickym znakem mo-
derni pedagogiky jako reakce na pfeteoretizované vyucovani, na Zikovo
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pretézovani malo potfebnou uéebni latkou, na jednostranné pamétni uéeni,
na nedostateénou aplikaci a verbalismus. V zapadni pedagogice se setkava-
me od konce 19. stoleti s vyzvedanim praktickych aspektii vzdélani v tzv.
pracovni $kole (Kerschensteiner, Dewey), ktera viak mnohdy vyusfovala
v jednostranny vzdélavaci prakticismus, kdy se podceriuje teorie, rozsah
teoretického vzdélani se redukuje na neunosné minimum a rozruduje se
systemati¢nost v teoretickém vzdélani.

Socialisticka pedagogika od poéatku vyzveda ideu spojeni vzdéldni se
Zivotem, tj. pozadavek tésného sepéti vzdélani s vystavbou socialistické
spole¢nosti. Na rozdil od nékterych zapadnich smérl fesi tento problém
formou integrace kvalitniho a systematického teoretického vzdé&lani se
vzdélanim praktickym; jde o pevné spojeni teoretickych vzdélanostnich
vychodisek se systémem praktickych dovednosti a navyki, vybranych
z hlediska jejich vyznamu pi#i pracovnich a socidlnich ¢innostech jedince.

Podle prevazujici orientace na konkrétni védomosti a dovednosti nebo
na rozvoj schopnosti miizeme rozlisit vzdéldni materidini a formdlni (for-
mativni). TéZisko materiadlniho vzdélani je v souboru vybranych védomosti,
dovednosti a navyku, které si m4 zak ze stanovenych divodi osvojit proto,
aby jich dovedl spravné pfi své ¢innosti pouzivat. Formalni (formativni)
vzdélani usiluje o rozvoj zdkovych schopnosti, které mu maji v konkrétni
situaci umozZnit, aby si rychle a uspésné osvojil potfebné védomosti a do-
vednosti. V této koncepei tvofi u¢ivo material pro rozvoj schopnosti. For-
malné orientovana koncepce vzdélani preferuje ty predméty, které posky-
tuji relativné nejvice moznosti pro formalni rozvoj (matematika, gramatika,
logika). Formalné vzdélavaci orientaci 1ze vsak uskuteénit v kazdém vy-
uéovacim predmété. '

Socialistickd pedagogika odmita jednostranné zameéfeni vzdélani. Zduraz-
nuje jednotu obou aspektud za priority zfetele materidlniho. Zakladem vzdé-
lani v kazdém oboru je dokonala znalost uréitého souboru védomosti, do-
vednosti a navykl, vybranych podle predem stanovenych a zduvodnénych
hledisek. Zarovenn viak ma byt vyslednici vzdélavaciho procesu takova
uroven v rozvoji obecnych i specifickych schopnosti jedince, aby si v da-
ném oboru i v oborech jinych, zvlasté v oborech pfibuznych, dovedl v bu-
doucnu osvojit nové potfebné védomosti a dovednosti co nejrychleji a co
nejspolehlivéji, Tento zietel ma z hlediska anticipa¢ni funkce vzdélani
v soutasné dobé stale vétsi vyznam.

Uvedli jsme tfi nejobecnéjsi alternativy nej¢astéji uvaZované pri kon-
cepci vzdélani. Zvolena hlediska jsou velmi vyznamna, nejsou viak jedina.
Podle jinych hledisek miZeme rozlisit dal§i druhy vzdéldni. Tak podle do-
saZené urovné co do ndro¢nosti osvojenych védomosti a dovednosti rozezna-
vame vzdéldni zdkladni, stfedni a vysokoskolské. Kazdé z nich se spojenim
s jinymi hledisky d4 opét dile rozélenit (napriklad stfedni v3eobecné
a stfedni odborné vzdélani). Podle prevazujici skupiny obort v uréité kon-
cepci vzdélani muzeme mluvit napiiklad o vzdéldni piirodovédeckém, hu-
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manitnim (spolecenskovédnim), technickém nebo uméleckém. Vzdélani
v jednotlivych oborech je pak bliZe oznatovano nazvem téchto oboru; tak
rozliSujeme vzdélani 1ékarské, pravnicke, pedagogické, historické atd.

Pfi charakteristice vzdélani, které poskytuje urc¢iti instituce nebo které
zjistujeme u uréitého jedince, uZivame koneéné jesté dalsich blizsich ozna-
¢eni. Tak podle skladby a proporci obord, zahrnutych v daném vzdélani,
mluvime o vzdélani mnohostranném nebo jednostranném, podle podétu
oborit o vzdélani Sirokém nebo uizkém, podle struktury a dovednosti o vzdé-
lani systematickém nebo nesystematickém, uceleném nebo mezerovitém.

Studijni profil

ResSeni studijnich profild je v sou¢asné dobé neoddé&litelnou soudasti mo-
dernizace vzdélini ve vSech vychovné vzélavacich institucich pro mladez
i pro dospélé. Stile jasnéji se ukazuje, Ze modernizaci pedagogického pro-
cesu nemuZeme vidét jen v jeho technizaci, ve vyuZili nejrozmanitéjsich
technickych zafizeni a pomucek, ale je nutno ji chadpat komplexné jako sepé-
ti modernizace obseahové s modernizact organizaéni a metodickou. Pritom je
stale zirejméjsi, Ze ustfednim clankem veskeré modernizace vzdélani je kva-
litativni prestavba jeji obsahové stranky, ze které piestavba organizaéni
i prestavba metodicka vcetné technizace a racionalizace pedagogického pro-
cesu nutné vyplyvaji. Neni proto ndhodné, Ze se viechny vychovné vzdéla-
vaci instituce v poslednich letech znovu a znovu vraceji k otazce studijniho
profilu jako k vychodisku pro zpracovani vSech dalsich pedagogickych
dokumentdi, které uréuji obsah vzdélani, jako jsou ucéebni plany, ucebni
osnovy, utebnice a dalsi pomtcky nejrozmanitéjsiho charakteru.

Studium ve kterékoliv vychovné vzdélavaci instituci je dlouhodoby pe-
dagogicky proces, ktery predpokladd u uchazede uréitou vstupni drovefi
jeho vychovy a vzdélani, a to z hlediska vSech slozek komunistické vychovy
(tj. z hlediska vychovy védecké a svétonazorové, z hlediska vychovy pra-
covni a technické, z hlediska vychovy mravni a politické i z hlediska vy-
chovy estetické a vychovy télesné a branné). Tato vstupni Groven by méla
byt na v8ech stupnich jasné normovdna (a to piedevsim ve svych bez-
podmineénych minimdlnich ukazatelich) a na pocatku studia zjiSténa kom-
plexni vstupni pedagogickou diagnézou. V prubéhu studia se pak vychovné
vzdélavaci instituce snaZi v daném c¢asovém prostoru dosahnout stanovené
vystupni drovné zakovych védomosti, dovednosti a navyki, schopnosti, ja-
koZ i postoju, potfeb a zajmu, které by meély byt opét v pfedepsané normé
objektivng kontrolovatelné. Tyto vystupni absolventovy kvality je nutno
chéapat ve vétsi §ifi, neZ se tak dosud Casto déje. Nejde zdaleka jen o védo-
mosti, dovednosti a navyky z urcitého oboru, jak se v praxi mnoho peda-
gogi domniva, ale jde sou¢asné o rozsahly soubor obecnych i specifickych
postoji, potieb a zajmu, které v koneéné instanci ovlivni absolventovu
&innost na pracovisti i ve vefejném Zivoté.
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Studijnim profilem rozumime pravé tuto vystupni normu absolventovych
védomosti, dovednosti a ndvykd, schopnosti, postojii, zdjmi a potreb, kte-
rych je tteba dosahnout z hlediska spoledenské potfeby a z hlediska ab-
solventova profesionalniho i spoleéenského uplatnéni. Profil vychézi z ana-
lyzy zakladnich Ukoll, které ma absolvent ve spoleénosti plnit, stanovi
hlavni poZadavky na absolventa z hlediska jeho priti profese i funkce,
urcuje hlavni oblasti, ve kterych ma byt absolvent ve stanovené mife roz-
vinut, jakoZ i hlavni postoje, které jsou z hlediska spoleénosti, pracovisté
i samého absolventova oboru Zadouci.

Tak napriklad pii koncepci profilu uditelského studia na vysoké nebo
odborné Skole je tieba vyjit z pozadavkl na socialistického uditele, tj. z po-
zadavkid na jeho politicky a ob¢ansky profil, na jeho pedagogickou a me-
todickou erudici a na jeho bezpeéné teoretické i praktické ovladnuti oboruy,
kterym ma absolvent vyucovat, a to se zvlastnim zfetelem k uéivu skoly,
na které bude plsobit. Obdobné postupujeme pfi profilaci absolventd, ktefi
odchazeji na pracovisté technicka, zdravotnicka nebo kulturni.

Z hlediska poZzadavkl na absolventa formulovanych ve studijnim profilu
vyplyva pak celd dalsi koncepce obsahu, organizace i metod pedagogické
prace. Tak z profilu pFedev§im vyplyvd:

— vybér studovanych disciplin a jejich skladba;

— pomeér profilovych a dopliiujicich disciplin;

— pofty hodin vénovanych jednotlivym disciplinam a jejich vzajemna
proporce;

— vybér zdkladniho udiva v jednotlivych disciplinach a jejich profilace,
tj. koncepéni adaptace studijnimu profilu.

Koncepce studijniho profilu je tedy pedagogicky @kol mimordidné zdvazny
a predpoklada komplexné zvaZit potieby spoleénosti, poZadavky pracovist,
pro které dana instituce absolventy pfipravuje, dale piihlédnout k nazoru
odbornikt na rozvoj a perspektivy daného oboru (jde o vyznamnou anti-
cipa¢ni ulohu studijniho profilu) i k dosavadnim zkuSenostem dané insti-
tuce. Proto mohou odpovédné tvorit studijni profily pouze uvazlivé vy-
brané kolektivy odbornikti z dané vychovné vzdélavaci instituce, z jinych
odbornych pracovi§{ a z praxe, a to nejlépe v celostatnim meéritku s pfi-
hlédnutim ke svétovému vyvoji, zvlasté k vyvoji v socialistickych zemich.
Pritom je tfeba chéapat studijni profil vzdy jako otevieny systém ziklad-
nich pozadavki na absolventa, ktery se méni se zménami spoletenskych
podminek, podminek na pracovistich i s vyvojem daného oboru.

Ucebni plan
Ucebni plan je dokument, ktery stanovi pro danou pedagogickou instituci
(8kolu, fakultu, ustav) soubor vyudovacich predmétiu, jejich posloupnost

a jejich proporce (a to v absolutnim nebo v tydennim poétu hodin). Pfi
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tvorbé ucéeviniho planu rozhoduji éctna hlediska, jako jsou hlediska hospo-
déarsko-politickd, kulturni, pedagogicka, psychologicka, hygienickd nebo
logicka. Uéebni pldn mulZe byt pro danou instituci zdvazny (ma povahu
statni normy) nebo doporudeny (modelovy, vzorovy). Je vychodiskem pro
ucebni osnovy a pro ucebnice i pro rozvrh vyudovacich hodin v dané in-
stituci.

Vyucovact predméty v uéebnim planu jsou jednak profilové (zakladni),
v nichz je tézisko studia, jednak dopliiujict (pomocné). Z hlediska jejich
zavaznosti pro ziaky muzeme rozlisit pfedméty povinné (zdvazné pro vSe-
chny zaky), volitelné (zak si z nékolika piredmétt musi jeden zvolit; tim 1ze
dosahnout diferenciace a vétveni daného studia) a konec¢né nepovinné (pro
které se zak mitze rozhodnout podle svého zajmu, nemusi vSak navstévovat
zadny). Obsah vyucéovaciho pfedmétu na Skoldeh I. a II, eyklu tvofi vy-
brané védomosti a dovednosti z jednoho nebo z nékolika obori. Na vyse-
kych 8koldch nebo v kursech vysokoskolské povahy jsou od sebe oddéleny
tzv. pfednasky, zaméfené na podavani védomosti v uréitém oberu, a semi-
nafe a cvieni, zaméfené hlavné na oblast dovednosti a ndvykd.

Nastupovdni jednotlivych pFedmétu (pripadné seminait, cviéeni, pred-
nasek) v utebnim planu se Fidi pozadavkem jejich priméfenosti dosavad-
nim pfedpokladim 24ik(, poZadavkem jejich soustavnosti a vzdjemné
navaznosti. Po¢et hodin vénovanych uréitému pfedmétu je dan jednak vy-
znamem tohoto pfedmétu z hlediska daného studijniho profilu, jednak
vztahem pfedmétu k pfedmétiim ostatnim (zda a nakolik je dany pfedmét
predpokladem pro studium pfedméti dalsich) a rozsahem dovednosti v da-
vani védomosti).

Vaznym problémem uéebnich planu byva mnohopiedméinost. Dochézi
k ni ve spojitosti s narlstajicim poétem védnich oborl, pomocnych véd
jednotlivych oborti i mezioborovych disciplin. St¥idani pfedmétit na jedne
strané zpestfuje vyufovani, zvySuje aktivitu a sniZuje unavu. Pfekroéi-li
vsak unosnou miru, vede na druhé strané k roztiisténosti a mozaikovitosti
védomosti a pretézuje zdky. O napravu v tomto smeéru usilovalo mnoho
opatieni. Stiedovék znal sukcesivni plan, kdy se jednotlivé pfedméty pro-
biraji po sobé; tento zpUsob ovSem malo dba na vzajemné vztahy mezi
obory. Novodoba pedagogika vyzkousela jind reSenmi, jako je konsolidace,
koncentrace nebo komplexni vyucéovani. Konsolidaci uéebniho pldnu rezu-
mime snahu sniZit pocet vyuéovacich pfedmétii na minimum, koneentraci
a komplexnim vyuéovanim spojovani nékolika obori do jednoho celku. Oba
postupy viak skryvaji nebezpe¢i v tom, Ze se muZe rozrudit systém infor-
maci a tim podstatné snizit védecky charakter vyuky. Socialisticka peda-
gogika proto klade duraz spie na dokonalou mezioborovou koordinaci jako
na dulezitého ¢initele, ktery mlze piekonat nebezpeéi atomizace a mozaiko-
vitosti vyuéovani.
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Uc¢ebni osnovy

Ucebni osnovy jsou dokument, ktery stanovi pojeti a udivo uréitého vy-
udovaciho pfedmétu. Obdobné jako ucebni plan mohou byt uéebni osnovy
pro ucitele zavazné (jako je tomu na na$i $kole I. a II. cyklu) nebo pouze
doporucené.

Pii zpracovavani osnov je nutno mit na zfeteli nékolik zidvaZnych hle-
disek, kterd se v nich maji uplatnit. Je to pozadavek jejich védeckosti (byt
na stdvajici urovni daného védniho oboru) a jejich ideovosti (odpovidat
ideovym kritériim dané koncepce vyuky), pozadavek jejich soustavnosti
(pritom didakticky systém nemusi byt mechanickou kopii védniho systému,
nesmi s nim viak byt v zasadnim rozporu), poZadavek jejich prFimérenosti
dosavadnim Zikovym predpokladim a kone¢né pozadavek jejich koordino-
vanosti s jingmi vyucovacimi predmeéty.

Podle pojeti a formy zpracovani miizeme rozli§it nékolik typi uéebnich
osnov: osnovy linearni a cyklické, osnovy rdmecové a podrobné, osnovy pru-
mérné, minimalni a maximalni.

Osnovy linedrni (postupné) a cyklické (koncentrické): Linedrni osnovy
zpracovavaji ucivo tak, ze latka stale postupuje a jednou probrany usek se
jiz trvale predpoklada. Cyklické osnovy se k jednotlivym prvkom latky
periodicky vraceji a probiraji je na vyssi irovni (do vétSich podrobnosti, na
vy$S8i arovni zobecnéni). Pro nékteré predméty muaze byt vyhodnéjsi osno-
vani postupné (napriklad matematika), pro nékteré je nezbytné osnovani
cyklické (napf. gramatika). Cyklic¢nost se zvlasté uplatiiuje v ramci jednot-
livych skolnich stupnt (na vy$sim stupni se k latce vracime v podstatné

Osnovy rdmcové a podrobné: Ramcové osnovy stanovi pouze zakladni
ukoly pfedmétu a sled vyuéovacich témat. Podrobné osnovy uréuji v ramci
kazdého tématu i pojmy, zakonitosti, ptipadné i priklady, které maji Zaci
poznat. Vyvoj udebnich osnov za poslednich sio let spél od ramcovych
osnov k osnovam podrobnym, i kdyz jejich autori usiluji o co nejstruc¢né;jsi
formulaci uéiva.

Osnovy pramérné, minimdlni a maximdlni: Pri reSeni osnov se nékdy
setkdavame se snahou odliit, éeho lze v prumeéru dosdhnout, co tvoii bez-
podmine¢né minimum a ¢eho je mozno popfipadé dosahnout jako maxima
za optimalnich pfedpokladi u zaki a za optimélnich vyuéovacich podminek.
Obvyklé osnovy jsou prumeérné; zduraznéni minimalnich pozadavka je da-
lezité pro ucitele, aby si uvédomili, bez ¢eho zadk nemize absolvovat dany
predmét nebo kurs a bez ¢eho nemuze postoupit do vyS8Siho ro¢niku nebo
kursu.

Struktura uéebnich osnov je obvykle takova, Ze v prvni €asti je formu-
lovano pojeti pfedmétu (jeho cile, ukoly a struktura, pfipadné i jeho za-
kladni principy a metody), ve druhé ¢asti je pak stanoveno piehlednou for-
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mou uc¢ivo pro jednotlive roéniky, rozdélené do logickych celkii podle slozek
daného predmétu, podle kapitol a témat ucebni latky.

Uédebni osnovy vznikaji ve spolupraci teoretickych pracovnku z pedago-
gickych véd i z obord, které tvofi obsah daného pfedmétu, a zkusenych
praktiki, ktefi danému pfedmétu nebo pfedmétim pfibuznym s tspéchem
jiz delsi dobu vyuéuji. Navrh ucebnich osnov je vhodné nejprve provéfit
vyzkumem na vybranych Skoldch nebo ve vybranych kursech a teprve pak
je plné zavést do praxe.

Ucebnice

Ucebnice poskytuji Zakam didakticky uspofddané ucivo pro uréity vy-
ucovaci predmét nebo kurs. Dokonald uéebnice plni nékolik vyznamnych
funkci. Uréuje rozsah i kvalitu uéebni latky, poskytuje jak obecné formu-
lace pojmu a zadkonitosti, tak vhodné piiklady i ulohy k feSeni, umoziiuje
pochopeni latky, jeji procviéovani, upevnéni v paméti a kontrolu, a v ne-
posledni fadé ma svym obsahem i formou zpracovani navodit zakdv pozi-
tivni vztah k oboru, k u¢ivu i k samé studijni praci.

Didaktika formuluje na zakladé zkuSenosti i vyzkuma cetné poZadavky
na ucebnict, z nichz uvedeme nejdulezitéjsi:

— pozZadavky na obsah ucebnice — ideovost, védeckost, shoda s ucebnimi
osnovami, primérenost dosavadnim piedpokladim zakl, sepéti uciva
s praxi;

— pozadavky mna didaktickou vystavbu — jasny logicky postup; presné
roz¢lenéni latky (ptiklady, popisy nebo li¢eni, zavéry, teze ke vitipeni); vy-
klad latky konkrétni, struény, doloZzeny a presvédéivy; induktivni postup
od priklada k pravidlim; nazorné vybaveni uéebnice (obrazy, mapy, sché-
mata, grafy a diagramy, popfipadé i pfiloZené zvukové nahravky); prile-
Zitost pro samostatnou praci zaku (kontrolni otazky, praktické ukoly k re-
Seni);

— poZadavky na jazykovou kulturu — prisné zachovavat spisovnou jazy-
kovou normu, usilovat o Zivy a vyrazny jazyk, priméfeny chapani zaku
(jejich dosavadni slovni z4sobé a jazykové zkuSenosti);

— poZadavky na technickou, estetickou a hygienickou stranku uéebnice —
formou zpracovani usnadnit studium a budit zajem o uéivo, volit vhodny
material (papir i obal), zajistit dobrou ditelnost textu i kvalitu ilustraci,
vyuzit riznych druhit pisma, vhodné graficky usporadat jednotlivé strany
i celé kapitoly atd.

Dokonala uéebnice je mimoradné naroény ukol a v praxi se ¢asto setka-
vame (zvlas$té u nahradnich forem, jako jsou ruzné druhy skript) s neres-
pektovanim i nejzédkladnéjsich pozadavkit na vybér, na uspofddani a na
zpracovani latky, jakoZ i na grafickou upravu textu. Kultura pedagogické
prace vyzaduje, abychom neopomijeli ani kvalitu uc¢ebnice (nebo jiné formy
textu) jako vyznamného prostfedku pedagogické prace, na jehoZ urovni je
zavisla i uroven vzdélavacich a vychovnych vysledku.
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5. VYUCOVACI METODY

V pedagogickém procesu stoji pred ucitelem dvé zakladni otazky: v éem
zaky rozvijet a jak je rozvijet. Na prvni otdzku odpovidaji udebni plany
Skol, ucebni osnovy jednotlivych vyuéovacich piedmétlt a uéebnice i dalsi
pomucky vychovné vzdéldvaci prace. Na druhou otazku, tj. jak Zaky uspésné
rozvijet v uréitém oboru, dava odpovéd teorie vyucovacich metod. Studium
téchto metod je pro uditele velmi vyznamné, nebot jimi se transformuji
pedagogické cile a principy do konkrétniho vychovné vzdéldvaciho procesu.
Tyto metody byly a jsou v c¢eské a slovenské pedagogice pfedmétem sou-
stfedéného védeckého zajmu (Pfihoda, Klima, Vrana, Vaclavik, Mojzisek).
Bohaté podnéty v tomto sméru poskytuje i sovétskd pedagogika (Danilov,
Jesipov, Lordkipanidze), pedagogika polska (Okon, Pietrasinski) i pedago-
gika v NDR (Tomaschewski, Klein).

Vyuéovaci metodou rozumime zpisob, kterym pedagog rozviji védomosti,
dovednosti a ndvyky 2dki a péstuje jejich schopnosti, postoje a zdjmy. Zku-
Senosti nelze predat primo. Vyucovacimi metodami muZeme ziky pouze
zamérit k uréitym jevam, zdkonitostem a d¢innostem, navodit jejich jasné
vnimani, chapani, zapamatovani i aktivni vybaveni a vycvi¢it dovednosti
a navyky v jejich praktickém pouZiti.

S pojmem metoda se nesetkavame pouze v pedagogice; pouziva se v Cet-
nych oblastech spoledenské praxe i ve védeckovyzkumné praci. Zvlasté
studium ziskavani, zpracovani a aplikace informaci pfi védeckém vyzkumu
ma pro pedagogickou teorii znaény vyznam. I kdyZz existuje rozdil mezi
védeckovyzkumnymi metodami, umoziujicimi ziskdvat a aplikovat nové
a dosud neznamé informace, a vyuéovacimi metodami, které adaptuji je-
dince jiZ poznanym oblastem védéni a konani, neni vhodné vést mezi témito
dvéma skupinami metod pfikré hranice. Vhodné vyucovaci metody by
mély pripravovat zaky na pouzivani védeckovyzkumnych metod v pozdéjsi
badatelské a odborné praci.

Vyuéovaci metody mizeme délit podle riznych hledisek:

— podle fdze pedagogického procesu rozeznavame metody podani latky
(expoziéni), metody procvidovani latky (fixaéni) a metody provérovani vy-
sledkd (kontrolni);
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— podle zdroje pozndni rozliSujeme metody slovni (verbalni) a metody
primé zkusenosti;

— podle postupu pedagogické prdce miizeme vyélenit metodu srovnavaci,
analytickou a syntetickou, induktivni a deduktivni, genetickou a dogmatic-
kou (systematickou).

Jednotlivé metody klasifikované podle rtznych hledisek se vzdjemné
prolinaji. Tak napiiklad slovni metoda dialogicka — rozhovor — muze fun-
govat jako metoda expoziéni, fixaéni nebo kontrolni. Metodou rozhovoru
muze totiz uditel podavat nové uéivo, procvi¢ovat jiZz probranou latku
a souCasné i ovéfovat zakovy studijni vysledky. Jednotlivé metody vyéle-
néné podle postupu pedagogické prace, jako je metoda srovnavaci, analy-
tick4 nebo synteticka, induktivni nebo deduktivni se mohou uplatnit jedin&
v ramci nékteré z metod verbalnich nebo metod piimé zkuSenosti.

Metody z hlediska zdroje poznani

Z hlediska zdroje poznani rozdélujeme vyucovaci metody do dvou za-
kladnich skupin, a to na metody slovni (verbalni) a na metody pfimé zku-
3enosti. Slovni metody se dale déli na metody Zivého slova (vyklad a roz-
hovor) a metody prdce s textem (Cetba s vykladem a samostatna prace
s textem). Mezi metody primé zkuSenosti zatazujeme ilustraci, demonstraci,
laboratorni .a vyrobni prace a exkurzi.

Vychozi metodou podani litky ve v&tiiné oborli byva vyklad. Jeho
charakter, obsah i délka zavisi na mnoha okolnostech: na oboru, na tématu
i na véku a dosavadnich zkuSenostech zaka. Z tohoto hlediska muZzeme
mluvit o riznych forméch vykladu — o vypravéni, o popularn& védecké
nebo odborné pfedndasce, o uméleckém li¢eni (v némz prevazuji emotivni
Prvky) nebo o popisu ¢éinnosti. Pojeti vykladu by mélo byt ve shodé se
zdkladnimi pedagogickymi principy, jako je princip aktivnosti, nazornosti,
uvédomélosti, ptimérenosti nebo vsestranného vychovného zaméfreni. Di-
daktika formuluje Cetné pozadavky na vyklad, z nichz uvedme alespon
nejdulezit&jsi.

Prvnim pfedpokladem uéinného vykladu je jeho pldnovitost. Ucitel si
musi pfedem pripravit plan vykladu, jeho osnovu a konspekt; musi pfedem
jasné uvazit, éemu ma udit, jaké vychovné cile ma zaroven sledovat, musi
uvazit potfebnou dobu k vykladu, hlavni zavéry, k nimz chee zaky pfivést,
i material, kterym vyklad dolozi.

Moderni didaktika vice a vice vyzveda jako dulezity znak vykladu jeho
problémovost. Aktivitu zdka pfi vykladu podnécujeme tak, Ze pfed né ne-
stavime hotové zavéry, ale problémy, které je nutno zodpovédét. Tim je
vedeme k premysleni. Zaci oviem pfi vykladu neodpovidaji (pokud ne-
chceme prejit v jeho urtité fazi k metodé rozhovoru); ucitel sdm rozviji
fadu myslenek a odhaluje pfed zZaky feSeni problému.
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U¢in vykladu je v mnohém zavisly také na jeho ndzornosti. Dosahujeme
ji dvojim zplsobem: jednak tim, Ze vyklad opirdame o dosavadni zkuenosti
zaku (ucitel by mél proto znat na zdkladé podrobné diagnézy dosavadni
okruh Zakovych predstav a zkuSenosti), jednak spojenim vykladu s meto-
dami pfimé zkuSenosti (tj. s pfedvadénim modelQ, preparatd, obrazd atd.).

Vyklad je metoda zaloZena na pusobeni uéitelova Zivého slova Kvalita
uditelovy fe¢i nejen po obsahové, ale i po formaln{ strance je proto jednim
z hlavnich ¢&initeld, rozhodujicich o u¢inu vykladu, a soudasné hraje i vy-
znamnou estetickovychovnou ulohu. V tomto sméru se v dosavadni préci
setkdvame s éetnymi vaznymi nedostatky, jako je celkové nizka jazykova
kultura u uéiteld, monotonnost, nevyraznost a jednotvarnost jejich mluvy.

Hlavni znaky, které podminuji kvalitu uéitelova slovniho projevu, mu-
Zeme shrnout do nékolika bodi:

— Volba adekvatniho slovniku: Uéitel by mél znat dosavadni slovni za-
sobu svych z4ku a pfi vykladu k ni ptrihliZet; zdroven slovnik Z4kd syste-
maticky obohacovat o nové terminy a cizi slova a odborné terminy vidy
vysvétlit.

— Spisovna mluva: Uéitel uéi nejen obsahem, ale i formou feéi, svym
piikladem vyjadfovani. Proto je ti'eba, aby spravné uZival morfologickych
a syntaktickych jazykovych norem, aby spravné kladl slovni i vétné pii-
zvuky a frazoval mluvu. Zvlasté by se mél vyvarovat parazitnich slov, jako
»ze“, ,ehm®,  prosté*, ,feknéme“, ,tedy”, ,tak néjak”, ,jako* aj.

— Zretelna a jasna vyslovnost: Spatna vyslovnost unavuje vnimani, vede
k odvratu pozornosti a dava $patny piiklad k bezdé¢né nadpodobé; uéitel by
nemél mit vadu fe¢i — jako je rackovani, huhnavost, §patna vyslovnost
sykavek, ma vyslovovat s maximalni zietelnosti, nepolykat koncovky.

— Vyraznost a emocionalita fedi: Vnimani a mysleni je efektivnéjsi, pa-
sobime-li zdroveri na Zakovu citovou stranku. Emocionalita fedi je dana
mnoha é&initeli — vybérem piikladd, slov a obratl i uéitelovou rétorickou
technikou; je oviem nutné najit odpovidajici miru a vyvarovat se afekto-
vanosti.

— Tempo, rytmus a dynamika feéi: Pfili§ rychla a pfiliS§ pomala mluva
unavuje; ucitel by mél mluvit takovym tempem, v jakém probihd u Zaku
proces mySleni. Tempem feéi a jeho zménami vyjadiime vztah my3lenek,
oddélime myslenku podstatnou, kterou proneseme pomaleji, od myslenky
vedlejsi.

Vedle vykladu se setkdvame v pedagogické praci s nejrozmanitéjsimi
formami rozhovoru. Rozhovor (beseda) je verbalni vyuéovaci metoda
ve formé otézek a odpovédi. PouZzivame ji pfi podavani nové latky i pfi
upeviovani védomosti a dovednosti a pfi jejich procvic¢ovani, pfi usmérrio-
vani postoju i pfi provéfovani vysledku vzdélavaci a vychovné préace. Podle
pfinosu novych informaci muZeme rozlisit rozhovor katecheticky a heuris-
ticky.

Podstatou katechetického rozhovoru jsou otazky tykajici se latky jiz pro-
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braneé; pouziva se ho po ucitelové vykladu, po pfeéteni textu nebo pfi opa~
kovani latky. Vyznam takového rozhovoru tkvi v tom, Ze uditel analyzuje
otdzkami skupinu poznatk(i na ¢éasti, podle kterych Zaci litku snadné&ji
reprodukuji. Proti souvislému vykladu ma rozhovor tu prednost, Ze sprivné
volenymi otdzkami soustfeduje ucitel pozornost Zaki na nejvyznamnéjsi.
problémy, Rozhovoru se Uc¢astni vSichni Zaci a aktivizace tfidy je tak vySsi
neZ pfi vykladu.

V moderni pedagogice vystupuje stdle vice do popiedi heuristicky roz-
hovor. Pii této metodé klade ucitel otdzky, na které Zaci dosud neznaji.
odpovéd. Tento rozhovor pro n& znamena skutedny tviréi proces. Jejich
odpovédi maji pro né vyznam ,samostatnych objeva“. Touto formou roz-
hovoru seznamujeme Zaky s novou latkou nebo prohlubujeme a rozsifu-
jeme jiZz probrané uéivo. Nezbytnym pfedpokladem ovsem je, aby Zaci méli
uréitou zdsobu vychozich zkusSenosti. Tato vyufovaci metoda napoméha vice
nez metody jiné rozvoji logického myS$leni Zaku, aktivizuje je a poznatky
takto dosazené byvaji pevnéjsi nez pii pouhém vykladu. Zvlasté zajimavou
se mize stat heuristickd beseda, kdyZz se uditelovy otazky stfidaji s otdz-
kami zaka, na které odpovidaji spoluzici nebo sam uéitel.

Metody Zivého slova se ve vyucovacim procesu prolinaji s riznymi for-
mami pridce s textem. Pro dospélého jedince byva psané slovo jed-
nim z hlavnich zdrojui informaci; ikolem metod price s textem je naudit
z4dky samostatné Cerpat poudeni i podnéty z knih, vyzbrojit je technikou
éteni a studia knih odborné povahy i beletrie a zdaroven v nich vypéstovat
latku a uctu ke knize jako vyznamnému kulturnimu jevu. Podle pedago-
gova podilu na zZikové praci s textem se obvykle rozli§uji dvé zdkladni me-
tody: éteni s vykladem a samostatna prace s textem.

Cteni s vykladem predpoklada predbé&znou didaktickou pfipravu z peda-
gogovy strany: vybrat vhodny tsek textu, ktery bude uditel ve vyuéovaci
hodiné probirat, roz¢lenit jej na logicky ucelené casti a pfipravit si vysvét-
leni neznamych slov a obtiznych obrati v textu. Pfi vyuéovani obvykle
nejprve uvedeme téma metodou vykladu nebo rozhovoru a pak pFistupu-
jeme k vlastni ¢etb& s vykladem. Zaci ¢tou jednotlivé useky textu, uéditel
objasfiuje neznam4 slova a obraty, dba na spravnou techniku éteni a po
pfeéteni jednotlivych usekt vede rozhovor o hlavnich mySlenkach daného
uryvku, které mohou Zaci shrnout do struénych tezi a poznamenat na tabuli
a do seditu. Tak postupné vznika logickd osnova textu, podle niZ se mohou
Zaci na zavér pokusit o souvisly vyklad celé probrané stati.

Nazna¢ena pracovni technika uéi zaky proniknout k logické osnové textu,
konspektovat ji a na jejim zakladé zpétné reprodukovat obsah textu. Jeji
pouziti je vhodné pro praci s naukovymi texty, které majf za ukol ptibliZit
a objasnit ZAkim rozmanité pfirodni, spolecenské a technické jevy a zako-
nitosti. P¥i ¢etbé uméleckych textd pusobi oviem prubézné vyklady rusivé.
Proto je vhodnéjsi poskytnout nejnutnéjsi vysvétleni pfedem a &ist text jako
umélecky celek se snahou o jeho adekvatni vyraznou interpretaci. Pfi praci
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s uméleckymi texty se pfenasi t&Zisko do citové a umélecké sféry; jde pre-
deviim o to, aby Zaci spravné postihli umélecké vyrazové prostiedky da-
ného textu.

Cetba s vykladem je pruipravnou metodou k samostatné céetbd. Naudit
jedince samostatné studovat z odbornych text(i i samostatné éist krasnou
literaturu je jednim z vyznamnych kol vieobecného vzdélini. K dosaZeni
tohoto cile napomahaji éetné formy uéitelovy prace: V prubéhu vykladu
a pfi rozhovoru upozoriiuje ucitel na odborné knihy i beletrii, tykajici se
probraného tématu. Zvefejfiuje seznamy doporudenych knih. Vede zaky
k tomu, aby éetli knihy celé, aby promysleli obsah a formulace odborného
textu nebo aby se ponofili do beletrie; cilem neni piec¢ist mnoho knih, ale
spravné je pochopit a u uméleckych texti je i adekvatné prozit. Zaroven
pri samostatné praci s odbornym textem vedeme Ziky k tomu, aby si pori-
zovali vypisky, zpracovavali v prehlednych tabulkdch logickou osnovu
textu, struéné vytahy apod. Osvojeni techniky samostatné prace s knihou
v ramci vyucovani i mimo né je pfedpokladem pro pozdéjsi samostatné
studium odborné literatury i pro samostatnou ¢etbu krasné literatury v do-
spélosti.

Vedle verbalnich metod a vedle metod price s knihou zaujimaji v peda-
gogickém procesu vyznamné misto metody pFfimé zkuSenosti,
do nichZ muZeme podle povahy této zku$enosti zaradit ilustraci (tj. pred-
vadéni predmétl nebo jejich modelld a obrazll), demonstraci (predvadéni
procesu a vykonu), exkurzi a bezprostiedni tviréi a pracovni ¢innosti zaku.
Vsechny tyto mletody umoZfiuji Zakim utvorit si pfedevim jasné a ptesné
predstavy o skuteénosti a o nejrozmanitéj$ich ¢innostech (vé&deckych, tech-
nickych, uméleckych, sportovnich) jako vychodisko jednak pro dalsi racio-
nalni zpracovani ziskanych zkuSenosti, jednak pro tvorbu éetnych doved-
nosti a navyku.

Metody ptimé zkuSenosti se vétS8inou spojuji s metodami verbalnimi
a s metodami prace s textem nebo s riznymi metodami vyeviku dovednosti
a navykt. Témito metodami se uskuteéfiuje v pedagogickém procesu poZa-
davek nazornosti vyuéovaci price. Formy piimé zkuSenosti maZeme rozdélit
do nékolika skupin:

— nazirani skute¢nych pfedmétii a jeva v prirozenych podminkach (v pii-
rods, v zavod&, pri exkurzi, pfi navitévé umeéleckého podniku apod.);

— nazirini skuteénych predmétu a jevi v podminkédch pedagogickych (ve
Skole, v pedagogickych institucich);

— nazor trojrozmérnych pomucek (modelu, preparatu);

— nazor obrazl (fotografii, diapozitiv(, epidiaskopické projekce, umélec-
kych obrazu apod.);

~— nazirani filmu (jeho pfednosti jsou z didaktického hlediska v tom, Ze
spojuje obrazy skuteénych pfedmétu s jejich schématy, umozfiuje nazirani
reality v pohybu, v odpovidajicim zvéteni nebo zmenseni i v odpovidajicim
tempu — zpomaleném nebo zrychleném);
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— grafickd nazornost (nazirani grafii, schémat, tabulek);

— ucitelova kresba na tabuli (jeji pfednost je pfedeviim v tom, Ze po-
stupné vznika pred zraky zaku);

— predvadéni ¢innosti (pokus(i, pohybovych ukazek aj.);

— vlastni ¢innosti nejrozmanit&jsi povahy.

Metody z hlediska postupu vyuéovaci prace

Dosud jsme analyzovali vyuéovaci metody podle zdroji informaci, kte-
rymi bylo Zivé slovo, kniha nebo pfima zkuSenost. Podstata poznavaciho
procesu, ktery se uskuteéiiuje pfi uéeni, spo¢iva ve stalém spojeni smyslové
a intelektualni stranky, kde uroveii raciondlniho zpracovadni smyslovych
dat urc¢uje hodnotu vyslednych védomosti a s nimi spjatych dovednosti
a navyku. V procesu ucéeni probiha rfada myslenkovych operaci, jako srov-
navani, analyza a syntéza, zobecné&ni a konkretizace nebo indukce a. de-
dukce. Ke zkoumané skuteénosti miZeme ziroveri pfistupovat z hlediska
vyvojového, kdy sledujeme vznik a rozvoj jejich projevii, nebo z hlediska
systematického, kdy nas zajimi jeji soudasny stav a jeji soulasné pojeti.
Podle prevladajicitho postupu muzZeme tak ve vyudovaci prici rozlisit né-
kolik obecnych metod: metodu srovnavaci, metodu analytickou a syntetic-
kou, metodu induktivni a deduktivni, a koneéné metodu genetickou a syste-
matickou.

Vychozi vyuéivaci metodou z hlediska logického postupu je srovné4-
vaci (komparativni) metoda. Jeji podstata spo¢iva ve stanoveni
shod a rozdild mezi predméty a jevy, na jejichZ zakladé muzeme objekty
svého poznani hloubéji pochopit, klasifikovat a systematizovat. Jiz Ko-
mensky kladl na srovnavani zvla$tni diraz a vidél v ném prvni krok
k hlub$imu poznani skutefnosti. Srovnavaci metoda je v soucasné dobé
jednou z u¢innych védeckovyzkumnych metod a jeji aplikace v pedagogic-
kém procesu znameéna soucasné i vychovu védeckého pristupu k realité.
Zakladnim principem komparativni metody je postupovat od typickych
a markantnich rozdili k rozdilim jemnéjsi povahy. V praxi to znamena
vychézet ze srovnani jevil zfeteln& odlisnych v celé skupiné zékladnich
znakil a postupovat k jevim, kde rozdily se projevuji jen v drobnych nuan-
cich.

Srovnavaci metoda tvori oviem jen diléi prvek v komplexni vyucovaci
praci. K ni se t&sné pfidruzuji dalsi metody, piedeviim metoda analyticka
a syntetickd. Analytick4d metoda vychazi od celkd Zikim znamych
a jejich rozborem, uvédomovanim si jednotlivych &asti a jejich specific-
kych funkei postupuje k hlub&imu porozumeéni celkGm. Tato metoda je
vhodna v té&ch situacich, kdy dany celek je Zaktim znidmy a muaZe jimi byt
jako celek vniman a postiZen. Vyéleriovanim jednotlivych prvki ze slozi-
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t&j8f struktury a jejich relativnim osamostatn&nim umoZiiujeme Zakim jak
jejich hlubsi poznéni, tak postiZeni jejich- specifické funkce v daném celku.
Analyza skutetnosti oviem v sob& skryva n&ktera uskali. Jde pfedeviim
o nebezpedi atomizace danych jevi, jejich rozmélnéni v t¥idti vyélenénych
a izolovanych prvki.

S analytickou metodou je tésn& spjata metoda syntetick4, po-
stupujici od jednotlivych ¢asti k celkim. Je vhodna predeviim v téch si-
tuacich, kdy slozitéjsi celky nejsou dosud Zakim zndmé. Tak u&ime synte-
ticky &teni (od hlasek k slabikdm, sloviim a v&tam), psani (od elementarnich
prupravnych tahu aZ po souvislou vétu) a poéilani, stejné v3ak postupujeme
i pfi vyuce nejrozmanitéjsich dovednosti technické, umélecké nebo spor-
tovni povahy.

Syntetickd a analytickd metoda se vzajemné dopliuji. Prvky, k nimZ
jsme dospéli analyzou daného jevu nebo &innosti, jsou syntetickou meto-
dou integrovany v celky, které oviem Zik chépe jako slo¥ité a vzajemné
podminéné komplexy ¢&asti, Tim pfekonava syntetickd metoda nebezpedi
atomizace prvkd poznavaného jevu. Naopak synteticky dosaZené struktury
jsou opé&t podrobeny analyze, coZ je zvlaitd pfiznadné pro ty situace, kdy
dojde pfi uréité dovednosti k Zdkovym potiZim nebo chybam. Integrovany
vykon musi 24k znovu analyzovat, zkvalitnit n&které opomenuté prvky
a zaclenit je na vy3si drovni znovu do prvotni syntézy. Analyza tak byva
stale provazena zpétnou syntézou, syntéza naopak doplnéna zp&tnou ana-
lyzou. Proto je vhodné mluvit o analyticko-syntetické nebo o synteticko-
analytické metodé.

Ve vyulovaci praci se stile prolini induktivni a deduktivni metoda.
Induktivni metoda vychazi od konkrétnich jevi a jejich srovnénim
a analyzou se snaZi dospét k obecnym pojmiim, zikonim a pravidlim. Tato
metoda aktivizuje Zaky, vede je k tomu, aby sami na zdkladé nizorné po-
davanych jevi pronikli k jejich podstaté, a zajisfuje trvalost dosaZzenych
v&domosti, dovednosti a navyka. Zarovet, a v tom je tfeba vidét jeji nej-
vétsi vyznam, uéi tato metoda induktivné pfistupovat ke zkoumdéni reality
a pfipravuje tak pro moderni védecky pristup ke skuteénosti.

Induktivni metoda je ¢asové znaéné naroéna. Vyvozovat jakykoliv zavér
induktivné vyZaduje mnohem vice &asu nez sdélit zdkovi obecny poznatek
a ten jenom ilustrovat pfikladem. Tyto ¢asové niroky jsou bohaté& vyvaZeny
rozvojem Zakova aktivniho pfistupu ke skuteénosti. Duraz na indukeci byl
jiz zdkladem Komenského didaktického poZadavku vSemu vyulovat pfi-
kladem, pravidlem a praxi, kdy z vhodnych pfikladu (tj. z konkrétnich
piimo naziranych jev() z4k za naseho vedeni sim dospiva k obecnym z4-
vértim. Novodoba pedagogika vidéla v induktivni metodé hlavni prostfedek
k aktivizaci Zdka. Na dasledné indukei buduje svaj vychovny systém Jean
Jacques Rousseau a princip indukce je pedagogicky vyjadien i v Herbar-
tovych stupnich vyu&ovani (jasnost, asociace, systém, metoda). Pfes opé-
tovné zduraziiovani této metody, ktera v pojeti Herberta Spencera vyustila
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az v pozadavek, aby Zak ,,sdm konal objevy“, byva v pedagogické praxi pro
svou ¢asovou i metodickou naroénost stale opomijena.

Deduktivni metoda postupuje od obecnych z&konitosti a pra-
videl k aplikaci na konkrétnich pfipadech a jevech. Deduktivné lze vy-
chézet jednak od obecnych zdvéra, k nimz jsme v piedchozi pedagogické
praci dospéli induktivnimi postupy (a v tomto pfipadé je dedukce dulezitym
dopliikem induktivni vyuky), jednak od obecnych pravd pro zaky novych,
které berou na védomi dik ucitelové autorité, aniZ maji moZnost k nim do-
spét na zakladé vlastnich pozorovéni, vlastniho vyzkumu a vlastni Gvahy.

Silu indukce nemuZe v tomto pfipadé nahradit ani dodateénd ilustrace
ptikladem, ktery doklada obecnou pravdu, aviak nemiZe jiZ Zakovi umoz-
nit, jak ukdzal Komensky pfi kritice scholastického didaktického deduk-
tivismu, aby zdk dospival k obecnym zavérim samostatné, Pres ziejmé
nedostatky, jako je pFiliSna abstraktnost, nepiesvédéivost a dogmati¢nost,
je ve vyucovaci praxi deduktivni metoda dosud velmi roziifena pro své
men3i éasové naroky ve srovnani s induktivnim vyuéovanim i pro své snad-
néjsi pouziti. Ucitel sdéluje hotové obecné poznatky a ty jenom ilustruje
priklady, zatimco pii induktivni metodé musi organizovat a zaji§fovat slo-
zity proces poznavani konkrétnich jevi, jejich srovnévani, analyzu a vy-
vozovéni zdvérd. I kdyZz nemiZzeme deduktivni metodu z vyudovaci praxe
jist& zcela vyloucit (jiZ napfiklad proto, Ze zplisob odvozeni n&kterych obec-
nych zavért neni dosud pfistupny véku a dosavadnim zkuSenostem zaki),
je vhodné induktivni a deduktivni metodu kombinovat a stiidat.

Jakykoliv obor jako usporddany soubor informaci miizeme poznavat dvo-
jim zpasobem — z hlediska jeho vyvoje nebo z hlediska jeho soucasného
systému. Po této strance miZeme proto mluvit o dvoji metodé: o metodé
genetické (vyvojové), ktera se snazi vysvétlovat jevy v jejich vyvoji,
aometod& systematické (oznafované nékdy ne zcela piesné jako
metoda dogmaticka), kdy poznavame dané jevy ve stavajicim systému nebo
koncepci.

Nelze poprit, Ze druhy pfistup je jisté¢ méné naroény na €as a na inten-
zivii myslenkovou praci a dosavadni zkuSenosti Zakd; v prvnich fazich
vyuky proto &asto tvofi vychodisko nasi prace. Skryva vSak v sobé jedno
va¥né nebezpeéi; nepozna-li zdk v nékterém oboru alespont v zdkladnich
rysech vyvojové linie a tendence, je velmi obtiZné pripravit jej pouhym,
v soudasné dobé existujicim a platnym systémem pro zitfej3{ zmé&ny. Sou-
éasny obecné pedagogicky pozadavek anticipace budoucnosti ve vychové
nas pfimo nuti, abychom v pedagogické prici vice nez dosud ucili Zaky
chéapat viechny jevy (pfirodni i spolecenské) v jejich vyvoji, v jejich moz-
nych tendencich a perspektivach.
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Metody procvi¢ovaci a kontrolni

Zvlastni skupinu vyudovacich metod tvofi metody procvi¢ovini védo-
mosti a dovednosti a jejich kontroly. I kdyz ve vyudovaci préci usilujeme
o primou zkuSenost Zakl, o probouzeni a rozvoj jejich rozmanitych zajmu
a o tvorbu postoju k realité, neobejde se tento proces bez upeviiovani Get-
nych védomosti (pfedstav, pojmi, soudd a usudkl) i dovednosti a navyki
(intelektudlnich, pracovnich, uméleckych i sportovnich). Trvanlivost védo-
mosti a dovednosti je podminéna mnoha ¢initeli: vybérem vhodnych a véku
pfiméfenych podnétt, formou jejich podani, stupném aktivizace zaki ve
vychovném procesu, piiznivou pedagogickou atmosférou i mnoha dal§imi
faktory. Nemalou ulohu pii tom hraji i adekvatni metody procvidovani
a kontroly vysledki vyucovaci prace.

Procvic¢ovani miZeme provadét nejrizné&jiimi metodami, jako je
napodoba, reprodukce, rozhovor, osvojovani zpameéti nebo feSeni uloh. Vy-
chozi metodou procvicovani je ndpodoba (imitace), kdy Zak opakuje po
uciteli (pfipadné po jiném vyspélej§im Zikovi) pfedvadénou dovednost. N4-
podoba ma své opravnéni pfedevsim u dovednosti technické povahy v nej-
$ir§im smyslu (jako jsou technologické dovednosti, ovlddnuti technickych
prvkd umeéni nebo sportu), jejichz tdelnost je mimo pochybnost a jejich%
provadéni je v ramci uréitého technického systému zdtivodnéno a normo-
vano. Mame na mysli vycvik dovednosti a navyka, tykajicich se drzeni téla,
pohybl paZi, prstd, mluvidel atd. pfi nejrozmanitéjsich ¢innostech. U tvir-
¢ich dovednosti, kde jde o tviréi proces, tj. o uréitou subjektivné zdavod-
nénou volbu adekvatnich prostredkl, nemiZeme ovSem vystacit s pouhou
napodobou, ktera by znamenala jen kopirovani ufitelova modelu éinnosti,
ale musime vyuzit dalsich metod, pfedevsim samostatného feSeni tloh. Sou-
casny polsky didaktik Wincenty Okon je toho ndzoru, Ze ,postupné osvo-
bozovani od zavislosti na napodobovaném vzoru je charakteristickym rysem
procesu spravného ugeni jakymkoliv ¢innostem napodobou®.20 ,

Pri pouziti imita¢ni metody rozhoduje nékolik dileZitych momenti:
vhodna motivace ¢innosti, adekvatni instrukce a prubézna korekce vedouci
postupné k autokorekci. Kazdou dovednost si Zak osvojuje trvaleji jediné
tehdy, je-li vhodné navozena, ma-li Zdk o ni zajem a koné-li vycvik s po-
rozumeénim a s chuti. Jakékoliv cviky pozbyvaji na sile a ucinnosti, jsou-li
jen formalni, bezobsahové, nemaji-li vztah k Zivolu Zdka. Naopak vhodnym
vzbuzenim Zakova zajmu muiZe uditel nauéit nejrozmanitéj§im technickym
dovednostern mnohem snaze nez pouhym drilem a umornym opakovanim.

Vedle vhodné metivace vystupuje uloha adekvatni instrukee a odpovida-
jiciho vzoru nebo pfedlohy. Podle povahy é&innosti, kterou rozvijime, se
uplatni nejrozmanit&jsi typy vstupni i pribéiné instrukce: nazornd in-

20 Wincenty Okon, K zakladam problémového u¢eni, SPN, Praha 1966, str. 65.
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strukce (jako napfiklad vlastni uéitelova uk4zka nebo ukazka jiného Zika,
obrazova piedloha, zvukova reprodukovani ukazka apod.), motoricks in-
strukce (tj. pfimé navozeni daného pohybu do Z&dkovy motoriky), slovni
instrukce (popis ¢innosti, vysvétleni, ptikaz) a nejéastéji kombinovana in-
strukce, ktera spojuje pfednosti viech pfedchozich typu.

Néapodobu pak provazi jednak priibé&Zna korekce z uéitelovy strany, jed-
nak Zkovo Usili o stale dokonalejsi vykon. Ve shod® s modernimi peda-
gogickymi snahami o nejvy3§i Zakovu aktivitu, samostatnost a uvddomeélost
je dulezité, aby byl co nejdfive veden k navyku autokorekce, ¢asto za vy-
uZiti raznych pomiicek (jako je autokontrola pfed zrcadlem nebo na zakladé
magnetofonového popiipadé videorekorderového zdznamu jeho vykonu).

Pri procvicovani nejrozmanitéjSich védomosti je velmi roziifena metoda
reprodukce, kdy zak vice ¢i méné& samostatné, obvykle za vyuZiti logické
osnovy (dané ucitelem nebo samostatné vytvoiené) rekapituluje probranou
partii latky. Reprodukce se muaZe uskuteénit v nejrozmanitéjSich formach:
jako popis studovanych jevy, jako analyza zkoumanych vztahti nebo odvo-
zovani obecnych zavérid, aviak v mnoha ptipadech i jako reprodukce umé-
lecké povahy (napiiklad esteticky uéinné liéeni obsahu uméleckého dila,
okolnostf jeho vzniku nebo autorova Zivota).

S reprodukci tésné souvisi procvifovdni metodou rozhovoru, kdy si Zaci
ve formé odpovédi na otdzky prohlubuji své védomosti, uvadéji je do vza-
jemnych vztahi, klasifikuji je a obohacuji. Jak reprodukce, tak rozhovor
se Casto kona ve spojitosti se znovu naziranym studovanym jevem nebo
procesem, k nimZ se tak zaci vraceji, aby si je hloubé&ji uvédomili, pocho-
pili a jasnéji fixovali ve védomi.

V nékterych pfipadech je nutné, aby si Zaci osvojili uéivo zpaméti (rtizné
formulace védeckych zdkonitosti, pracovnich norem, umélecka dila k inter-
pretaci apod.). Zde je ti‘eba se vyvarovat pouhého mechanického osvojeni,
jehoZ dasledkem byva, Ze pii vypadnuti uréitého prvku ze zapamatované
tady zak nedovede pokrafovat. Proto je vhodné dbat vzdy i principa logic-
kého zapamatovani, tj. fixace na zikladé pochopeni, srovnani a analyzy,
kdy i pfi selhani paméti v uréitém misté reprodukované fady prvkd ana-
lyticka znalost Zakovi umozni, aby na vhodném misté navéazal a pokracoval
v reprodukci.

Moderni pedagogika stdle vice vyzveda jako jednu ze zdkladnich metod
procvitovani v&domosti a dovednosti metodu samostatného FeSeni iloh.
Podstata této metody spoéiva v tom, Ze 24k ma ziskanych zkuSenosti tvo-
Fivé pouzit v novém kontextu pii FeSeni pro ného dosud neznamé tlohy (af
naukové, technické nebo praktické povahy). Reseni tloh mizZe mit nejroz-
manitéj$i formu — ustni i pisemnou, formu technické analyzy, vyhledavani
novych piikladd aj.

Pii této metodé se uplatni ¢etné dilé¢i operace. Vedle aplikace pfistupuje
v uréité mife i mechanismus pokusu a omylu a pfedevsim dutlezity moment
volby a rozhodovani, pied které je zdk na kaZdém kroku znovu a znovu
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stavén. Docenuje-li moderni didaktika stale vice vedle v&domosti a doved-
nosti prevzatych (af jiZ od pedagoga, z knih nebo za pomoci masovych sdé&-
lovacich prostfedkil) ony zku3enosti, k nimZ Zak dospél samostatn&, pak tato
metoda otevird po této strdnce netuSené mozZnosti. Pfi FeSeni jakékoliv
ulohy v kterémkoliv oboru si ik nejenom upevni a procviéi dosavadni po-
znatky, ale na zakladé osobni zkusenosti k nim ptipojuje dalsi a nar4Zi, jak
to jiz vysvétlovala Deweyova Skola, na problémy, které motivuji jeho dalsi
studijni zajmy. Proto tato metoda vice neZ metody predchozi aktivizuje
zdky a jeji pouziti dava nejbezpeénéji zaruku rozvoje zakovy samostat-
nosti.

Vyznamnou skupinu metod tvofi metody provéfovani vysledkii pedago-
gické prace. ZkousSka mda vyznam jak pro uéitele, kterému umoZiiuje,
aby si uéinil jasny obraz o vysledcich své prace (diagnosticka funkce
zkousky), tak pro zaky, nebof pomé&ha k prohloubeni zdjmu o studium
a k uvédomeélému vztahu k udeni (motivaéni a vychovna funkce zkousky).
Hlavni uloha zkousky vSak tkvi v tom, Ze je spoleéensky vyznamnym ové-
fenim vysledki pedagogického procesu (spoleéensko-kontrolni funkce),
a z tohoto hlediska k ni ma pfistupovat jak uditel, tak Zak.

Podle formy muZeme rozlifit zkousku pisemnou, dstni a praktickou, tj.
predvedeni vykonu (pracovniho, uméleckého nebo sportovniho). Vysledkem
celého kontrolniho procesu je klasifikace Zaka podle zvolené klasifikaéni
stupnice (dvou-, t#i-, ¢tyf-, péti- i vicestupniovy klasifika¢ni systém) a ve
shodé s normami klasifikaéniho fadu (ktery stanovi miru poZadavkl pro
jednotlivé klasifikaéni stupné). Vysledna klasifikace, zvefejnéni vétSinou
na vysvédéeni, ma-li byt skuteéné objektivni, by se méla opirat jednak
o dlouhodobé pozorovani Zaka (jehoz vysledky si maze uditel vést v deniku),
jednak o vysledky orienta¢nich (tj. drobnych a kaZdodennich) zkousek
i zkousek klasifikac¢nich (syntetické povahy).

V novodobé pedagogické literatui'e byla zkouska jako pedagogicky pro-
stfedek uvedena nékterymi autory v pochybnost. Kritikové zkousky pouka-
zovali na to, Ze zkouska naru$uje vztahy mezi uéitelem a Zzdkem, které maji
byt zalozeny na vzdjemné duvéfe a podpore. Dale upozornovali na to, Zze
zkou$eni mnohdy probiha v atmosféie neobjektivnosti, nespravedlnosti, za-
ujeti a nervozity. Ve snaze o vy$si objektivitu se hledaly zvlasté v americké
pedagogice rtizné formy presné métitelnych pisemnych zkousek — testl
(naptiklad testy jednoslovné, doplifiovaci, roztfidovaci, testy ve formé volby
nebo vystihovani vzijemnych vztaha), které vsak mohly zjisfovat jenom
nékteré faktografické udaje (jako terminologické znalosti, historicka data,
elementarni vztahy).

Pri zkouSce je vhodné si také uvédomit, co vlastné tvoii pfedmét zkoudky.
Pfi zkouSce miiZeme uplatnit nékolik zdkladnich hledisek: kvantitativni
(v jakém rozsahu si Zak latku osvojil), kvalitativni (zda si latku osvojil
spravné, porozumél ji, pochopil jeji podstatu a vyznamné souvislosti), apli-
kaéni (jak dovede osvojenou latku prakticky pouZit), formativni (jak si za
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pomoci latky rozvinul schopnosti samostatné a presné myslet a své mys-.
lenky vyjadrovat) a postojové (jaky je jeho subjektivni vztah k uéivu.

Ma-li zkouska splnit svou funkei, tj. byt spole¢enskou kontrolou dosaZe-
nych vysledk, je tfeba zkvalitnit jeji techniku a dbat zdkladnich poza-
davku na jeji regulérnost: '

— Jasné a véas stanovit zdivodné&nou miru pozadavka pii zkousSce (je-
Jjich obsah, rozsah i hloubku), aby se Zak mohl f4dn& a soustavné pfipravit.
Neujasnénost v pozadavcich ochromuje jeho studijni asili.

— Zachovat vidy vaznost a distojnost zkouSky (jde o spoledensky vy-
znamnou udalost, zkouSka nenf akt ucitelovy libovtile).

— Utitelovo chovani pii zkouSce méa charakterizovat klid, takt a vlidnost.

— Prostied{ zkousky mé Zdka uklidnit, umoZnit mu, aby se soustiedil,
pfi nékterych ¢innostech pak i uvolnil a rozcviéil.

— Zkouska ma vychéazet od zakladnich SirSich otazek nebo dkold a po-
stupovat k problémuim naro¢néjsim a specialnéjsim.

— Chyby je vhodné vytykat az po odpovédi nebo po vykonu, nevpadat
do odpovédi nebo do vykonu, jejichz pribéh tak muize byt negativné na-
rTusen.

- — Ujasnit si klasifikaéni méiitka, usilovat o maximalni spravedlnost
a hodnoceni Zaku zdlvodnit.

Regulérnost zkousky a jeji spolefensky vyznam muze prohloubit komi-
sionalni forma zkouseni, pfitomnost pfisediciho nebo predsedy z jiné insti-
tuce. Vysledky svych zavéreénych zkouSek prokazuje kazda $kola pted
odbornou vefejnosti svou zplsobilost nédlezité plnit své spolecenské poslani.
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