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LUBOMIR MOJZISEK

FORMATIVNI UCIN VYUCOVACICH METOD

Problém formalniho vzdélani byl v didaktice vidy v popfedi zajmu.
Meéné se jiz, ke S8kodé véci, touto otazkou zabyvala pedagogickd praxe.
Byla udobi, v nichZ se formalni (téz formativni) vzdélani stavalo teleolo-
gicky primarné vyznamnym a zatladovalo do pozadi materialni hodnotu
obsahu. Klasické vzdélavani pomoci latiny, fettiny, a v soucasné dobé usili
o realizaci pedagogického tradicionalismu sméfovalo spiSe k formalnimu
vzdélavani. K této tendenci se hlasi Humboldt, Hegel, Spranger, Litt a
v soucasnosti je, zejména tradicionalisty opét obracena pozornost ke studiu
antiky, Sokrata, Platéna. BohuZel, toto usili a navrat k tradicim, jak po-
znamenava Klafki! je Gasto tak extrémni, Ze nepi#ihlizi k pfitomnosti a
zapomind na aktualni otadzky praktického Zivota.

Z tohoto hlediska ovSem muZeme hodnotit i Usili Skoly konce 19. stoleti
a pocatku dvacatého stoleti, ktera usilovala ve smyslu Herbarta o rozvoj
formalniho vzdélani klasickymi jazyky. Zda se, Ze soufasna moderni
didaktika, a to socialisticka i kapitalistickd, si uvédomuje klady i zapory to-
hoto zpisobu rozvoje poznavacich schopnosti a hleda jina, daleko védectéj-
§i reSeni. Naznaéil je jiz kdysi Rousseau a zpfesfioval je Dewey, Lay, v so-
vétské Skole pak Skatkin, Bulatov a jini. Jejich pojeti formativniho vzdé-
lani je jiZ Gzce vazano na pripravu k zivotu, obsahuje intelektualni trénink,
rozvoj poznavacich schopnosti, predevsim pak racionalnich dovednosti.
Americky pragmatismus, ktery se prenesl po prvni svétové vilce i do nasi
pedagogické teorie, ovlivnil tendence rozvoje vzdélavani predev§im vy-
bérem obsahu, zdliraznénim materidlni hodnoty tohoto obsahu, ale zduaraz-
nil téz rozvoj poznavacich procesli, zejména zavadénim problémového vy-
ucovani. Takto muZeme i Deweye poklidat za jednoho z teoretikil problé-
mového vyulovini. Krupska, ¢astedné inspirovidna Deweyem, pienesla
nékteré z jeho nazord i do praxe sovétské Skoly, kde postupné tato teorie
nabyla jiného, kvalitativné odlisného pojeti. Sovétska a socialistickd Skola
usiluje o pireklenuti rozporu mezi formalnim a materidlnim vzdélanim a
hleda jednotu obou pozadavk.

Podstata formalniho wvzdélani (téz formativniho vzdélani) je chapana
doposud ponékud vagn& a mlhavé. Obvykle se uvadi, Ze je to vzdélani
usilujici o rozvoj poznavacich sil, poznavacich procest, piedeviim pak
mysleni. Sily nejsou ¢asto vidény v jednoté s obsahem.

1 W. Klafki, Studie k teorii vzdélani v didaktice, SPN, Praha 1967, 19.
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Teorie formélniho vzdélani vychazeji ze spole¢enského piedpokladu, Ze
je nutno zamérit se na dité, na vzdélavajiciho se jedince, prosté na objekt
bez rozdilu véku a pohlavi a usilovat o rozvoj intelektudlni potence, ktera
umoziiuje dynamické poznavani. Néktefi autofi, kupf. Lehmensick? hovoii
v tom smysluy, Ze jde o ,dynamickou teorii vzdélani“. Neni ovSem fedeno,
co je to ,intelektualni potence”.

Klafki3 charakterizuje toto vzdélani popisem a vytéenim cili: nejde pry
o pfijimani a osvojovani obsahu, nybrz o formovani, o vyvoj, o zrani té-
lesnych, emocionalnich a intelektudlnich sil. Vzdélani je zaméfeno na zna-
sobeni, zmohutnéni sil, na rozvoj pozorovani, mysleni, usudku, estetického
citu, etického hodnoceni, vlastniho rozhodovani, vile apod. Tyto sily se
mohou ,funkcionalné® uplatnit na obsazich existence dospélého ¢lovéka.
Jestlize mlady ¢lovék ziska silu, prenese se to i na jiné obsahy a situace.

Snahy o ,rozvoj vnitfnich sil® byly nékdy chapany jednostranné. Usili
bylo zaméfeno predevSim na ,rozvoj mysleni“, zobeciovani a postihovani
vztahu. Slo tedy o rozvijeni inteligence ve smyslu Thorndika, Bineta, Ster-
na apod. Zd4i se, Ze i dnes jeSté mnozi praktiéti pedagogové, a bohuzel
i nékteri pracovnici z oblasti pomocnych pedagogickych véd, kladou daraz
pravé na tuto oblast osobnosti. Jde o ndzor v soucasnosti jiz popirany.

Klauer? dokazuje Cetnymi odkazy na exakini vyzkumy, zejména ze za-
padnich didaktickych a psychologickych praci, Ze inteligence je naddle da-
lezitym predpokladem uceni, mySleni a inteligentniho jednani, ale soudas-
né se dokazuje, Ze tento vztah mezi inteligenci a uéenim a inteligentnim
jednanim neni jednoznaény. Vykony v inteligen¢nich testech a vykony
v uceni jsou korela¢né vaziny tak nizko, Ze dnes nelze hovofit o tom, Ze
inteligence je totoZna se schopnosti ucdit se. Tyto vysledky vyzkumu udéeni,
v nichZ se naznacuje, Ze se zde uplatiiuje cel4 osobnost Zdka, tj. mysleni,
fantazie, vile apod., nejsou nahodilé, a jde o zobecnéni celé fady vyzkumd.
Kupf. Woodrow5 hovoii v tom smyslu, Ze uéeni je mnohem slozit&ji &in-
nosti, nez aby bylo moZno je pfedvidat pomoci IQ. Rovnéz tak Kanterf po-
tvrzuje tuto tezi. Toto zji§t&ni prirozené souvisi, a pro didaktiku je to evi-
dentné vyznamné, s pojetim, zamérenim a §ifi formativniho vzdélavani. Uka-
zuje se, ze pedagogicky optimismus, kterym byla vZdy prolnuta zejména
socialistickd pedagogika a kterd odmitala ¢asto tzce formulovanou otazku
schopnosti a nadani, je na misté, a Ze dnes i zapadni pedagogika stoji ptred
ukolem upravovat ¢lovéka s optimistickou hypotézou. Nemtizeme se tedy
zamérovat ve formativnim vzdélavani pouze na rozvoj mysleni, ale i na
rozvoj paméti, fantazie, volnich vlastnosti, motiva¢nich faktor\, zejména
spole€enskych a osobnich motivii, dile na rozvoj emoci, citd apod. Forma-
tivni vzdélani musi tedy rozvijet osobnost Zaka jako celek, kde v integraci
figuruji jednotlivé pozndvaci, volni a emociondlni procesy v jednoté se
spolefenskymi a osobnostnimi motivy a charakterovymi zvlastnostmi. Pro-

2E. Lehmensick, Die Theorie der formalen Bildung, Géttingen 1926.

3 Viz poznamka ¢&. 1, 37.

4J. Klauer, Lernen und Intelligenz (Der Einfluss von Trainingsmethoden auf
die Intelligenzleistung Schwachbegabter Kinder), Weinheim—Berlin—Basel, 1969, 13.

5 H. Woodrow, The ability to learn, Psychol. Rev. 1948, str. 53, 147—158.

6 G. O. Kanter, Experimentelle Untersuchungen zu Problemen der Lernbehin-
derung bei Sonderschiilern, Magdeburg 1967.
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toZze jde o ,upravu osobnosti objektu“, jde o kol vy¥razné pedagogicky a
pedagogika zde musi hrat rozhodujici roli.

Predpokladem uspéchu je moZnost tréninku poznavacich, volnich i dal-
8ich schopnosti a vlastnosti Zdka. Zde 1ze vyslovit opét optimistickou hypo-
tézu, Ze trénink je nejen mozny, ale i G¢inny. JiZ Terman a Merril v roce
1937 naznacuji, Ze inteligence se zvySuje tréninkem, tj. ufenim. Klauer
vychazi z vyzkumi Kirka? a konstatuje, Ze inteligenéni vykony se dosti
podstatné zvySuji cvikem, Ze zde jisté hraje vyznamnou roli transfer. Pri-
tom ovSem neni lhostejné, ¢emu se déti uéi. Vyzkumy Guilforda8, dile
Shawa, Simona, Jacksona a jinych jsou optimistické.

Didaktické perspektivy formativniho vzdélani poklddame za radostnéjsi,
neZ jak se jevily pifed nékolika lety, kdyz do nasi Skoly byly zanaSeny
tendence intelektualni predestinace, pesimismu v mozZnostech rozvoje, které
nutné smé&fovaly k vnéjsi diferenciaci, k rozliSeni lidi na ,chytré“ a ,ne-
schopné“. Skola prirozené uznava, Ze jsou rozdily mezi lidmi, soucéasné ji
vSak nejde o fixovani nezddoucich zvlastnosti, nevhodnych typt a jejich
diferenciaci, ale jde ji o plnéni humanitniho kolu, ktery mame pfimo ve
§titu socialistické pedagogiky — o vSestranny rozvoj osobnosti. MuZzeme
dokonce hovorit ve smyslu Hanselmanna o ,léfebné pedagogice” (Heil-
paedagogik), kterd by upravovala defekty mysleni, jednani, emoci a tem-
peramentu. Spolu s medicinou by pfevzala Glohu upravovat a ménit osob-
nost tak, aby byla integra¢né vyrovnana, spolefensky prijateln4, plodna
praci i Zivotem vibec. Pedagogika, jejimZz hlavnim poslanim je tprava
osobnosti ve smyslu cild, by tak ziskala jesté vice vaZnosti.

*

Teorie formalniho vzdélani je spojovana, a dokonce podmifiovdna exis-
tenci transferu dovednosti. Pfedpokladé se, Ze védomosti nejsou transfero-
vany, ale Ze je jich pouZividno v podobg&, v jaké byly zvladnuty. PrenaSeny
mohou byt obsahové prvky a vykony. Thorndike hovoii v této souvislosti
o ,prenosu podobnych vykoni“, ,vykonovych prvki“, oviem naznaduje,
podobné jako Rubinitejn, Ze mohou byt preniseny celé postupy, tedy i me-
tody. Zejména tato druhd oblast — ,pfenos metod“ — ma pro didaktiku a
formalni vzdélani vyznam. V didaktice jsou provadény analyzy vykoni
74k, faktorovd analyza pak naznaéuje strukturu procesii, jimZz se Zzaci
maji ulit. Kerschensteiner, Gaudig a Dewey nepfedpoklada ,sily“, které
by bylo moZno pfenéiet, ale miii na ,proces“, kterym mlady ¢lovék ziska-
va vzdélani. Tato teorie ,metodického vzdélani“ se tedy zaméiuje na sdm
proces myS3leni, ZAk méa zvlddnout ,metody my3leni“, pomoci nichZ si mi-
Ze v Zivoté osvojovat Fadu znalosti. Klafki® uvadi, ze takové metodické
vzdélani za¢ina tfeba pouZivadnim pracovnich néastroji, ovladanim pracov-
nich technik, uZivanim nauénych slovnikl, praci s mapovymi znaékami
apod. Zda se, Ze Klafki chape tuto oblast metodického vzdélavani velmi
zjednoduseng, nebof sem nezafazuje trénink zidkladnich metod mysleni, jed-

S. A. Kirk, Early education of the mentally retardend, Urbana 1958.
J. P. Guilford, Persoénlichkeit, Weinheim 1964.
Viz poznamka ¢&. 1, 40.

@2 -3
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wroe

hry. K této kritice se podrobnéji vyjadrime pozdéji.

Je pochopitelné, Ze tato teorie nachdzi uplatnéni piedev§im v oblasti
pracovni vychovy a ve vychovach, které usiluji o rozvoj procestt poznani.
V prvnim pfipadé jde o zaméfeni na techniku, v druhém na védu. Klafki
vyslovuje kritické poznamky k tomuto proudu. Neexistuji pry metody bez
obsaht. Struktura obsahu urcuje podstatu pedagogickych metod. Pokus
vyzbrojit zdka jednou nebo nékolika univerzalnimi metodami je znasilné-
nim obsahové bohatosti. Domnivame se, Ze zminéna kritika neni plné opod-
statnénd, protoZe zejména faktorova analyza a posledni vyzkumy mysleni,
vile a motivaci nam naznaduji pravy opak. PouZiti matematickych stroja
a kybernetiky naznacuje fad v mysleni, v jednini a tento ad je zobecné-
nim, které nelze nerespektovat. Zda se, Ze zde jiZ nevystaéime s global-
nim odhadem poznavacich, volnich a emocionalnich procesii, Ze je nezbytné
sahnout hloubé&ji do fyziologie mozku, do psychologie a pedagogika sama
v integra¢éni jednoté poznatkii o osobnosti musi tuto osobnost ,planovat®,
HSregulovat®, ménit a uéit procestim.

Tento rad vykont, mysleni, pozorovani, prace i uéeni skute¢né existuje
a skola, ke Skodé véci, ponechala doposud Zaka bez regulace fadového vy-
konu. Sam diletantsky ,objevoval“ zdkony myS3leni, jednani a metodou
pokusti a omyla se dopracoval na relativné vhodnou troven ovliddani téch-
to postupd. Tragédie formativniho vzdélani spoéivd v tom, Ze nejsou do-
posud zmapovany postupy mysleni, zdkladni modely, typy ufeni, jednani
a prace. Je nezbytné proto do osnov zaradit, a pfirozené i nejdrive najit,
modelové Cinnosti, a jim ucit. Neptjde zde jisté jen o né&jaky ,univerzal-
ni model“, ale o celou stupnici modell, které lze nasazovat do ¢innosti
podle okolnosti a podminek. Pijde zde o makroprocesy, v nich obsaZené
mikroprocesy ovlivnéné obsahem, piijde i o makety ¢inG. Je pfirozené,
Ze vedle zdkladnich nejobecnéjSich modelti zde ptlijde i o modely specialni,
kuprikladu matematického my$leni, fechnického mysSleni, biologického
mySleni apod. "

Tim absurdnéjsi a neanalytické se nam zdaji pokusy o feSeni formalniho
vzdélani takovymi zplsoby jak to délala pedagogika pred nékolika desiti-
letimi. Teorie humanistického gymnasia byla aZ do konce 19. stoleti pre-
svédéena o formativnim vyznamu klasickych jazykt a matematiky. Peda-
gogika néarodni Skoly kladla poc¢atkem 20. stoleti diraz na kresleni, hudeb-
ni vychovu nebo na dilenské vyucovani. Bylo to typické feSeni problému
»,obsahem“, a¢ provedeme-li hlubsi rozbor z hlediska metody, vidime, Ze
formativné zde pusobil obsahovy i metodicky ¢initel soucasné. Nazor, Ze
»obsah je formativné Géinny“ je nepiesny, nebot pravé piinos metody vy-
plyvajici z obsahu byl rozhodujici. Zejména latina stala v popfedi zdjma.
Tvrdilo se, ze jeji formativni hodnota spo¢ivad v obsahu. Snadno v3ak roz-
pozndme jeji formativni pfinos, ktery je spiSe metodického razu. M4 pfes-
nou gramatiku, jiz se Zak musi naudit a denné ji pouzivat. U¢i se aplikovat
gramaticka pravidla, trénuje deduktivni usuzovdni, analyzu, syntézu apod.
Uceni za4d4a mentalni kazen. Zak se uéi hledat principy stavby vét. U&i se
manipulovat s abstraktnim materidlem. Vidime ovSem i nedostatky této
snahy: neni rozvijena indukce, nejsou reSeny praktické ukoly Zivota, tré-
nink je omezen jen na oblast mrtvého jazyka. Ukazuje se, Ze formativni
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vyznam neni ani tak v jazyku samém jako v metodidch mysleni, kterych
bylo pfi vyuce pouzivano.

Pro svou formativni uéinnost byla zdiraznéna také matematika. Predpo-
klada se, Ze uci abstraktné myslit, pracovat presné s deduktivnim dsud-
kem, analyticky a ukaznéné. Hledaji se principy reSeni. Geometrie vede
k postiZeni obecnych schémat. Postrddame ovSem ¢asto indukei, jedno-
stranna abstraktizace muize vést k mechanickému drilu, a konec konct,
i zde se ukazuje formativni vyznam operaci a metod.

V prirodovédném vyuéovani a v technickych pracich se vice uplatnil
prvek indukce, je zde obsazeno mnoho nazornych prvka obsahu, ¢innosti
umoznuji kontakt s praxi, je uskuteétiovdna nazornd i abstraktni analyza,
syntéza, komparace, subsumpce apod. Pracuje se v laboratofich, a tim je
trénovana technika experimentéalniho mysSleni. Nedostatkem muze byt to,
co je soucasné i kladem: premira ndzoru, coZ muze brzdit rozvoj abstrakt-
niho mysleni.

Zda se, ze nelze preferovat jeden predmét a Ze je Zadouci integrace vSech
predmétd, vsech obsahovych prvki. Kazdy pifedmét pisobi svérazné (ab-
strakei, konkrétnosti) obsahové a také metodami, jichz je pfi vyuce po-
uZivano. Obsah i metoda zde v plné integraci zajisfuji formalni vzdélani.
Ukéazeme si hned, Ze k tomuto tvrzeni 1ze uvést ¢etné dikazy.

Nejvétsim nedostatkem dnes$niho didaktického hodnoceni ,,védomosti“
»dovednosti“, tj. znalosti, postupl a vykont je, Ze védomosli jsou poklada—
ny za statické a dovednostl (metody a postupy) za dynamické. Vedornost1
pouceni, informaci a jsou jakoby nehybnym materidlem, kterého se po—
uzivd v tedi, pii praci apod. PovaZujeme-li tento popis za obrazny, lze
se s nim smifit, po strance teoretické vSak nevyhovuje. Pro teorii for-
malniho vzdélini ma totiZ poznini dynamiénosti védomosti dalekosahly vy-
znam, a navic uzce souvisi s funkci vyucovacich metod.

Védomost je v principu také dynamickym procesem, ktery ma svou ¢éa-
sovou dimenzi, trvd vtefinu nebo i déle, nez je vybavena. Védomost ma
podobu piedstavy, pojmu nebo vztahu. Védomost, af jiz ma jakoukoliv po-
lohu abstrakce, je nezbytné podmin&na procesem vybavovani znaki, jejich
zvlastnosti, které byly zachyceny ve védomi, v paméti, ve stopach. Je to
,,rozpominéni , »reprodukovani“, ,manipulovani s fakty“ apod. Védomost,
ma-li byt v plné §ifi uvédomeéna, kdyz byla predtim fixovana stopou, je
,uvédomovana“, postupné def11u31 jejl prvky, znaky, vlastnosti, je mySle-
na, vyZaduje Zahloubéni nad strukturou, zada rozbor fakt(, rozpominéni
na detaily a je ovlivnéna apercepci. Jde tedy o proces reprodukce ,struktu-
ry“ védomosti. Tento proces vybavovéni védomosti ma rovnéz swiij rad,
svou procesualni charakteristiku, své dovednostni qradace Jde tedy rovnéz
o jisty druh ,,metody®, kterou je nutno trénovat, jiZ je nutno ve skole udit.

Vychazime-li z Brunerovy koncepce, jde zde o procesualni, dynamické,
éasto dlouhodobé vybavovani struktur, celych strukturovych komplexi.
Zakladni, zasadni, principidlni obsahové prvky tvofi osnovu, kostru védo-
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mosti a jsou dopliiovany dilé¢imi obsahovymi prvky neprincipidlnimi, po-
druznymi, které vlastnosti zakladni struktury dokresluji. Pfirozené, Ze jsou
tyto struktury védomosti (zdkladni i podruzné) fixovany v nasem védo-
mi procesem uceni a musi byt také v nalezité souvislosti vybavovany, oZi-
vovany, vyjadieny slovem, v mysleni apod.

Struktury néas ovliviiuji nejen pri vnimani (apercepci), ale i pfi mysleni.
Jejich pomoci hodnotime nové poznatky, zejména podle toho, jak zapadaji
do naSeho systému starSich struktur, zda se s nimi shoduji, nebo jim odpo-
ruji. Jsme casto apriorné ovlivnéni pfi vyslovovani soudu nebo usudku po-
stojem, ktery méme ke strukturdam. Mame tendenci nejen vybavovat struk-
tury, ale i posuzovat nové skutednosti podle naSich jiz hotovych struktur.
Souhlasime nebo nesouhlasime s jevy z hlediska podobnosti, totoZnosti
nebo odliSnosti struktur. Struktury nis ovliviuji pfi dedukci i analogii.
Struktury jsou zdrojem predsudku, kritického hodnoceni, subjektivizuji
jedince. Na druhé strané umoznuji analyticky pfistup k feSeni problémi.

Struktury jsou vyvojové rozdilné, jsou konkrétni, abstraktni, individuél-
ni i obecné, bohaté na prvky nebo chudé, s vyflenénim podstatnych znakd,
nebo chaotické. Velmi konkrétni jsou védomostni struktury na urovni
predstav, podstatné znaky jiz zdlraziuji typické predstavy a obecné jsou
poimové struktury.

Predstavové védomostni struktury jsou vyvojové primarni a jsou, jak je
nosti. Obsahuji pestrou smés znaki a jejich vlastnosti, dale vztahi a jsou
co do strukturalni sloZitosti velmi bohaté. Soucasné vsak jsou konkrétni a
nejsou zpracoviany smérem k zobecnéni. Védomost v poloze predstavove
struktury musi byt vybavovana, reprodukovana v plné bohatosti znakt a
jejich vlastnosti, v&tSinou se tak dé&je bez rozlifeni podstaty nebo podruZ-
nosti téchto znakt.. Cim presné&jsi je tato struktura, éim kvalitnéjsi, iplnéj-
i, barevné&jsi a znakové bohatsi je soubor vybavovanych znakd, tim kva-
litn&j3i je pfedstavova védomost. Pfirozen&, vyznamné je ovladat vybavo-
vaci proces, ktery probiha aZ do plného vyjadfeni znaku.

Vys$§i drovenl zobecnéni nachazime u védomostnich struktur v poloze
typickych pfedstav. Jde o racionilni vybér struktur z mnoha jinych, ana-
logickych. Tyto védomostni struktury nazorné reprezentuji cetné jiné po-
dobné struktury. Vyrazné jsou zde oznaceny reprezentativnf znaky a vlast-
nosti. V popfedi jsou znaky, vlastnosti typické, modelové, uzlové.

Nejobecnéj§f jsou védomosti pojmové, jejichz struktura je vyjadiena
obecnymi znaky a vztahy. Tyto struktury byvaji nékdy jesté torzem méné
obecnych, ale jiZ typickych pfedstavovych struktur. VétSinou vsak jsou
mySslenim, usuzovinim, reprodukovanim vybavovany principy, zadkony, za-
sady, zdkladni vztahy, obecné prvky, genetické rady, schémata apod. Také
tyto strukturové zvlastnosti védomosti jsou ,vybavovany“, ,reprodukova-
ny*, ,vyjadfovany“, ,vymysleny“, ,rozpoznavany“, a jde tedy opét o pro-
ces vybavovani, mysleni, vcifovani apod. Tyto procesy maji své metodické
charakteristiky.

Zejména abstraktni struktury védomosti nas vyrazné ovliviiuji pfi mys-
leni. Jejich pomoci tfidime, kategorizujeme, hleddme genezi prvkay,
vyjadiujeme podstatné a podruzné znaky, principy, sestavujeme a ocekiva-
me ,osnovy znalosti“, ,kostru védomosti“, ,tabulace prvku znalosti®,
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»pojmova schémata® aj. Témito strukturami jsme apriorné ovlivnéni pii po-
suzovani uplnosti jinych jeva, spravnosti vyjadreni soudi, isudku, srovna-
vame struktury své se strukturami cizimi a hodnotime je vzajemné. Casto
jsme doslova v zajeti védomostnich struktur a spravné, védecké védomost-
ni struktury nas ovliviiuji kladné, netiplné pak zdporné. V tom piipadé nés
subjektivizuji, uvaddéji v omyl a vedou nas k nespravnym zavérim, pred-
sudkim a postojim.

Proces vybavovani védomostnich struktur je pfirozené zavisly na tom,
zda byly struktury Uplné vypracovany a fixovany, zda nebyly zkreslené,
ale i na tom, zda dokazeme struktury vhodné, Gplné a adekvatné vybavo-
vat, reprodukovat, ,rozpominat si“ na né a posuzovat je.

Formativné vyznamny je zde tedy nejen proces ,uceni se strukturam®,
uméni utit se, pamatovat si, budovat struktury, a také struktury samy,
ale i proces vybavovani struktur, proces rozpomindni a oZivovani vzpo-
minek.

Je prirozené, Ze ke viem témto formativnim Ukollim se musi vyucovaci
proces zameérit. Utvareni struktur napomahaji vyufovaci metody. Poméhd
zde utridény uéitelav vyklad, ptehledy v uéebnicich, shrnuti udiva, textové
ptehledy, schémata, opakovaci pfehledy a osnovy. Soucasné je zadouci
trénink procest ,,vybavovéani védomosti“, diskuse, mluveni o problémech,
posuzovani jevia apod.

Ukazuje se tedy, Ze nazor o odtrzenosti védomosti od dovednosti neni di-
dakticky dostateéné analyticky, protoze také védomosti jsou vyjadfovany
dovednostmi, a naopak dovednosti obsahuji nezbytné prvky védomosti.
Spole¢né je, ze i védomosti i dovednosti maji procesualni raz, a ze tedy je
z formativniho hlediska nezbytné zvladnout procesy, které je vytvareji, akti-
vizuji a reguluji. Jde, jak je patrné, o ¢etné racionalni dovednosti mysleni,
fantazijni aktivity, pamatovani, reprodukovani, ale jde i o volni procesy
prace, uceni, motorickych vykont apod. Jde o ¢etné makroprocesy, jejichz
objeveni a propracovani dava kli¢ do rukou didaktikd, jak rozvijet pozna-
vaci a dalsi procesy. Regulace zminénych procesti ve §kole neni vlidou nad
Zzakem, jde vice o navody jak FeSit situace. Pfedpoklada se, Ze heteroregu-
lace zde nezbytné ptejde v autoregulaci. Z tohoto obecného hlediska muze-
me tedy pfistupovat i k feSeni problému vyucovacich metod jakoZto for-
mativné uéinnych metod.

Problém formativniho vyznamu vyuéovacich metod, ktery se zde strué¢-
né pokusime naznacit, budeme fesit ze dvou zasadnich hledisek:

1) Jak pomahaji vyucovaci metody rozvijet, utvrzovat, a také vybavo-
vat, reprodukovat a aktivizovat védomostni struktury v jejich procesualni
charakteristice.

2) Jak pomahaji vyudovaci metody utvaiet, aktivizovat racionalni, volni
a motorické dovednosti v jejich makroprocesualni a mikroprocesualni cha-
rakteristice.
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Provadime-li analyzu vyucovacich metod z téchto hledisek, vidime, Ze
vyuCovaci metoda se nam zde reprezentuje nejen jako ndstroj piesunu
informaci ze subjektu na objekt a z prostredi na objekt, ale i jako nastroj
formovani osobnosti zaka, jeho poznavacich, volnich a emotivnich procesi.
Vyucovaci metoda je ve svém disledku i obsahem vyuky, jehoz se zak
musi zmocnit, mé-li byt pripraven pro Zivot.

Proto teoreticka i prakticka znalost vyucovacich metod patfi k nejduile-
zitéjsi vyzbroji uéitele usilujiciho o navozeni zmén v osobnosti zaka, o roz-
vo]j jeho védomosti, dovednosti a navyk, jakoz i povahovych rysu, zdjma,
postojit a celého svétonazorového profilu. Vyucéovaci metoda je zde totiz
podobnd chirurgickému postupu nebo postupu technologickému, jimZ udi-
tel, podobné jako 1ékaf nebo inZenyr, kaZzdy ve svych pracovnich oblastech
usiluje o navozeni zmén stavu, o upravu objektu ve smyslu svych cili
a perspektiv,

V ucebnicich didaktiky a v metodikdch jsou pfi zmince o vyucovacich
metodach uvadény pouze vzdélavaci metody. Tento pristup je sice z lo-
gického hlediska prijatelny, avSak ze Siriiho pedagogického hlediska je
zuzenim problematiky. Ve vyucéovacim procesu se totiz pouZiva i ¢etnych
racionalné vychovnych metod, které pomahaji utvaret postoje, zajmy, ra-
ciondlni motivace a prozitky. Vychazime-li oviem z tohoto hlediska, je Za-
douci studovat z hlediska na3eho problému také tuto skupinu racionalné
vychovnych metod, které maji bezprostfedni vztah k rozvoji rozumové
vychovy vibec.

Ve vyucovacim procesu ve tridé, v laboratorich a v jinych specidlnich
pracovnach, na pozemcich Skoly, jakoz i na exkurzich a v zijmovych
krouZcich, klubech a kursech a také pri vyucéovaci praci doma, kde ucitele
zastupuji rodi¢e nebo kde se Zici uéi sami, setkivame se s nejrozmanitéj-
§imi vyucovacimi metodami, jejichZ formativni funkce lze vyuZit. Maji
predevsim vzdélavaci akoly, avSak nelze jim neptfiznat vychovny ucin.

Chceme-li analyticky hodnotit formativni vyznam vyuéovacich metod,
musime si nejdiive naznacit pojmové jejich obsah i rozsah. Pod pojmem
»2vyucovaci metoda“ byva obvykle chapan zplsob dosahovani cile vyuco-
vani nebo také cesta (methodos = cesta) uspofadana uréitym zplasobem tak,
aby Zak dosahl poznani. Tato definice, jako i fada dalSich, je znalné ne-
ur¢ita a je vlastné parabolou, pfenesenou z oblasti mimodidaktické a mi-
moosobnosini. Lze Fici, Ze neni pfesnd, a proto moderni didaktika usiluje
o precizaci tohoto pojmu.

Pokusy o vymezeni funkce a pojmu metody nachizime jiz u Komenské-
ho. Usiluje o nalezeni pravé, i¢inné metody. Hovoii o metodé ponejvice
v 8irokém slova smyslu a v uz§im slova smyslu ji charakterizuje jako druh
a zpusob ¢innosti uéitele a zaka.

Lindner definuje metodu jako cestu, po niZ ucitel jde s Zdkem, aby do-
sahli vyuéovaciho cile.

Chlup pokladé za metodu cilevédomy, promysleny zpusob nebo postup,
kterého ucitel soustavné uziva a jimz usiluje v souhlase s podstatou vyuco-
vani o dosaZeni stanoveného vychovné vzdélavaciho cilel?,

0 0. Chlup — J. Kubalek — J. Uher, Pedagogickd encyklopedie, dil IIL,
Praha 1939, Novina, str. 115.
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Obdobné hovori o metodé ¢esky pedagog Kadner. Metoda je mu planovi-
tym a promyslenym postupem vychovné ¢innosti!l, Jako metodické jednani
viibec stavi Kadner i metodu do protikladu s ¢innosti neuvaZenou, podnika-
nou nazdai'btih, bez planu i cile.

Podle Vrany je metoda zplsob, jak pti vyuéovani naudit latce, tj. védo-
mostem, dovednostem a navyktmi2,

Znamy americky pedagog a psycholog Thorndike rozumi vyuéovaci me-
todou zpusob, jak ucitel ddva pusobit vyudovacim prosttedkiim a silam na
povahu ¢lovéka, aby dosahl Zddouciho vysledku. Jde o pojeti zna¢né Siro-
ké a do ,vyucovacich sil“ muzZeme vlastné zaradit nejen metody, ale i or-
ganizaci, cely proces vyucovani, také ovSem prostredky.

Vidime, Ze pojeti metody je znacéné Siroké a jednotlivi autoii mu davaji
soucasné rozdilny obsah i rozsah. Pokus o definici je ¢asto viceméné obraz-
nym vyjadfenim postupu, nebo je pokusem o presnou, logicky podanou
definici aktivity uditele a Zdka. Na tuto skutefnost upozorfiuje kupt. Pav-
lik13, ktery vidi, Ze nékteli autofi sem zafazuji i formy, jini dokonce i za-
sady. Podle ného je metoda zptlisob, kterym ucitel uéi v jednotlivych vy-
ufovacich hodinich.

Peiekl* vyvozuje pojem vyulovaci metody ze vzajemného vztahu uditele
a zaka. Metoda je podle ného zplsob, jimZ uéitel ucebni ¢innost navozuje
a tidi. Ji usiluje o vzdélavani zaka, tj. ¥idi proces osvojovani védomosti a
dovednosti zaku. Metod pouziva k tomu, aby soustfedil pozornost zikn,
aby aktivizoval jejich zajem, navozoval jejich vniméani, pozorovani, mysle-
ni, aby organizoval jejich praktické ¢innosti. Metody maji, podle Peska,
také za ukol upevnit a kontrolovat kvalitu a kvantitu jejich ziskdvani. Maji
déle rozvijet poznavaci procesy, plsobit na city a vali.

Obdobné definuje a charakterizuje vyucovaci metodu Dostil, a to jako
zpusob, jimz uéitel ridi poznévaci ¢innost Zakh, aby dosahl stanoveného
vychovné vzdélavaciho cile.

Siroce chipe metodu Vaeclavik!5. Dochdzi, po zhodnoceni v3ech dostup-
nych definic metody k nizoru, Ze je mozno ji chapat jako cilevédomy, pla-
novity zpusob plnéni vychovné vzdélavaciho cile v souladu se z&konitostmi
vychovné vzdélavaciho procesu. Tedy i on pojima metodu v plné §ifi tak,
jako by sem patfily i vyuéovaci formy, vyufovaci systémy a moZno fici,
Ze cely proces vyudovani.

Nasge soufasna didaktika byla a je pod vlivem nazori sovétskych didakti-
k. Jejich definice vyudovacich a také vychovnych metod vyrazné hovofi
o vedouci roli uditele ve vyuéovani. Ucitelova funkce zde spoéiva pfede-
viim ve sdélovani informaci. Proto prevladaji metody sdélovani nebo pie-
davani informaci, tedy vyrazné autoritativni metody. Kupf. Lordkipanidzei6
hovoti o vyudovaci metodé jako o ,cesté, zplsobu a prostfedku, jimiz

11 0, Kadner, Zaklady obecné pedagogiky, dil III., Praha 1926, Ceska graficka
unie, str. 922,

12°§ V rana, Ukebné metody, Brno—Praha, DK, 1938, str. 9.

13 0. Pavlik, Didaktika, SPN, Bratislava 1949, 26 aj.

14 Z. Pedek a kol,, Didaktika, SPN, Praha 1964, 126.

15 v. VAclavik, Utebné metody, SPN, Bratislava 1966, 16.

8 0. D. Lordkipanidze, Zasady, organizace a metody vyufovani. SPN, Praha
1959, 132.
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ucitel preddva Zikum védomosti a dosahuje toho, Ze si Zaci tyto védomosti
osvojuji“.

Oboustranné vztahy objektu a subjektu za vyrazného vedeni subjektu
jsou patrné i z definice Kairoval’, ktery definuje vyucovaci metodu jako
zplsob prace uéditele a jim uréené zpUsoby prace zakt, jejichZ pouZivanim
se dosahuje toho, Ze si Zaci osvojuji védomosti, dovednosti a navyky. V té-
to definici 1ze ocenit éinnostni charakter metody, jakoZto ,zpusobu prace®
objektu a subjektu.

V témze smyslu hovofi Danilov. Zistava nejasné, kam az sah4 tento zpa-
sob prace, do kterych organiza¢nich forem, utvard a systému. Jasné citi-
me, Ze Sife zplsobu prace ucitele a Zika je neurcita. Jiz pred lety Ogorod-
nikov!® upozortioval na nebezpedi, ke kterému miiZeme dospét, kdyz takto
neur¢ité co do Sife pojmu chiapeme vyucovaci metodu. Nesmime ji ovSem
zameénovat s organizaénimi formami vyuéovani. Soudasné upozoriuje na
dalsi problém, na diléi prvky metody, k nimZ patfi metodické obraty.
Patii sem ptirozené i didaktické techniky.

Snadno pozndme, Ze nosnym prvkem vSech téchto definic je heterodi-
daktické chapani pojeti vyudovaci metody. Tyto definice nepfipoustéji
moznost zafadit do systému vyudovacich metod metody autodidaktické,
které v moderni dobé, vlivem poZadavkl védecké a technické revoluce
budou mit stale vétsi vyznam. Lze sice namitat, Ze i zde se objevuje uéitel
v podobé autodidakta, znalého vyucovacich metod a technik. Prece v3ak
jen jde o specifikum, které musi moderni didaktika systematicky resit a
nové koncipovat. Otizkou autodidakce se musime zabyvat v didaktice nové,
bez predsudkd, které vyplyvaji z historie. Musime zde uvolnit prostor pro
autodidakci, k niZ kone¢né heterodidakce pfirozen& musi sméfovat. Jinak
by heterodidakce ztracela jeden ze svych hlavnich cila.

Toto usmérnéni vyuéovacich metod mizeme oviem sledovat v moderni
didaktice celd 1éta: kdysi Dewey a dnes Skatkin, Bruner a Okéii a jini
naznacuji, ze v didaktice nesta¢ime jen s modelem vyuéovaciho procesu,
kde se pouze ,.preddva“, musime zavést model, kde se i ,objevuje“ a sa-
mostatné u¢i. Naznacuje se tak cesta od heterodidakce k autodidakei.

Shrneme-li tuto uvodni éast k metodam, musime konstatovat, Zze v sou-
¢asné dobé se v didaktické teorii hovoii o vyulovacich metodach v §ir§im
a uzsim slova smyslu. Metoda v $ir§im slova smyslu zahrnuje i organizaéni
formy, dotyka se struktury vyucovani a je moZno do ni zatadit i tak sloZi-
té systémy vyudovacich metod, jako je programovini, daltonsky plan a
winnetska soustava. Je nutno oviem rozli§it metodu v §irsim slova smyslu
od metody v uz$im slova smyslu. Metoda v uz3im slova smyslu ma speci-
fikované ukoly, jsou charakteristické svym pribéhem a vzajemné se od
sebe lisi. Cilem vyucovaci metody v uzZsim smyslu je organizovat aktivitu
zaka, aby bud objevil poznatek, nebo jej upevnil, nebo aby jej reproduko-
val a byl hodnocen. Vyuc¢ovaci metody v uzsim slova smyslu si tedy nekla-
dou za cil plné nauédit, tj. sdélit, upevnit i diagnostifikovat. Tento kol

17 1. A. Kairov—N.Gonéarov—L. V. Zankov — B. P. Jesipov, Peda-
gogika, SPN, Praha 1961, 147.

81 1. Ogorodnikov — P. N. Simbirjev, Pedagogika, SPN, Praha 1952,
142—145.
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fesi uditel nebo i zadk celym komplexem vyudovacich metod i organiza¢nich
forem. Ucitel uspofada vyucovac1 metody v metodlcky systém. Kazda me-
toda vyzaduje spec1f1ckou upravu zdroje poznani, jistou organizaci pozna—
vaci aktivity, upravu postupll a technik. Tim jsou metody svérazné a tim
se od sebe vzijemné lisi.

Vyuéovaci metodu v uz$im slova smyslu budeme {edy pokladat za pla-
novity, specificky a svou organizaci i formou svérazny zasah subjektu,
jehoZ cilem je navodit gnostické zmény v osobnosti objektu. PIlné poznani
zajisti systém vyuc¢ovacich metod. Pro didaktickou metodu poklddame za
vyznamné, Ze piedpoklada existenci subjektu a objektu, pficemZ se nevy-
luéuje, Ze subjekt a objekt muZe byt ztotoZnén: objekt se v tom piipadé
stava sam o sobé subjektem. To je oviem moZné jen tehdy, kdyZ objekt je
seznamen, a to teoreticky i prakticky s metodami autodidakce.

Toto konstatovini vede k novému, v didaktice doposud malo zdurazné-
nému aspektu teorie vyucovacich metod. Vyucovaci metoda nema byt
pouze cestou, prostiedkem k ziskavani a upeviiovani informaci a zpusobu
jedndni ve $kole, ale musi se stat soucasné i obsahem wvzdélani. Toto
hledisko je pfirozenou zékladnou pro formativni funkeci vyuéovacich metod.
Musime zaka postupné naucit pouzivat samostatné vyucovacich metod, aby
byl schopen sebevzd&lavani. To oviem neplati pouze o praci s knihou, ale
i pro ¢etné dalsi vyudovaci metody, jako je laborovani, pozorovani objek-
th v terénu a pod. Plati to i pro metody kontroly, které se stanou metodami

seberegulace, sebekontroly.
*

Usilujeme-li o nalezeni formativniho u¢inu jednotlivych vyudovacich
metod, predpokladd to jejich utfidéni podle jistych kritérii. V teoretické
literatufe neexistuji doposud pln& jednotna hlediska na tfidéni vyuéova-
cich metod, jsou vSak komplexni kritéria, kterd umoznuji hledisko sjedno-
tit. Z nich uvadime alespon néktera:

1) Podle poctu zZaki, s nimiZ ucitel pracuje, rozliSujeme tyto metody:
a) metody kolektivniho, hromadného vyucéovani (akroamatické)
b) metody skupinového vyucovani (mensi skupiny nez tfida)
¢) metody individualizovaného vyuéovani (jeden Zik méa jednoho uéi-
tele, postupuje nezavisle na jinych Zacich).
2) Podle logického zFetele hovoifime o téchto metodach:
a) analyticka metoda
b) synteticka metoda
c¢) synkriticka metoda (srovnavaci metoda)
d) induktivni metoda
e) deduktivni metoda
f) genetickd metoda
g) dogmaticka metoda.
3) Podle charakteru zdroje informaci rozlisujeme:
a) metody slovniho sdéleni, metody Zivého slova
b) metody kniZniho pouéeni
¢) pracovni metody
d) metody pozorovani objekti.
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4) Podle charakteru intelektudlni aktivity Zaka pri ziskavani informaci:
a) metody podavani hotovych fakit (akroamatické metody)
b) mceltc))dy hledani, objevovani fakta (erotematické-heuristické me-
tody).
5) Podle miry vedeni a samostatnosti zaka:
a) metody heterodidaktické (Zak je veden, Fizen)
b) metody autodidaktické (metody samouceni, kde objekt je sdm sobé
subjektem).
6) Podle vychovné perspektivy rozliujeme:
a) metody utvareni védomosti, racionalnich postoji, z4jm
b) metody utvafeni dovednosti (intelektualnich, motorickych aj.)
c) metody utvareni navyku (zvyku)
d) metody utvafeni dovednosti (intelektualnich, motorickych aj.)
e) metody rozvijeni volnich procesi.

V3echna tato kritéria l1ze harmonicky spojit, klasifikujeme-li metody
podle charakteru price ucitele a Ziaka, podle vyuéovaciho postupu. V tom
pripadé miZeme hovofit o téchto metodach:

a) metody motivaéni
b) metody expoziéni (podédni uiva) (monologické, dialogické, problé-
mové, demonstraéni, pracovni, samostatnd prace s knihou, autodi-
daktické metody)
¢) metody opakovani uéiva — fixa¢ni (cviceni, trénink)
d) metody diagnostické, kontrolni a klasifikaéni.
Tohoto déleni metod se podrzime pri hodnoceni jejich formativniho pfi-

nosu.
*

Formativni piinos vyuéovacich metod lze hodnotit z t&chto hledisek:

1) vyznam vyucovaci metody pro rozvoj védomostnich struktur, zejména
predstav, pojmu a vztaht, jejich znakh a vlastnosti;

2) vyznam metod pro rozvoj poznavacich procesa, predeviim mysleni, jeho
makroprocesu, mikroprocest, dale fantazijni éinnosti, pamatovani;

3) vyznam vyucovacich metod pro rozvoj intelektualnich dovednosti, ze-
jména organizaé¢nich, Fidicich a kontrolnich a dile motorickych, zejména
téch, které podmifuji studijni schopnosti;

4) vyznam metod pro rozvoj schopnosti autodidakce;

5) vyznam vyucovacich metod pro rozvoj mezilidskych vztaht, predevsim
chdpdni, porozuméni, vcifovini, prozivani sdélenych informaci pomoci
slova, mimoslovnich sdéleni a jinych vyrazovych prostfedka;

6) vyznam vyudovacich metod pro rozvoj adaptability Zika a schopnosti
kompenzace;

7) vyznam vyudovacich metod pro rozvoj inhibi¢nich sil, zejména téch,
které maji vyznam pfi sebevzdélavani, mysleni, jednani a maji podobu
studijni seberegulace a sebekazné;

8) vyznam vyudovacich metod pro rozvoj emotivni strdnky osobnosti ob-
jektu, zejména pro rozvoj raciondlnich citd;

9) vyznam vyuéovacich metod pro rozvoj volnich sil, zejména schopnosti
prekonavat studijni prekazky a depresivni stavy, ovladdat motivy apod.
objevujici se pfi studijnich neuspésich.



FORMATIVNI UCIN VYUCOVACICH METOD 115

Jak je jiz patrné z téchto kritérii, formativni G¢in vyucovacich metod a
vzdélani vibec se nemiiZze omezovat pouze na izolované dispozice mysleni,
event. paméti, musi se zamérit na celou osobnost Zika, na viechny oblasti,
které umozniuji kvalitni prtibéh udeni, mysleni a viibec poznavani.

K prvni vyrazné skupiné expozi¢nich metod patii monologické me-
tody. Subjekt sdéluje formou monologického projevu objektu informace
z oblasti véd a usiluje o vytvofeni védomostnich struktur. Podava informa-
ce, definice, pouduje a vyvozuje vztahy, jakoZ i celé systémy poznatku,
uvadi hlediska, analyzuje, naznacuje genezi udalosti, jevli uvadi kritéria
hodnoceni. Snazi se naznadit strukturu rozvétvenou tak, jak to vyZaduje
vék Zaka a typ Skoly.

Jde zde v principu o proces predavani, pfenaSeni informaci verbalnimi
symboly. Subjekt kéduje své vlastni znalosti (predstavy, pojmy, vztahy a
celé védomostni struktury) do slovni symboliky jeZ je s témito informace-
mi asociovana, a usiluje tytéz znalosti vytvaret u objektu. Objekt pfi vhod-
né motivaci a je-li ochoten spolupracovat, dekéduje symboly a prevadi je
do oblasti adekvatnich predstav, pojmu, vztaht a struktur. Ucitel se snazi
uskuteénit pfesny planovany pirenos bez deformaci. Proces preddvéni a
utvareni informaci slovnimi signaly je obtizny a zak, a pfirozené i ucitel,
se musi tomuto ucit: subjekt se uéi kodovat, transponovat, vybirat vhodné
obraty, a naopak objekt se uéi dekddovat, vybavovat, oZivovat a nalézat
piesné obrazy skuteénosti. Slovo byva pro Zzika ¢asto malo srozumitelné,
predstavovany déj je jiny nez adekvatni, zasahuji ruivé vlivy apercepce a
vibec vlivy predchozi zku3enosti. Rozvijeny jsou nezidouci nebo nesprav-
né, nevhodné znalosti, které odvadéji a dezorientuji. Regulace predstavo-
vani, mysleni objektu subjektem neni tedy vzdy dokonalad. Uéditel si musi
byt védom subjektivity pienosu a musi napomahat podle zkuSenosti zaku
tomuto procesu pomocnymi metodami, vhodnymi obraty, popisy a jinak.
Verbalni vyklad je spojen s vyrazovymi projevy, které doplriuji a ¢ini pro-
jev dynamickym. Patfi sem mimika, gestikulace, podbarveni fe¢i intonaci.
Také tyto projevy reéi musi Zdk zvlddnout. Uditelova re¢ pak dava dosta-
tek prilezitosti k tomu, aby se zdk uc¢il porozumét nejen slovtm, ale i témto
sekunddrnim projeviim monologické feéi. Formativni je uéin a to v plné
§ifi verbalni i dalsi vyrazové dynamiky.

Monologické metody podle tukolu, charakteru pribéhu, néaroénosti a ca-
sového limitu jsou obvykle klasifikovany na étyfi druhy: prednaska, vy-
pravéni, popis a vysvétlovani.

Pfednaskou, s niz se setkavame ponejvice na vyssich stupnich 3kol, ze-
jména na gymasiich, na odbornych 5koldch a predev3im na skolach vyso-
kych, je trénovdna adapta¢ni schopnost Zaku koncentrovat se na déletrva-
jici verbalni vyklad as schopnost udrZet myslenkovy kontakt s ucitelem.
Prednasky vyzaduji, a také rozvijeji, mentilni kizen zak. Student se
postupné uzplsobi obratim pi'ednesu, nau¢i se adekvatné a ve vhodném
tempu vybavovat predstavy, predstavovat si sloZité jevy, struktury znalosti
i my8lenkové komplexy. PrednaSky byvaji vétSinou nidroc¢né na abstraktni
obsah, a tim uskute¢fiuji abstraktizaéni tlak na objekt. Z hlediska dife-
rencidlni didaktiky je proto pouziti pfednasky vhodné pii vyuce Ziku
abstraktné vyspélych, ale soucasné ji pouzivime i tehdy, kdyZz chceme Za-
ka formativné naudit naslouchat naroc¢né prednasce. Pfedpoklada se, ze zak
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se prizpusobi, nauéi se drzet krok s prednagejicim; Zaci s nevhodnymi dis-
pozicemi si vytvoii kompenzaéni schopnosti; je to kupr. dovednost transpo-
novat i naroéné abstraktni u¢ivo do polohy nazornych znalosti, jak se s tim
setkavame u nékterych typa zaku.

Formativné je cenné, ze prednaska je naro¢na také na emotivni sféru
prozitka, a to i tehdy, kdyZ jejim ukolem je predat intelektualni infor-
mace. Dokonalou prednasku zak proZiva, vyrazné jsou zejména racionalni
citové prozitky: radost z poznani, radost z objevu, z porozumeéni, z existen-
ce diikazt, uspokojeni z prozitku osobni moudrosti apod. Tyto kladné ra-
clonalni city, tak vyznamné pro rozvijeni védeckého svétového nazoru,
zaka motivuji, aktivizuji k dalsi ucasti na mysleni, takZe Zik ma nejen
intenzivni prozitek pfednasky, ale jsou i zdrojem volniho tsili dale se
vzdélavat.

Prednaska jako vyucovaci metoda byla v minulosti, a je je§té i dnes
kritizovana pro verbalismus., Vytyka se ji, Ze vede k pasivité, Ze Zaci pouze
naslouchaji a Ze tim se méni charakter vyucovani neZzadoucim smérem.
Rovnéz se kritizuje, Ze Zadk poznava jiz hotova fakta a neuci se objevovat,
vynalézat a myslit. Zda se, Ze tato kritika je na misté jen v nékterych pri-
padech, zejména, kdyZ prednaskovy rdz vyuky prevazuje. Jestlize vsak
vyjdeme z piedchozi analyzy, snadno pozname, Ze jednostranné verbalni
je predndska piedevsim tehdy, kdyz utitelova slova nejsou podloZena ade-
kvatnimi piedstavami. Chyba spoéiva v uditeli, a nikoliv v metodé. Takovy
ucditel neni citlivy v kontaktu se zakem.

Z hlediska diferencialni didaktiky a formativniho u¢inu piednasky vy-
stupuji pfi FeSeni této problematiky do popredi dva vyrazné aspekty:

1) aspekt adaptace prednasky jednotlivym Zakam

2) aspekt adaptace Zaka jistému typu prednasky.

Aspekt adaptace pFfednasky stoji v popfedi zdjmia soudasné didaktiky,
ktera usiluje o diferenciaci vyucovani. Vychazi se z faktu, ze Skolni publi-
kum je rtiznorodé co do typh zakovskych zkuSenosti, predstavivosti, mys-
leni, abstraktizace, tempa vybavovani apod. Je proto vhodné piizptsobo-
vat obsahovou i formélni stranku prednasky nejen typim nejpocetnéjsim,
ale i okrajovym. U¢itel proto poskytuje v pfednasce dostatek prostoru i pro
zaky predstavové Zivé tim, Ze do prednasky vklada predstavové situace,
spojuje prednadsSku s demonstraci, s ilustrovanim, zapisem na tabuli apod.
Popisuje a 1i¢i udélosti. Naopak, uspokojuje i Zaky s abstraktnimi dispozi-
cemi racionilnimi prvky obsahu, zdiraziuje principy, schémata, grafy,
osnovu apod. Takové prednasky jsou mnohozna¢né, pestré a bohaté -co do
nabizenych podné&tl, takové, aby si z nich kaZdy zik, podle svych indivi-
dualnich zvlastnosti a dispozic, odnesl a vybiral to, co je jeho osobnosti a
typu blizké.

Druhy aspekt, tj. aspekt adaptace Zika pfednaSce je vyznamny piede-
vSim z hlediska formativniho vzdélavani zaka. Jestli jednostranné uzpuso-
bujeme prednasky Zakam ve snaze dusledné diferencovat a individualizo-
vat, zbavujeme se tim moZnosti pusobit na Zdka adaptlaénim tlakem. Toto
se ve svém dusledku projevi nedostateénym rozvojem schopnosti Zaka po-
rozumét abstraktni prednaSce vibec. Pfemira individualizace a diferen-
ciace miZe zde mit své negativni dusledky, nenaudi Zaka prizpusobovat
se mélo vhodnym a nepfiméfenym podminkam, takovym, které plné ne-
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odpovidaji jeho typu. Mohli bychom takové usili o individualizaci nazvat
fixaci daného typu, ktera je §kodliva, nebof vede k poruSeni viestranného
rozvoje osobnosti. Vystavujeme-li Zaka, ktery preferuje nizorné mysleni a
je k nému disponovan, pfiméfenému abstraktiza¢nimu tlaku, nauédi se po-
stupné své nedostatky kompenzovat. Je nucen zamyslet se nad obecnymi
problémy a pfizplsobuje se pomocnymi technikami mysleni (kupf. pred-
stavovanim typickych obrazt). Takto piece jen zvladdne i naro¢né abstrakt-
ni prvky uciva. Tento druh kompenzace, jemuZ musime ucit, je velmi cen-
ny, protoze kazdy Clovék se neustdle v Zivoté setkava s abstrakci. Také
pfednaska jako sdélovaci metoda je ve spoleCnosti ¢asto pouZivana a musi
byt proto zvladdnuta. Stava se vyznamnou metodou osobniho ristu a moderni
doba ji bude stale uplathovat plisobenim rozhlasu, televize, vecernich Skol,
gramofonovych a magnetofonovych kurst.

Pri prednasce se klade dliraz vice na racionalni fakta, a hodi se proto pro
starsi zaky, na nizsich stupnich $kol a v bézné praxi se v3ak castéji setka-
vame s vypravénim. Je to méné niroc¢né sdéleni informaci pfitazlivym,
emotivnim zptisobem, obsahujicim predevsim predstavové prvky. Je dyna-
mické, ba i dramatické, ndzorné, a pedagogové svétovych jmen, napi. Tol-
stoj!9 doporucuji tutv metodu proto, Ze upoutidva pozornost, zdk ziskava
k vyucovani i k obsahu kladny vztah. Formativni hodnota této metody
miuizZe byt hledana v intenzivnim tréninku ptedstavové aktivity. To je cen-
né&jsi tim vice dnes, kdy televize vytla¢uje rozhlas a kdy je velmi zeslaben
vliv beletrie na mladeZ. Trénink reprodukéni fantazie je dnes ve Skole
i doma omezen na méné efektivni didaktické prostredky.

Rovnéz tak metoda popisu patfi k monologickym metoddm a pouziva se
témeéi ve vSech vyudovacich predmétech. Prevlada zde sdélovaci funkce.
Je opét zaméfena k intelektu Zaka, pritom vede, fidi a aktivizuje jeho
predstavovou a smyslovou analyzu, syntézu, komparaci a dal3i procesy.
Pro utvareni védomostnich struktur je vyznamna tim, Ze rozliSuje pod-
statné prvky od méné vyznamnych, naznaéuje proporce slozitych jevu a
hleda jejich principy. Chaoticky popis vede k poruSeni logické struktury
skute¢nosti, a tim i k vytvoreni nedokonalych védomostnich struktur. Po-
pis byva uskuteéfiovdn ve spojeni s demonstraéni metodou, slovo ucitele
zde vede, Iidi zZadkuv pohled, sluch, pohybové vykony a sméfuje k diferen-
ciaci znakt. Metoda je zde i obsahem, Zak se u¢i regulovat své vnimani.

K vytvoteni spravnych védomostnich struktur sméfuje rovnéz vysvétlo-
vani. Nuti k pfesnému mysleni, k postiZeni vztaht a k mySslenkové kazni.
Zak vnika do podstaty jevl a poznava vyznam deduktivniho nebo induk-
tivniho usuzovani.

Jiz Kadner, Diesterweg, a miiZeme fici, Ze vSichni moderni didaktikové,
zdtiraznovali formativni vyznam dialogickych metod. A¢ velmi staré svym
pivodem, jsou i v souéasnosti pokladany za moderni a v rznych podobach

19 1,, N. Tolstoj, Clanky pedagogické, dil 1I.,, Pedagogické stati z r. 1862, Prace
Z&ku jasnopoljanskych, DK, Praha 1914, 128—133.
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se k nim stdle vracime v programovéani, pfi samouceni a v problémovém
vyucovani. Jsou cenény zejména proto, Ze se jimi rozviji mysleni. Maji
tedy pfimy vztah k formativnimu vzdélavani. Aktivizuji poznavaci proce-
sy, nebotf uvadéji objekt do prirozenych problémovych situaci. Tim, Ze Zdk
re§i problémové ukoly, je veden k myslenkové aktivité, k postihovani a
hledani vztaht a k objevovani novych faktorti. Bruner®, Piaget?!, Okon?2,
Skatkin?3, Skalkova-Prochazkova a jini, Zadaji tyto metody do moderni
gkoly pravé tak, jak je kdysi vyZzadoval Diesterweg, Kadner, Piihoda a
Chlup. Principem téchto metod je dialog mezi uéditelem a Zzikem. Ucitel
vyslovuje otdzku a zak hleda odpoveéd. Resi otazku vlastnimi tivahami, po-
zorovanim jevu, vzpominanim a zjiSfovanim souvislosti. Je pfirozené, Ze
»problémova metoda“ je pojmem S§irsi nez ,dialogickd metoda“. Problémo-
vé l1ze koncipovat i dal§i metody, kupfikladu laborovani, demonstraci, sa-
mostatné studium apod.

V didaktické literatufe se hovoifi o dialogickych metodiach ve smyslu
metody sokratovské, heuristické a katechetické, z nichZ kazdd ma jiné
formativni poslani. Musime piedem upozornit, Ze pojeti sokratovské
aheuristické metody byva dasto ztotoZriovano, a¢ mnozi autofi pfi
popisu a charakteristice obou hovofi jako o dvou rozdilnych vyucovacich
metodach, kdy prvni z nich je ,disputaéni typ“, ,verbalni“ nebo téz ,se-
davy“ (Pavlik) a druhy typ, metoda heuristick4, nespokojuje se pouze dis-
kusi, vzpominanim na difivéjsi zkuSenosti, ale m4 patraci raz, zak pozoru-
je, manipuluje a experimentuje. Hleda pro zdivodnéni svych uvah dikazy
v terénu, prohlizi objekty, studuje je, méfi, vazi, srovnav4, a aZ po ziskani
dostateénych diikazli vyslovuje odpovéd na otazku.

Sokratovska metoda je zaméfena pievdZzné na myslivou ¢innost; zdk vy-
chazi ze svych znalosti, zkuSenosti a vzpomina. Objev ptinasi nova reeni.
Postrada tedy moment obohacovani o nové smyslové zkuSenosti. Proto je
znaéné verbalni, muze vést, pies své klady, vyplyvajici z aktivizace zika,
k vyrazn& verbalnim znalostem. Zak se ud¢i diskutovat, casto v3ak jde
,0 diskusi pro diskusi“. V pojeti formativnim je natlakovou metodou k bys-
trému usuzovani, ke kombinaci, abstraktizaci, k oZivovani starych znalosti.
Ucitel maze vést zaka vhodnymi otazkami ,krok po kroku*“, doslova pro-
gramované k mysleni, vede jej k analyze, synteze, komparaci, zobecnéni
nebo k abstrakei. Tim zbystfuje jeho schopnost myslit. Uéi dovednostem
socidlniho kontaktu, uéi vcifovat se do prozitkit jiné osoby, reagovat na
pokyny, naslouchat slovu, vyslovenému jinou osobou, stylizovat, rozumét
emotivnimu podbarveni reéi, mimice a gestikulaci. Tento sloZity interin-
dividuilni zptisob kontaktu je tim vice cenny, Ze se uskutecniuje denné ve
Skole. Navic vede dospély ¢lovék dialog i na pracovisti, doma, v rodiné a
v pratelskych stycich, takZe i zde je metoda vyznamnym obsahem vyuky.

Z formativniho hlediska je naopak u této metody nevyhodné, Ze vede

2 J, S. Bruner, Vzdélavaci proces, SPN, Praha 1965, 28—32.

2 J Piaget, Psychologie inteligence, SPN, Praha 1966.

2 W. Okon, K zidkladim problémového uleni, SPN, Praha 1966 nebo téZ price:
Der Unterrichtsproces,, VW, Berlin 1957.

2 M. N. Skatkin, O didaktickych zdkladech spojeni vyu&ovani s praci, SPN,
Praha 1964.
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zéka ,0d otazky k otdzce“. Neudi (viz Skalkova-Prochizkova?é) samostatné
FeSit slozité problémové situace. Tuto metodu lze pokladat za prvni vyvo-
jovy stupen problémovych metod a jeji nedostatky je Zadouci paralyzovat
pouzivdnim jinych problémovych metod, kde postup ,od otidzky k otazce®
neni tak vyrazny.

Formativné vysoce efektivni vyuéovaci metodou je heuristickd me-
toda. Zde zak zapojuje do poznini celou svou osobnost, mysleni, smysly,
city i vili, jedna, pracuje a uéi se slozitou ¢innosti.

Zak je zde op&t motivovan otdzkou uéditele. Usiluje samostatné o Fedeni
problému, priéemz se opird o ¢etné vyzkumné a poznavaci techniky. Po-
zoruje objekty, jejich strukturu, prﬁbéhové vlastnosti déju, stanovi hypo-
tézy, srovnava a hodnoti. Sva tvrzeni ma zdivodnéna pozorovanim doku-
mentaénim materidlem, propoctem nebo proméfenim. V zZvéru odpovida
na ucitelovu otdzku. Od prvni, sokratovské metody, li§i se viestrannou
aktivitou, mensi verbalnosti, pouZividnim pfirozenych poznavacich
technik: laborovanim, prohliienim, demontaZzi, montazi, teoretickou i prak-
tickou analyzou, syntézou, komparaci a jinym. Poznavaci proces se ne-
realizuje jen v mysli, v pfedstavach a na pojmové urovni, ale v §ir§im
¢innostnim okruhu. Formativni pfinos heuristické metody spociva pravé
v této mnohotvarnosti: Bruner? ma na mysli pravé tento typ vyuéovaci
metody. Lze ji uspésné pouzivat v praxi; v obdobné procesuilni charakte-
ristice praktického mysleni uvazuji 1éka¥, inZenyr, biolog, konstruktér, ale
i védeéti pracovnici, jejichZz obory maji blizky kontakt s praxi. Svou pri-
béhovou charakteristikou odpovida védeckovyzkumnému gnostickému pro-
cesu.

Na druhé strané viak opét nelze nevidét slabiny této klasické heuristické
metody, které se projevi tim vice, kdyz ji hodnotime z hlediska jejiho
formativniho pf‘inosu Vede obdobné jako sokratovskd metoda Zaka ,od
otazky k otazce tedy po stupnich. VyzadUJe ucitelovo vedeni a 24k vlastné
nepozniva makrostrukturu mysleni, neni zdiraznéna samostatnost celého
mysleni. Z&k si takto miiZe zvyknout na trvalé vedeni. Z toho vyplyva, Ze
tyto ,malé formy problémt“ — metodu sokratovskou a heuristickou — je
nutno pozdéji, ai zak vyspéje nahradit vetsimi a naroénéjsuni problémo-
Seni problemovych situaci, vyZaduji a trénuji samostatné rozhodovani zgka
o metodidch a postupech, sméruji k samostatnému vybéru fefeni dil¢ich
i celkovych myslenkovych postupi, a koneéné vyZzaduji i samostatnost pfi
vyslovovani a formovani koneénych zavért myslenkové aktivity.

Tento tkol plni problémové a projektové metody v uZSim slova smyslu.
Zde jedini otazka, popiipadé pouze uzky komplex otazek vysloveny pied
TeSenim problému, pfiméje Zaka k feSeni sloZitych, ¢asto dlouhodobych
intelektudlnich a také organiza¢né niroénych ukoll, které jsou ve svém
zavéru pfinosem nebo objevem. Vychozi otdzka navodi cely komplex dil-
¢ich otazek, a také zavér nemda povahu jediné odpovédi. Takovyto ,didak-

% J. K. Skalkova-Prochédzkova, K zikladam vyucovaciho procesu, SPN,
Praha 1962, 88.
% Viz poznamka &. 20, str. 40—41.
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ticky problém¢, jak jej charakterizuje polsky didaktik Okon?, je ,praktic-
ka nebo teoretickd obtiz, kterou Zak samostatné resi vlastnim aktivnim
zkoumanim“. Okon tedy nerozlifuje jednotlivé gradace a typy problémo-
vych metod a hovofi o nich v obecné roving, naproti tomu jiz d¥ive Vriana?’
jemné a presné rozliSuje metodu problémovou a projektovou.

Problémova metoda v uZziim slova smyslu ma vyslovené racionalni, spe-
kulativni charakter a jde o komplex drobnéjsich tikolli pojicich se k dstied-
ni otazce, kterd ma byt vyfeSena. Jde opét o sokratovskou metodu, ktera
je vSak vySS§im a naroc¢né&j$im stupném této metody. Zde jiZ uditel nevede
zaka ,od otazky k otazce®, ale zak samostatné provadi analyzu problému
a T'eSi nejen celkové, ale i diléi otazky. Je prirozené, Ze k zavedeni této
metody lze pristoupit az tehdy, kdyZz z4ci jsou jiz vyspélejsi.

Problémové a také projektové metody tohoto druhu jsou opét velmi dy-
namické a formativné rozvijeji predevSim mysSleni, jeho makrostrukturu
(makroproces mysleni), dale jeho mikrostrukturu (dil¢i myslenkové proce-
sy) a mySlenkové formy, které charakterizuji makrostrukturu a uréuji
vybér mikroprocest. Zejména formativné cenny je trénink makrostruktury
mysleni, sméfujici od vysloveni a stanoveni problému k analyze problému,
k hledani jadra problému, ke stanoveni hypotéz, ovéfrovani hypotéz a vy-
slovovani zavéru mysleni.

Obdobnou ziakladni makrostrukturu miva vétSina intelektualnich proce-
sd, kde reSime problémy. Jednotlivé faze najdeme ve védecké praci, ve
vyzkumné praci technikt i v praktickém mysleni bézného ¢lovéka na pra-
covistich. (Viz téz Pietrasinski®.)

Trénink mikroprocestt zajisfuje kvalitni pribéh pomocnych intelektual-
nich procest, jako je myslenkova operace typu analyzy, syntézy, kompa-
race, subsumpce, abstrakce, konkretizace, zobeciiovani aj. Zde 1ze trénovat
problémovymi a zejména projektovymi metodami tyto operace od nazor-
nych poloh smérem k abstraktnim.

Formativni vyznam ma usuzovéni, s nimz se setkdvame v problémovych
situacich: zejména dedukce a indukce probiha témér ve vSech oborech,
jimZ uéime problémoveé. MySlenkovym operacim i formam je ziddouci uéit
systematicky a podle harmonogramu. Cilem ma byt vSestranny trénink,
nikoliv trénink pouze nékterych modeld mysleni. Souéasné je nezbytné
vypracovat a rozvinout kulturu myslens, ktera podle Pietrasifiského?? spoci-
va v téchto prvcich:

1) znalost zasad definovat pojmy a praktickd zbéhlost v definovéni

2) zvyk pfesné vysvétlit vyznam pouzivanych slov, spojeny s praxi, po-
uzivat slovniku a zakladni literatury

3) poznat zptsoby zdlvodriovani soudd a vyslovovat soudy s jistotou, ktera
odpovida mire jejich zdavodnéni

4) schopnost zjisfovat chyby v uvaZovani a ve zdvodnovani

5) umét nestranné a pronikavé posuzovat nazory, které se lisi od na3ich

2% Viz poznamka €. 22, str. 77.

27 Viz poznamka €. 12, str. 84, 90 aj.

B Z Pietrasinski, Psycholégia spradvneho myslenia, Obzor, Bratislava 1967,
88.

2 Viz pozndmka ¢&. 28, str. 72.
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6) zplsobilost a navyk podrobovat své nizory vlastni samostatné kritice

7) znalost zasad pozorovani a praxe pfesného pozorovani a zaznamendavani
pozorovani podle téchto zasad

8) znat podstatu a zdkladni techniky védeckého pokusu

9) znat zakladni zadkonitosti psychologie mys$leni a psychologie tvofivé
prace a z nich vyplyvajici direktivy fizeni myslenkové prace

10) odmitat predsudky a slepou viru v autority.

Druhou vyraznou metodou problémového charakteru v uzsim slova
smyslu, majici rdz velmi naro¢né metody, je projektova metoda. Od vlastni
problémové — verbalni — metody se 1isi sloZitou organiza¢ni charakteristi-
kou. Nékteri autori, kupfikladu Vrana a Pfihoda ji poklidaji za ,podnik“
zaka. Sméfuje k dosaZeni jistého cile, jako napriklad ke zhotoveni néceho,
vypracovani nééeho, nauceni se jisté latce vyzkumem, nacviceni néjaké
¢innosti, jde o odklizeni z&vad, o zlepSeni péée apod. Z4ci konaji, zkoumaji,
organizuji, sleduji jisty jev dlouhodobé.

Nejcennéjsim formativnim pfinosem této metody je, Ze Zak se udi reali-
zovat ¢in, pfirozeny proces jednani. Cin je spojen s tivahou o podstaté
problému a s usilim zménit dany stav. Jde tedy o motivovanou ¢innost,
praci, studium, o volni aktivitu, kterd probiha viemi zikladnimi fazemi
volniho é¢inu: motivaéni etapou, etapou rozhodovani o éinu, volbou metod,
cilll, prosttedky, fazi rozhodnuti, f4zi vlastniho jednani, kde jsou prekona-
vany prekazky a koneéné fazi dosaZeni cile. Vlastni problémova metoda uéi
mysleni, projektova metoda vSak ué¢i mysleni spojenému s aktivni tvoiivou
praci. Uéi organizovat pracovni a studijni ¢iny. Pripravuje tak pro Zzivot,
nebof dospély ¢lovék musi neustile v Zivoté, v praci, v rodinnému Ziti
konat rtizné druhy malych i naro¢nych volnich ¢ina.

Projekt nelze tedy chapat uzce jako ,pracovni projekt“, ale i jako ,stu-
dijni projekt“, védecko-vyzkumny projekt, cestovni-turisticky projekt aj.
Projekty maji povahu uzavienych ¢inG a svou naro¢nosti navazuji na
heuristickou metodu, kterd je svym zplsobem ,malym projektem®. Ke
§kodé véci jsou ve Skole projekty uskuteériovany velmi vzacné, ponejvice
v zdjmovych krouZcich, v klubech, a viibec v mimotiidni ¢innosti. Ve §kol-
ni praxi je jim popravu vytykano, Ze globalizuji vyuku, Ze porusuji systém
vyucovani a védomosti. Prirozené, ucitel nema této metody pouzZivat ne-
ustile, protoZe by to nezbytné vedlo k poruSeni védomostnich struktur.
Na druhé strané, by ji mélo byt pouzivéno, zejména v nejvyssich rocénicich
ve vhodnych podminkich, a tam, kde jiZz byla pfipravena sokratovskou a
heuristickou metodou. Zejména v zavéru Skolni vyuky je vhodné obéas
uskuteénit studijni projekt nebo pracovni projekt, mohou totiz priblizit
Skolu Zivotu a pripravit tak lépe Z4ka pro praxi.

Usili o0 modernizaci vyucovéani sméfuje ¢asto jednostranné ke zdurazné-
ni tzv. audiovizudlnich pomucek, které maji svou pfirozenou podnétovou
funkci v demonstra¢nich metodach. Obecné se konstatuje, Ze tento meto-
dicky postup je velmi u¢inny pfi vyuce, musi byt viak spojen s kontrolou
spravnosti vjemu a s Usilim Zaka i ucitele o porozuméni struktutre objektu.

Usili o vytvofeni exaktnich védomostnich struktur, didaktické, psycho-
logické a gnoseologické principy néazornosti pozaduji, aby Zak po prvnim
hrubém odhadu skutec¢nosti tfidil své smyslové informace, hodnotil je,
srovnaval a aby tak postupné sméroval k postiZzeni podstaty jevu. Respek-
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tovani principu nézornosti vedlo pfimo k revoluci v didaktice, nerespekto-
vani pozadavku postupné abstraktizace uciva vede témér vidy k primiti-
vismu ve védomostech.

Demonstra¢ni meloda ma také svij formativni tkol: Zdk se muZe jejim
pouzivanim naucit pozorovat, zvladnout techniky pozorovani a dovednosti,
objektivné sledovat pribéh déju. Udi se organizovat své vnimani, aby bylo
objektivni, analytické a s raciondlnim postihem skuteénosti. Z hlediska
didaktické teleologie je Zadouci naucit zdka se divat, slySet a vladnout
smysly, byt viimavym, coz vSe je vyzbroj moderniho ¢lovéka, nebot tyto
dovednosti jsou potrebné nejen védci, ale i béZnému pracovniku. Demonst-
race ma tedy v klasickém pojeti zjisfovaci funkci, tj. ma pfedat nazorné
informace o jevech, a soudasné se musi stat i objektem poznani. Vyulovani
tedy sleduje trénink procesu cilovédomého, planovitého a dokonale orga-
nizovaného vnimani, coz je formativné vyznamné.

Toto obecné poslani a hodnoceni demonstrace nabyva mnohem konkrét-
néjsi podoby v podminkach, v nichz je demonstrace realizoviana. Demon-
strace muZe byt provedena na exkurzi (exkurzni demonstrace), miize byt
predveden objekt ze Skolniho prostredi, jako je zahrada, sklenik, akvaria,
teraria, technické vybaveni Skoly, mohou byt demonstrovany fungujici
originalni pristroje a zarizeni, dile pohybové techniky (télovychovné, pra-
covni), konectné lze predvadét objekty, upravené primo pro skolni demon-
straci, jako jsou trojrozmérné statické nebo dynamické pomtcky, dile
dvourozmérné (obrazy, diafilmy, filmy) apod. Objektem demonstrace miize
byt i film, televizni zidznam, magnetofonovy zaznam, radiovy prenos, dia-
gramy, grafy a ilustrace.

Kvalitni demonstrace ve vSech téchto pripadech neni, jak jsme jiz na-
znadili, pouze ,prohlizenim“ objektd, jde o naroc¢nou analyticko-syntetic-
kou poznavaci ¢innost, kterd musi byt zvladnuta autodidakticky.

NemuiZeme zde probirat jednotlivé specifické modely demonstraci. V3e-
chny mohou byt objektem Z&kova dovednostniho tréninku. Napriklad zik
se ma naucit organizovat exkurzi, vylety a ziskat techniky a dovednosti
exkurzniho studia“. Patfi sem pfiprava na exkurzi, techniky prohliZeni
terénu, zdznamové a dokumentacni techniky, techniky zpracovani mate-
riala z exkurze. Zviadnuti metody umozni autodidakticky proces v dospé-
losti, kdy se moderni élovék vzdélava sam studiem objektu na exkurzich,
vyletech, putovanich apod.

Obdobné pozadavky lze vyslovit na praci s obrazem, pomuckou, fotogra-
fii, filmem atd.

K formativné uéinnym vyucéovacim metodam lze poditat také pracovni
metody. Zavadi je ¢inna $kola a stavaji se i metodou vzdélavaci, jak to
nazna¢uji Lay, Dewey, Blonskij, Krupski, Makarenko a jini.

Pracovni ¢innost nelze opét chipat jen jako metodu vyuky, ale i jako
obsah vyuky: 8kola totiZ pfipravuje ¢lovéka také, nebo predeviim k praci.
Priace jako metoda musi byt Zdkem zvladnuta v jeji charakteristické pro-
cesudlni podobé, ¢imz se stava i formativné cennou.

S pracovni ¢innosti jako s vyufovaci metodou se setkdvame v mnoha
pfedmétech, zejména v biologii, ve fyzice, v chemii, v technickych pied-
métech a také v zdjmovych krouZcich. S nékterymi charakteristickymi
druhy tzv. duSevni prace se setkdvime v matematice, rysovani, v jazycich
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a v literature, ale pfirozené i v prirodovédnych oborech. Modelova prace
se Cast&ji objevuje tam, kde zik miZe obménovat materidly nebo FeSit vé-
decko-vyzkumné pracovni ukoly, organizovat praci svou nebo jinych osob.
Pracovni ¢innosti maji povahu laboratornich praci, vefejné prospésnych
praci v terénu, na 3kolni zahradé, na pozemcich a v lese, nebo povahu
ucebni ¢innosti v dilnach a v tovarnach.

Jednim z nejcennéjsich formativnich ukold prace jako vzdélavaci me-
tody je, Ze postupné, ve vhodnych gradacich umozniuje rozvijet mysleni, a
to od jeho nazornych, konkrétnich prtbéhovych forem aZ k formam ab-
straktnim. Tento trénink je teoreticky zduivodnén znadmym procesem in-
teriorizace a postupné abstraktizace mysleni. Stoji za uvahu, Ze ,prace
v duchu“ se stavd mnohdy i metodou mysleni dospélych lidi a velmi casto
uvazuji i zkuSeni pracovnici tak, ,jak by to udélali“, uvazuji tedy v pred-
stavach pracovni éinnosti. Jde zde o odraz byvalych praktickych zkuSenosti.
Pii hodnoceni prace jako formativné u¢inné metody nemiiZzeme piehléd-
nout jeji vychovné pusobeni p#i kultivaci viile, citd, mravnich vlastnosti
a charakteru. Cennd je jeji u¢innost pfi rozvoji inhibi¢nich sil, pfi rozvoji
vnitfni kdzné a zejména niavyku pracovat.

Souéasné usili o modernizaci vyuky vyzdvihlo do popredi metodu, ktera
byla jiz diive, pred lety, zejména na gymnasiich i na vysokych $kolach
zna¢né rozdifena: jde o samostatnou praci s knihou, Studenti se tehdy vice
nez dnes ucili samostatné pomoci ucebnic, nékdy ovsem i bez hlubsiho
vysvétleni uéiva. Metoda samostatné prace s knihou tehdy pifevaZovala
a jeji jednostranné pouzivani vedlo k verbalismu. Byla proto popravu kri-
tizovana, dokonce i odsouzena. Po letech zkuSenosti se vSak ukazuje, Ze
jeji vyluéovani z repertodru metod patfi k hlubokym omylim nasi Skolni
praxe, a ovSem i teorie. Dodnes si tento nedostatek plné neuvédomujeme.
Moderni ¢lovék totiZ, tak jak to vyzaduje védecko-technicka revoluce, mu-
si byt koneckonctt po absolvovani Skoly schopen autodidakce, ¢emuZ po-
mahd i tato metoda. Je Zadouci zvliddnout techniky samoudeni pomoci
knih a ¢asopist, a proto se musi prace s knihou jako metoda stat i obsahem
roénikl. Zak se musi nauéit studovat z knihy, vyhledavat prameny, roz-
vrhnout si rozsahly text, délat vypisky, kriticky hodnotit ¢teny text, repro-
dukovat postupné a memorovat. Takto bude v kterékoliv dob& pracovat
inZzenyr, uéitel a vétsina odbornikd. Richta dokazuje, Ze odbornik by ztratil
charakter specialisty jiz za 10 let po absolutoriu vysoké skoly, kdyby se

dale nevzdélaval.
*

Formativni uéin nemaji pouze expoziéni metody, nebof smysl vyucovani
neni jen v prvnim orientaénim seznameni s obsahem, s informacemi a
s procesy. Zak se musi nauéit upeviiovat informace, fixovat je ve védomi,
zvladnout je tak, aby byl schopen jejich reprodukce. Musi umét pouzivat
znalosti v my$leni a v praxi. Formativné vyznamné je dat zakim doved-
nosti opakovani, fixace a reprodukovani.

Metody fixacéni (opakovani a upeviiovani) nejsou v literatufe dostate¢né
analyticky zpracovany. Mohou sem byt zafazeny témér vSechny vyuéovaci
metody majici rdz exposiénich metod, kdyZ je jich pouZito za Ucelem opa-
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kovani u¢iva. MutzZe jit o rozhovor, besedu, referat pred tfidou, demonstra-
ci, laboratorni préaci, ¢etbu knihy, ilustraci, exkurzi. MlZe jit o procvi¢ova-
ci metody, kde je fixovana racionilni védomost, nebo o tréninkové metody,
kde jsou fixovany vykonové dovednosti z oblasti motoriky, prace, intelek-
tualnich vykonu apod.

Aby bylo dosaZeno formativné vyznamné dovednosti — umét se ucit —
umét opakovat — procvicovat — meél by Zak byt postupné seznamovan s né-
kterymi obecné platnymi poZzadavky na cviceni a trénink. Jsou to:

1) pozadavky na frekvenci cvikil, zejména s prihlédnutim k véku, k obsa-
hové strance uciva, k podminkam, které charakterizuji opakovani

2) pozadavky na intervaly cvik(, jejich rozélenéni na dilé¢i useky, jejich
¢lenéni pauzami

3) pozadavky na volni podminky cvi¢eni, na charakter motivac¢nich faktort

4) pozadavky na kontrolu, a to z hlediska seberegulace

5) pozadavky na fyzickou a mentdlni hygienu opakovani

6) pozadavky organiza¢ni, materialni a dalsi, které jsou nezbytnou pod-
minkou cviceni

Formativné vyznamné je opakovani pomoci uéebnice, jehoZ techniky by
mél zvladnout kazdy ¢lovék. Pravé tak vyznamné je opakovani nazpameét,
reprodukei, hlasitym mluvenim a praci. Patfi sem zvladnuti éetnych po-
mocnych technik opakovani. Moderni doba Z4d4 rovnéZz zvladnuti trénin-
kovych autodidaktickych metod: sportovec, motorista i Zena v domacnosti
se dostavaji do kontaktu s vykonovymi oblastmi, které jsou ¢asto vyznamné
i z hlediska bezpeénosti a hygieny. Sportovec i hudebnik by méli byt
»uliteli-trenéry sami sob&“. Zda se, Ze pi#i regulaci moderniho ¢lovéka sto-
jime pfed doposud nezajist&énym utkolem — naucit élovéka ucdit sama sebe,
obohatit jej o znalosti uéeni se, dat mu schopnost autodidakce.

Prirozené&, k metodam, jez ma moderni ¢lovék ovladat, patii i metody
diagnostické, které umoznuji objektivné poznat stav védomosti a doved-
nosti. Jejich znalost vede ke kritickému postoji ke své vlastni praci, k se-
beregulaci, k objektivité posuzovani sebe sama, na druhé strané pak k pii-
méfenému sebevédomi, k vé&cnosti a sebekritice. Kdo je schopen kontroly
sebe sama, ma podklad k zvySovani volniho usili. Lze tedy rici, Ze i metody
diagnostické patfi k vyznamnym obsahovym prvkdim vzdélini. NemutZeme
se jimi zde zabyvat pro nedostatek mista, a¢ by jejich zpracovani z hledis-
ka formativniho u¢inu bylo velmi zajimaveé.

PeswmMe
GPOPMATHUBHAA ®YHKIIUA METOJIOB NMMPEINOJABAHUSA

Ilpo6nrema ¢opManbHOro ofyueHus, IpPeNHA3HAYEHHOTO MJA PAIPUTHA IO3HABATENbHHXK CIO-
cobHocTelt 06beKTa, B IUAAKTUKe OOLIKHOBEHHO pelmanach HEeOOXONEMEIM, OTBEYaIIUM Tpefopa-
HEAM BHOODOM COmEpP)KaHMA. AHajgMs TPOSIEMBI yKA3HBaeT, YTO COIEPKaHHe 3aHATHHA CTAHO-
BUTCA (GOPMATHBHO AeHCTBEHHLIM TOJBKO TOTAA, KOrJa OCYMIECTBIACTCA TPEHUPOBKA MWIITeJLIEKTa.
OxntoppeMeHHo HeOBXOZMMO TaKKe Da3pUBATh M CTUMYIMDYOIjHMe $aKTOPH[, OTHOLIEHUS, BOJEBHE
B 3MOLHOHANBHEIe OCOGEHHOCTH Y4YeHHMKa, KOTOpHle O0yCHOBAMBAIOT YCNEMHYI0 HHTEANEKTYadb-
HYHD HEATEALHOCTE ¥ BOJEBYK AKTHBHOCTD.

PopMancHoe ofydeHue MOXHO aHajJM3MPOBATH C TIOSWIIMIT ABYX acmexkros: 1. XakuM ofpa<
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30M paspuMBaerca IO3HApaTesbHas CTPYKTypa y4EHHKOB, T. €. CHCTeMa MO3HAaHMI M HX JIOTH-
yecKaa pa3paboTaHHOCTh; 2. KAaKMM 00pa3oM pa3ssUBaloTCA METONH M TIPHEeMB! [O3HaHMi, 3ano-
MMHaHWe, PENponyKIMA, MbIJEHMe, TpeACTaBJjeHMe, TPYR X y4ueba.

CpouM XapaKTepHBIM XOIOM AJs Ppa’sBUTUR (GOPMAJBHOIO Hpolecca OOy4eHUA IEHHH MeTOHNHl
OpenojaBaHudA; OHM MHOrJa COBNANAOT C TO3HABATEJABHEIMM IPOIECCAMHM, HCIOJbIyEeMBIMHE
B upakTuke. MeTonsl IpernonaBaHHA IOSTOMY CTAHOBATCA TAKXKE M CONEPKAHUEM O0pasoBaHUA.
JAns dopmaspHoro o6pasopaHMsA ILEeHHH IIOUTH Bce Mertonsr ObydeHusa. MoHonoruueckme ywar
MOHMMAaThb BepGasnbHOe BRICTYIUIEHMEe, HAXONATCS B KOHTaKTe C LPYrMM JMIOM. OTOT METON Be-
mer x abCTpPaKTHOMY MEINJIEHHI0O M K ero akuejepauuu. OH y4HT KOMIEHCMDPOBATH MEHTAJBHHE
HEAOCTAaTKKM M TIPUCIOCOGAMBATE YYeHMKAa K ycnosmaM. I[IpobieMHHe MeTONH IIpesKOe BCETO Me-
Ton, Coxpara, MeTON IIpOEKTOB TPEHHPYIOT MEIIIJICHHE y4eHMKOB. YYeHMKM YCBaMBalOT MaKpo-~
MpolecChl M MMKPONPOLECCHl MBINLIEHHs, MIPUOGPETAlT KyJbTYPy MBIIJIEHUs M IPUBHIKAIOT
CaMOCTOATENBHO MEICHMTh. [leMOHCTpaTHDHEIE MeTOIH TPEHHDPYIOT CIIOCOOHOCTH OPraHM30BaHHOTO
aHanuTHUeCKOro Bocnpuarusa. PopMaTMBHOR saBaderca M paboTa ¢ KHUrO#, 3HauYeHHMEe KOTOPOH
NOxuEepKUBaerca TpebOPAaHMIM COBpeMEHHOTO oflllecTBa IpH asToquuakreke. Meronnl moerope-
HUf ydyaT Y4EeHMKOB Y4YHTRCH, 4 MeTONBl KOHTpOJAA BeXyT K caMoperyauposke. Ilosromy cospe-
MeHHas IOKOJa, TMOCTABMBINAm Nepem cofoil 3amauy pemmuTs mnpobiemy ¢opMansHoro obpaso-
BaHUA, [AOMKHA YIHENAThR BHUMAaHMe TPEHUPOBKe Meronos ofyuenma. [eTeponumakTuka noxy-
93aeT TAKHM 06pas’oM HoBy Ueib — DasBUTh y YYAaOIMXCA ABTOLUIAKTHYECKHE CIIOCOGHOCTH.

EDUCATIONAL VALUE OF TEACHING METHODS

The problem of formal discipline has been solved in the didactics, as a rule, by
a proper selection of the curriculum.

When analyzing the problem one may see that the curriculum has educational
value only on condition that it is concerned not only with mental training, but, at
the same time, with the development of motivation factors, attitudes, volitive, and
emotional peculiarities of the personality of the pupil, which, in their turn, condi-
tion successful mental and volitive activities.

Formal discipline may be examined from two aspects: (1) how it develops the
structure of knowledge of the pupils, i. e. the system of knowledge and its logical
elaboration; (2) how it develops the methods and procedures of understanding, me-
mory, thinking, imagination, work, and learning.

Development of mental power is also advanced by teaching methods: Their pro-
cedural characteristic is sometimes similar to or even identical with the psycholo-
gical process of acquiring knowledge. Thus teaching methods grow inio the curri-
culum.

From the point of view of formal discipline all methods of teaching have educa-
tional value. Methods using monologues teach the pupils to understand the verbal
expression and to maintain contact with another person. At the same time, they
force into abstract thinking. They teach to compensate the mental defects by adapting
the pupil. The problem methods, especially Socratic, heuristic, and project methods
train the thinking of the pupil. These methods train the macro- and microprocesses of
thinking, which is thus refined; the pupils gel used to thinking on their own. The
demonstration methods train the skills of organic,, analytical perception. Self-teach-
ing, the function of which is stressed by modern society, is based on methods work-
ing with textbook materials, which, again, foster mental growth. Revision methods
teach the pupil how to learn, evaluation methods lead to development of self-control.

If the modern school wants to solve the problem of formal discipline, it must
concentrate its attention to the training of teaching methods as well: hetero-teach-
ing finds a new objective — to lead the pupil so that he may be self-taught.






