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Rozvijet kulturu pedagogického mysleni
Jarmila Skalkova

Dany diskusni prispévek se pta: co znamena kultivovat pedagogické mysleni
ucitell a budoucich uditeld, pro¢ je tento problém v soucasné dobé aktualni,
jakou roli pfi tom hraje pedagogicka teorie?

Ucitelé, usilujici o vnitini pfemény Skoly, dnes mohou Siroce vyuZivat
a také vyuzivaji cetnych informaci a podnéti, které prinasi inovacni peda-
gogické mysleni doma i v zahrani¢i. P¥i tom se prosazuji zdkladni trendy,
jako je odmitani jednostranné orientace na latku v jeji encyklopedickém
a scientistnim pojeti, pfekondvani jednostranné racionalistického pojeti pe-
dagogického procesu, pasivniho pojeti zaka, autoritifského klimatu Skoly
aj. K novému zaméreni prace usmériuji ucitele pozadavky, které zdiraziuji
proti vnéj§imu puisobeni vnitini motivaci zaki, proti pouhému plnéni norem
potfebu seberealizace a svobody ditéte aj.

Jestlize se vSak dostdvame z roviny téchto obecnych tendenci do rovi-
ny konkrétnéjsi, ukazuje se, Ze mnohé je Casto potfebi objasnit hloubé&ji
a vSestrannéji, ma-li dojit ke skuteénému pochopeni, vede k praktickym
aktim, znamenajicim zmény redlné skutecnosti. Pokud se jednotlivé poza-
davky dukladnéji neosvétluji, mohou se stavat ¢astym opakovani pouhymi
hesly ¢i slogany. Dochézi i k zjednoduSovani, které nepostihuje podstatu vé-
ci. Takovychto zjednoduSovani miZzeme v soucasnosti sledovat celou fadu.
Upozornime na nékteré jejich zikladni projevy.

Nékdy jde prosté o redukci na vnéjsi strainku jevi, na osvojeni jen vnéj-
8ich rysd uréitého myslenkového proudu (Zaci se posadi do kruhu misto za
sebou), nebo o izolaci jednoho aspektu (odstrani se klasifikace zndmkami),
bez jakéhokoliv hlubsiho promysleni zmén v povaze pedagogického procesu,
v némz by tyto akty tvofily organickou souéést.

Daéle neziidka pozorujeme izolaci jednotlivych vztahd, které se nepii-
méfené preferuji, pfipadné absolutizaci, pti CemZ se ostatni souvislosti pre-
hlizeji. Takovyto postup, nereflektujici nezbytné komplerni pristupy, asti
neziidka v koncepéni deformace, v posice, kdy se z jedné krajnosti upadd
do krajnosti pravé opa¢né. Napf. pfi vnitini pfestavbé skoly je feSeni vztaht
ucitele a Zak1 a zvySend pozornost k u¢icimu se subjektu vyznamnym aspek-
tem, ktery pfinesl nesporné fadu cennych inovacnich podnéti. Nelze oviem
predpoklidat, Ze vnitfni pfestavba Skoly zéleZi pouze na tomto vztahu. Pély
ucitel a zak jsou ve skutecnosti zaClenény do komplexnich a dynamickych
struktur, v nichZ vyznamné role nélezi cili a obsahu, k nimzZ ve spole¢né ¢in-
nosti ucitel a zZaci sméruji. Pravé komplexitou téchto vztaht je mimo jiné
ovliviiovan i vztah ucitele a zakl. Déle nezfidka dochézi pfi vykladu tohoto



31

vztahu k redukovanému pohledu na subjekt — Zaka. Spociva v tom, Ze je
chdpéan izolované pouze z hlediska pedagogické psychologie a ¢asto posic,
zaméfenych psychoanalyticky. To vede k tematizaci jen nékterych otdzek,
jako je sebeaktualizace, seberealizace, stres, strach a pod. Neotviraji se do-
statené ty dimenze, které by postihovaly zmény v soudobé Zivotni posici
74ka. Kdo ndm sedi ve 8kole? Neni to abstraktni zak, subjekt izolovany od
socidlnich vztahl spolenosti, v niz Zije. Jak jsem se snaZila konkrétné uka-
zat na jiném mist8, zvla$té postmoderni diagnézy upozoriiuji na rozpory
a naroky, s nimiz se mladi lidé musi vyrovnavat, na disonance mezi pojetim
skoly a prozivanim vlastni Zivotni situace zdki v dnesnim rychle se ménicim
svété. To predpokladd obohacovat roviny, v nichz se vyjevuje problemati-
ka Skoly i jejich zdki. Do popfedi vystupuji aspekty sociologické, pristupy
etnopedagogické, socidlné-ekonomické, demografické aj.

Také zobecnéni soudobych inovaénich tendenci, jak se u nas prosazuji,
ukazuje, Ze se zatim t&Zisté jednostranné presouva na zajem o otazky peda-
gogického procesu, jeho prostfedky a metody. Nepfimérené je potlacovina
kategorie obsahu vzdéldvdni a vyucovani. Obsah je tak vlastné odtrhovén od
jeho zprostfedkovéani. Zaroven pravdépodobné z obav jednostranného kog-
nitivismu dochazi k opaéné krajnosti. Nejsou vyuZiviny pfinosy kognitivni
psychologie o strukturdch a konstruktivistickych interpretativnich proce-
sech, jako je napf. miizeme sledovat v fadé soudobych praci francouzskych
pedagogl (Meirieu, Develay aj.), obracejicich se k ucitelim. Snazi se jim
ukdzat, jak probih4 udeni zakt vzhledem k pfedmé&tnému obsahu, jakd je
pfi tom funkce uéitele v transformaci uciva. Nase soudobd pedagogickd teo-
rie neodpovidd dostatecné uciteli na otdzky, které fakticky musi stdle resit:
jak dochazi k osvojovani nového védéni, jak se osvojovani systému pojmi
méni s novymi vécnymi vztahy a kontexty, v Cem spociva jejich struktura
a kvalita abstrakce a zobecnéni, jak Zici konstruuji a rekonstruuji pojmové
struktury, v ¢em spociva vyznam kontinuity védéni aj.

Dalsi formou uvedeného zjednodusovani je podléhdni urciteé pedagogické
mdédé. Mbda je znamy socidlni jev, studuji ji sociologové a miZe se projevo-
vat ve vSech oblastech lidské ¢innosti, tedy i ve védé a také v pedagogické
teorii a praxi. Za posledni desetileti nam pfed ocima prosla cela fada peda-
gogickych teorii i praktickych opatfeni, ktera se ¢asem, vice nebo méné, na
uréité obdobi staly médou. Pfipomeinime jen: programované uceni a vyuco-
véani, kurikuldrni teorie, taxonomie cild, zakladani jazykovych laboratofi aj.
I v soudasnosti 1ze v pedagogice uvést celou fadu projevi, postoji, slovnich
obrati a hesel, které lze nazvat médnimi.

Aby nedoslo k nedorozuméni, chci pfedevsim podtrhnout, Ze samy ty-
to teorie, koncepce nebo i praktickd opatfeni znamenaji vyznamny pfinos
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v pedagogickém mysleni. Médni se muze stat jakakoliv, tfebas i nejpropra-
covanéjsi koncepce, teorie, opatieni. Obvykle médu nevytvéarfeji autofi pfi-
slusnych pedagogickych projektd a dél, ktefi tfebas i tvrdosijné argumentuji
a haji sva stanoviska vécnymi divody. SpiSe jde o jejich nasledovniky, epigo-
ny, ktefi koncepce nekriticky pfejimaji, simplifikuji, pauSalizuji a predpisuji
pak praxi jako vselék.

Déle nutno konstatovat, Ze jev mdédy s sebou nese i positivni aspek-
ty. Pfedev$im poméahd prolomit navyklé koncepce, rutinni praktiky, otevira
neobvyklé aspekty, podporuje citlivost pro nové. Podporuje komunikaci pfi-
vrzenci sdilenych koncepci. V jejich ¢innosti ¢asto zlstavaji plodné prvky
i tehdy, kdyz mo6da piejde.

Moéda ovSem s sebou nese i vazné negativni rysy. Jednim z nich je sku-
te€nost, ze podléhani m6dé vlastné brani analyzovat dostateéné vlastni pra-
xi a nevede ani k analyze koncepce, ktera se jako méda uplatiuje. Mddni
postoje pak nerozlisuji podstatné a nepodstatné. Casto se spokojuji pou-
hym vnéjsim napodobovanim, a tak navozuji jen zdanlivé zmény. Je napf.
snadnéjsi pohnout stoly nez vytvaret situace vzajemné komunikace ve tii-
dé. Znamenaji Casto konformismus a pausalizaci vyslovovanych poZadavki.
Jestlize se napf. pivodné opravnéna kritika prehlizeni zajmu a potieb zdkia
stane mddni zalezitosti, nezfidka sklouzava k deformacim, jako je odmitéani
narokid na volni Gsili Zakd; utvareni prostoru pro seberealizaci pojaté spise
moédné, se neziidka dostava do rozporu s jakymikoliv pozadavky uditele na
vykon zaki a pod. Takovéto mdédy pak vytvaieji i atmosféru, kde se neciti
dobfe ti, ktefi ji nesdileji. Dostdvaji punc zaostalosti, nejdou s dobou. Pfi-
znat, ze kladu ur¢ité pozadavky na vykon zika, Ze mam predstavy o autorité
ucitele nebo o urovni kdzné zakl je v urcitém prostfedi primo provokativ-
ni. Nékdy je takovéto mddni prostiedi az sektarsky militantni, takze ucitel
jiného néazoru se neodvazi promluvit. Pfijeti médniho stanoviska je vzdy
pohodInéjsi a méné naroéné. Zbavuje napf. povinnosti ¢ist puvodni dila,
rozvijet analytické a kritické mysleni.

Co vyplyva z toho vSeho, co jsem uvedla, pro kultivaci pedagogického
mySsleni?

Pedagogicka teorie v profesiondlni pripravé uciteli a dalsi jejich vzdé-
lavani mize pfedevSim pomoci, aby nepodléhali zjednoduSsenému reduko-
vanému mySleni. To znamend uéit diferencovat a rozliSovat to, co se nema
zaméiiovat (autoritafstvi a autorita), vidét souvislosti i napéti mezi poly,
které se nevyluéuji (zdjem a tsili), uvédomovat si vzijemné vztahy (ob-
sah a metoda), osvojovat si komplexni, viestranné chidpani problému, které
odpovida slozitosti pedagogickych jevi.

Dilezité je také vytvaret prostor a priznivé klima pro kladeni otazek
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a vécné na né odpovidat. Mnozi ulitelé, ktefi v kazdodenni slozité a naroc-
né skolni realité usiluji — nezfidka s velkym psychickym vypétim — plnit
co nejlépe pozadavky vzdélavaciho a vychovného procesu, se tazi: musi byt
nastolovani divéry a pouzivani prvki empatie v protikladu s uplatiovanim
autority ucitele? V Cem jsou podnéty, ale také meze tzv. nedirektivni pe-
dagogiky? Lze svobodu ditéte skuteéné chipat pouze jako néco vnitiniho,
nezdvislého na vnéjdim svété€? Musi byt spontdnni chovéani v protikladu se
sebeovladanim? Znadmkovat — ano ¢i ne? Jak se odliSuje pojem autority od
autoritarstvi? Jsou svoboda ditéte a kdzeh vylucujici se protiklady? Nelze
popirat vyznam hry v procesu vzdélavani. Lze vSak zaménovat vzdélavani
za hru a zapominat na formativni vyznam prace a sili? Je opravnéné pii
kazdém uziti pojmu vykon obvifiovat uéitele z obhajoby ,,vykonové pedago-
giky“? Neposunuje se ob¢as zdjem o spontanni aktivitu zaka k aktivismu,
za nim? jednostranné ustupuji do pozadi zfetele ke vzdélavacim obsahiim?
Mize pojem ,standard“ nahradit pojem vychovnych a vzdélavacich cila?

Rozvinuti analytického a kritického mySleni uditeli ukaZe, Zze je zna¢né
zjednodusujici klist proti sobé vyhrocené protiklady, jako by se vzdjemné
vylucovaly. SpiSe jde o to, v kazdé opoziéni tezi odhalovat jeji opravnéné mo-
menty, ale i meze a prekondvat je na vySsi urovni syntézy, kterd pfindsi nova
feSeni. Rozvijet kulturu pedagogického mysleni znamena také uvédomovat
si polysémanti¢nost pojmi, sledovat jejich vyznam v pojmovém systému
urcitych pedagogickych koncepci, v§imat si jejich rozliénych konotaci. Ne-
bude pak dochazet k iluzornim predstavim, Ze ménime redlnou skutecnost
a zatim se jen manipuluje s jinymi terminy. Historicka vyvojova a teoreticka
interpretace odhali mnohostranné souvislosti obecnych tvrzeni, jako je na-
pf. ,,8kola orientovand na uéivo a ucitele* proti ,,8kola orientovana na zZaka“,
ukaze jejich skuteény smysl a zabrani zjednoduSenym vykladdm.

Za jakych podminek se méni redlnd praxe? Uplatiiovani teoretickych
poznatkl neni prosta technicka aplikace, prosté vnaseni teorie do praxe nebo
jednoduchd imitace. Nové poznatky se vélefiuji do tvofivé ¢innosti uéitele
a tim se i pretvareji, stavaji osobni. Jde pak o zmény individudlniho postoje
i praktické ¢innosti. Jestlize pedagogické ideje nejsou provéfovany ve vlastni
praxi, kde se obohacuji novymi vyznamovymi nuancemi, ztistavaji obvykle
prazdné.

Spolu s odpovédmi na konkrétni otdzky praxe by si pedagogicka teorie
méla stale klast otdzku, zda skuteéné vede mysleni udliteld k zakladnim
dimensim, které umoziuji ménit §kolu.
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Pokusy o reformu strednej Skoly v Ceskoslovenskej
republike v dvadsiatych rokoch 20. storodia

Jozef PSenak

Ceskoslovenské republika sa zaradovala v povojnovej Eurépe medzi krajiny
s vysokou uroviiou kultirneho rozvoja. Spolu s Francizskom a Belgickom
sa zaradovala v Eurépe na 10.-12. miesto.! Z hladiska kultdrneho rozvoja
novoutvorenti Ceskoslovenski republiku tvorili eské krajiny s 10 miliénmi
obyvatelov a s dplnou alfabetizdciou obyvatelstva, kde sa realizovala od
r. 1869 nielen povinnd 3kolskd dochadzka na trovni ludovej $koly, ale aj
povinné nelplné stredné vzdelanie na drovni mestianskej Skoly. Slovensko
s 3 miliénmi obyvatelov bolo v {plne inej situdcii. Narodn4 slovenska 3kola
bola prakticky zlikvidovand, neexistovali slovenské mestianske, uéiiovské,
stredné a vysoké skoly. Podobna situicia bola v Podkarpatskej Rusi.

Ceskoslovenské republika zdedila dve celkom rozdielne organiza¢né, 5t-
rukturélne Skolské ststavy, liSiace sa tradiciou a vychovnovzdelavacimi prin-
cipmi. I8lo o predlitavska a uhorskd Skolski sistavu. Jednou z prvoradych
aloh v tejto oblasti bola unifikdcia Skoly a vytvorenie jednotnej Skolskej
ststavy, unifikdcia obsahu a rozsahu vSeobecného i odborného vzdelania,
zjednotenie vyucovacich a vychovnych metéd. Unifikicia Skolskej sustavy,
jej demokratizécia a likvidacia nasledkov ndrodnostnej diskrimindcie — to
boli hlavné dlohy v oblasti skolskej politiky predmnichovskej Ceskosloven-
skej republiky.

Prestavba ¢eskoslovenského Skolstva bola realizovand mnozstvom zako-
nodarnych aktov v r. 1919-1923 a v dal8ich rokoch. V tridsiatych rokoch
zdkonodarna aktivita klesd. Najvyznamnej$im zdkonom v dvadsiatych ro-
koch, dotykajicim sa narodnej $koly, bol tzv. Maly 3kolsky zdkon, prijaty
v jali 1922.2

Novy skolsky zdkon, ktory by novo vymedzil ciele, organizac¢né zasady,
Struktru apd. vzhladom k aktudlnym potrebadm doby sa oakaval od vzniku
republiky. Maly $kolsky zdkon takymto zadkonodarnym aktom nebol. Cesko-
slovenské narodnd 3kola sa nadalej opierala o riSske zadkony, najmi o ridsky
Skolsky zakon z r. 1869.



