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Pedagogicka orientace, Brno, 1995, ¢. 15
Odborny é&tvrtletnik a zpravodaj CPdS p#i AV CR

Mili étenari,

15. &islo Pedagogické orientace pokraluje v diskusi, kterd se orientuje
na pripravu odborné mezinarodni konference k 50. vyroci vysokoskolského
vzdélavani uciteli v naSich zemich na téma

Profese, vzdé&lavani a tvoFivost uéiteli
v Brné 18.-19. zari 1995.

o Diskuse k vztahu teorie a praxe ve vzdélavani uciteli
o Diskuse k otdzkam socialni pedagogiky
e Diskuse o nové podobé skoly a Skolstvi

Malé historické repetitorium Pedagogické orientace:

Vznikla roku 1967 v Olomouci jako nezavisly ¢asopis pedagogické obce.
Redakci se podafilo vydat 5 Cisel, neZ néasilnd normalizace znovu potlacila
svobodu slova a bddani — i v pedagogice.

Byla obnovena po 24 letech. Prvni éislo nové edice vySlo v roce 1991.
Casopis nabizi opét své stranky Stenafim i autorim k nezavislému hled4ni
cest k zvySovani Grovné vychovy a vzdélavani u nas, v duchu demokracie
a humanity, v duchu narodnich tradic i evropskych a svétovych perspektiv.

Prinesla v dosavadnich 14 polistopadovych ¢islech fadu zavaznych ex-
pertiz a doporudeni Rady pedagogickych véd CR, aktudlnich prispévkd
a vétSinu referatid z celostatnich odbornych konferenci:

e Jan Amos Komensky a pfitomnost. Brno, 25.-26. 3. 1991

e Tradice a perspektivy Ceské Skoly a pedagogiky v nadéjich a krizich
soudobého svéta. Usti n. L., 20.-21. 11. 1992

o Ucitel, 8kola a pedagogika ve 20. stoleti. Hradec Kralové, 16.-17. 9. 1994.

Tésime se na ,hlasy a ohlasy“ svych ¢tenaru a prispévateli.
Redakce



Ceska a evropska dimenze vzdélavani

Bohumir Blizkovsky

Nérod, ktery si nevaZi své historie, si ji musi ¢as od &asu zopakovat.
T. G. Masaryk

Jsme pouze usek fronty svétové demokracie, s ni vitézime a s ni padame.
P. Drtina

Uvedeni do problematiky zaméfuji na hodnoty, které nalezeji ke spolec-
nému jadru vychovy soudobého &eSstvi a evropanstvi.

Nejprve vSak nékolik pozndmek k ideovym e pedagogickym zdkladim to-
hoto velkorysého projektu. Integrace Evropy je dosud omezena na ,zapad“
a i tu pokroéila vice na poli hospodafském, politickém a vojenském, nez
v oblasti kulturné-pedagogické. Pravé snahy o pfekonani tohoto duchovniho
deficitu staly u zdroje pokust konkretizovat tzv. evropskou dimenzi vzdé-
lavani a vzdélani. Vzdéldnim se tu rozumi vysledky vychovy v nejSirsim
slova smyslu, zahrnujici kultivaci déti, mladeze i dospélych v celém jejich
zivoté a svété. Znovu aktualni jsou tak i divna doporuceni J. A. Komen-
ského, aby se v dilndch lidskosti postupovalo od bliz§iho ke vzdéilenéjsimu,
od zvlastniho k obecnému, od konkrétniho k abstraktnimu. Bez respekto-
vani téchto pfirozenych pravidel nelze uspét ani pfi probouzeni vztahu lidi
k jejich vlastnimu domovu a ndrodu, natoz pokro¢it k metdm nadnarodnim.

Piekvapuje, jak Casto se tato abeceda pravé ve vlasti Komenského ig-
noruje. Pfemnozi by dnes chtéli byt uzndvanymi Evropany, aniz dokazi byt
dobrymi a hrdymi Cechy, aniz dokazi zit s nejbliz§imi sousedy jako rov-
ny s rovnym, bez nedistojného podlézani a naparovani. Evropanstvi u nés
mnozi kladou do protikladu s vlastenectvim, zaméiuji je s kosmopolitnim
anacionalismem, s ndrodnim nihilismem, s povrchnim uniformnim svétoob-
Canstvim. Nejvice v8ak zardZi, jak mocné dnes horuji pro Spolecenstvi ev-
ropské i ti CeSti a slovens$ti separatisté, ktefi nedavno nedokazali upravit
vztahy ani mezi nejbliz§imi ndrody Evropy a zptsobili debakl spolecenstvi
eskoslovenského. Okazale opomijeji, Ze Masarykiv projekt Ceskoslovenska
zahrnul a zahrnuje vzajemnost i svébytnost vSech jeho slozek, neni namifen
vuci slovenstvi, ¢eSstvi, ani proti jinym ndrodim, Usiluje naopak o opti-
malni podminky jejich rozvijeni bez privilegii a diskriminaci. Vize ¢eskoslo-
venstvi je souldsti evropanstvi, svébytnost slovenskou ani ¢eskou nepopira,
ale umochuje je jejich vzadjemnosti. Masarykiv projekt Ceskoslovenska. je
celistvy a otevfeny, nem4 jen dimenzi narodni, kulturni a hospodafskou, je
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svrchované komplexni, politicky, statotvorny i univerzalni. Odpovida novo-
dobym demokratickym statnim i mezindrodnim integra¢nim idejim americ-
kym a evropskym ($vycarskym, britskym, francouzskym, némeckym, skan-
dindvskym, $panélskym i rakouskym). Vyraznéjsi humanitné demokratic-
kou orientaci je v lecCems dokonce pfevySuje. Pfedpoklada ovSem soustavné
zvySovani irovné politické kultury.

Konkretizace ¢eské a evropské dimenze vzdélavani vyzaduje hlubsi objas-
néni vztahu nasi svébytnosti a vzdjemnosti. Tento vztah existuje v podobé
individuélni i v uz8ich a SirSich socidlnich skupinéch, v roviné narodni a me-
zindrodni. KaZdy jedinec (analogicky i kaZda konkrétni societa) se vyzna-
¢uje urcitou jedineénosti, kterd mu dodava jeho identitu. Tato svébytnost
vSak nevylu€uje, ale zahrnuje i nezbytnou vzdjemnost. Plny rozvoj ¢lovéka
je napf. neuskuteénitelny bez soubézné kultivace jeho uméni Zit s druhymi
i byt sam sebou. Individudalni vychova, kterd by nesméfovala i k patfi¢nému
socidlnimu uplatnéni ¢lovéka, by byla proto zcestnd neméné, jako takova
socialni vychova, ktera nevede k jednotlivym svébytnym a emancipovanym
osobnostem.

Polarita svébytnosti a vzdjemnosti plati i mezi narody. Vychozi nena-
hraditelnou kolébkou i dozivotni jistotou kazdého je napfiklad jeho ,zakot-
venost“ v domovském kraji. I tu vSak hrozi riziko omezeného provincialismu
a lokélpatriotismu, pfestane-li byt region otevienym vychodiskem, za¢nou-li
se vzdalenéjsi horizonty a perspektivy uzavirat. Pfirozené snahy otevfit se
svétu a zlstat pfitom svij se i zde funkéné dopliiuji a prolinaji. Neodcizeny
Clovék se proto citi ochuzené jak ve svété bez domova, tak i v domové bez
svéta.

Analogicky mnohostranny hluboky vztah, ba i horouci 1aska k vlastnimu
narodu, neznamend nendvist k ndrodim ostatnim. Je-li vlastenectvi spojeno
s v8elidskymi idealy demokratické unie, podporuje rovnopravnou spolupraci
narodi i jejich soudinnost nadnarodni v zadjmu vSech. Nezddouci a §kodliva
je teprve absolutizace urcitého naroda na tkor ostatnich, stejné jako fetisi-
zace jakéhokoliv nadndrodniho celku viéi rovnému, plnému a svobodnému
rozvijeni v8ech jeho ¢lenti. Sovinismus, nekritické velebeni vlastniho néroda
i jakékoliv jiné nadfazovani ¢i podfazovani narodt vede jen k mezinarodni
nesnaSenlivosti, separaci, k egoistickému hegemonismu, k nésilné nadvla-
dé, k agresi. Soudasti jeji duchovni pfipravy byva zpochybhovani narodnich
tradic a svébytnosti vyhlédnuté obéti, podpora kolaborantstvi i vyhrozo-
vani silou. Potupeny narod bez vlastni samosprdvy, stejné jako narod bez
minulosti, je totiz narodem bez budoucnosti. Zadouci je proto vyvéZenost
dohodnutych obéanskych, regiondlnich, ndrodnich i nadnarodnich zfeteld.

Cim bohatsi a rozmanitéj$i bude pfinos jednotlivych regiont i narodi



do spole¢nych hodnot, tim bohatsi a silnéjsi bude evropanstvi. A obracené,
¢im chudsi budou vazby lidi k jejich svébytnému domovu i narodu, tim slab-
§i, odcizen&jsi, méné odpovédné, formaln&jsi a uniformnéjsi bude Evropské
spolecenstvi.

Soudoby obecny diraz na individualni lidskd prava nerusi, ale podpo-
ruje obcanskou spoleénost a kazdou lidskou pospolitost, kterd emancipa-
ci ¢lovéka uznava, umoziuje i garantuje. Exaltované uzavirani se do sebe
oslabuje univerzalni pospolitost stejné jako prilisna otevienost disfunkénim
a rozkladnym vlivim. Jde o vzdjemnou toleranci suveréniu, ktefi svobod-
né delegovali ¢ast suverenity své suverenité spolecenstvi v zijmu spolecné
uznavanych hodnot, v zdjmu vSech. Jde o vyvaZeny soulad zdjmi indivi-
dualnich, mistnich, regiondlnich, narodnich, statnich, evropskych i svéto-
vych. Jde i o souzvuk ¢lovéka a prirody. Jde o synergické globalni propojeni
vSech eufunkénich jedine¢nosti a zvlastnosti, jde o souvztaZnost singulari-
ty, plurality i univerzality lidského svéta. Jde o mnohost jednoty a jednotu
mnohosti!

Predeslu jesté pozndmku geopolitickou. Exponovand poloha ¢eského na-
roda v centru Evropy nese s sebou nesCetné prednosti i rizika, nase byti
je permanentné kruhovité oteviené vici vSemu a vSem, prindsi nepreber-
né proménlivé podnéty, kontakty, vyzvy a moZnosti — dobré i zlé. Pravda,
hodnoceni téchto vlivi, jejich vybér, osvojovani i odmitani zilezi na nas. Co
u nas prevliddalo, pfevlada ¢i pfevladne, zavisi vSak zaroveh na zahrani¢ni
situaci, ne vZdy jsou naSe osudy jen v naSich rukou, nezfidka se jedna o nas
i bez nés, leckdy ovliviiujeme spravu naSich zalezitosti jen do jisté nestdlé
miry. V na$i situaci nelze proto roli subjektivniho faktoru podcenovat, zde
opravdu zalezi na kazdém z nads. Tuto tvrdou pravdu vyjadfil jiz Jan Ne-
ruda, opravdu jen aZ ,bude kazdy z nas z kamene, bude narod z kvadri“.
Z tohoto hlediska stale nedostateéné ocefiujeme velké piiklady naSich déjin,
napf. statnické uméni mnohych Pfemyslovcil, Karla IV., Jifiho z Podébrad,
F. Palackého, T. G. Masaryka a E. BeneSe. Pro Masaryka je napf. ¢eskd
otazka zcela pfirozené i otazkou slovenskou, polskou, ruskou, némeckou, ev-
ropskou i svétovou. Potfeba naseho ustavicného zdjmu o zahraniéni déni,
o situaci v Europ€ i ve svété je zkrditka bytostné dina nasi mnohastrannou
geo-historickou konstelaci kulturni, hospodafskou, politickou, bezpeénostni
a ekologickou, prameni i z chronického ohroZovani nasi narodni suverenity
a existence mocnéjsimi sousedy. Jednim z prvych, kdo si byl v nové dobé
této nasi strategicky vyhodné-nevyhodné polohy védom, byl F. Palacky, pro-
to jiz v poloviné 19. stoleti proziravé podporoval stfedoevropskou federaci,
abychom se ,nestali obéti rozpinavosti némecké, pozdéji ruské“. Proto téz
T. G. Masaryk, M. R. Stefanik a E. Benes$ trvali na Republice ¢eskosloven-
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ské i na jeji co nejtésnéjsi spolupréci se viemi, ktefi k ni byli na humanitné
demokratickych zdkladech ochotni — kdyZ se nadéje na stfedoevropskou
federaci rovnopravnych narodi nenaplnila.

Jednou z nejpozoruhodnéjsich i nejpozitivnéjsich dimenzi nasich ndrod-
nich déjin je tésné propojeni hodnot ndrodnich a vselidskjch. Ne nadarmo
vyzdvihuje T. G. Masaryk kritické mys$leni a Hustiv boj za pravdu do stat-
niho znaku i do standarty prezidenta CSR. Se zjevnym osvétovym poslanim
a statnickym rozhledem akcentoval i duchovni odkaz takovych osobnosti, ja-
kymi byli J. A. Komensky, Jan Kollar, P. J. Safafik, F. Palacky, K. H. Borov-
sky, Jan Neruda, B. Némcova, A. Jirasek, F. X. Salda, K. Capek, F. Perout-
ka aj. Jde pochopitelné o kriticky vybér vyjadfujici urcité poselstvi, jistou
intenci obCanskou, ndrodni i vSelidskou. Jde o pfiklady moralné a pedago-
gicky nejnaro¢néjsi i nejpotfebnéjsi v situaci pfekonavani nemalé historické
zatéze mnohych nasSich lidi; pasivnich, konformnich, pokfivenych, podléza-
vych i kolaborujicich kdykoliv s kymkoliv. V Evropé nalezneme jen ztézi
myslitele a statnika, ktery by byl tak univerzalni i svij jako T. G. Masaryk,
zietele obCanské, niarodni a svétové neoddéluje, smysl Ceskych narodnich
déjin programové snoubi s novodobou vizi evropskou a v3elidskou. Pokud
jeho ucelené a oteviené pojeti naSeho novodobého naroda a svéta vyvolava
namitky z hledisek jinych hodnotovych orientaci nebo z hledisek partikular-
nich, je to pfirozené. Tzv. spor o smysl Ceskych dé&jin vedl T. G. Masaryk
zcela zamérné a statnicky v zajmu nasi svébytnosti i vzdjemnosti, proti du-
chovnimu i redlnému podmanovani ndrodi mensich narody vétsimi, v zdjmu
nadnédrodni rovné kooperace v duchu vselidskych ideald.

V ¢em tedy spociva axiologické poselstvi naSich i svétovych novodobych
déjin podle T. G. Masaryka? Hodnoty, o nichZ bude dale Tec, ndleZi zdaroveri
k spolecnému jddru vychovy soudobého cesstvi a evropanstut.

Humanismus

Masaryktv duchovni odkaz je pfedev$im dilem jednoho z nejvétSich huma-
nistt naseho naroda i Evropy a svéta 19. a 20. stoleti. Radi se ke kulturnim
a politickym osobnostem programovym a integraénim, jakymi byli napf.
F. D. Roosevelt, Gustav Bernard Shaw, Albert Einstein, Albert Schweitzer,
J. P. Sartre, W. Churchill, L. N. Tolstoj, A. SolZenicin, Mahatma Géandhi
aj.

Masaryklv humanismus ma univerzalni i konkrétni, ¢inorodou povahu,
odmitad plana slova. Obsahuje emancipaci pfirozenych lidskych prav i mo-
ralni zavazek ustaviéné kultivace ¢lovéka, zahrnuje svobodu, smysl pro fad
a odpovédnost za aktivni obranu lidskosti, kdekoliv je ohroZovana.



VSechny antihuméanni alternativy, které ‘u nas prevladly po jeho smrti,
charakterizuje naopak nadfazovani (nadvldda) jednéch lidi vici druhym, at
jiz z pozic stavovskych, rasistickych, tfidnich, z pouhé svévole byrokracie,
moci a nasili, ¢éi z pozic soudobého socidlniho da;rwinismu. Nic neni dnes
v naSem Zivoté tak potfebné jako Masarykovo pojeti humanity, projevujici
se ¢inorodou kultivaci vnitfniho i vnéjsiho svéta Clovéka, celého lidského
svéta.

Védomi, Ze kultivaci vnitfniho a vnéjsiho svéta ¢lovéka nelze fesit izolo-
vané, naristd v 19. a pfedevsim ve 20. stoleti pfeplnéném modernimi krizemi
i nadéjemi. Soudobd systémova pedagogika dospéla k poznani, Ze jedno-
stranné, subjektalni zmény k napraveé véci lidskych nestaci. Naléhava potre-
ba souvztazné kultivace vnitfniho i vnéjsiho svéta Clovéka vyplyva z dekul-
turace obojiho. ,Nemd-li zistat velkorysy projekt ‘dilny lidskosti’ v&énou
utopii, nutno jej pojimat redlnéji, tzn. univerzalné. K opravdové humanizaci
Clovéka se pfiblizujeme jen tam, kde dochéazi k funkénimu i §tastnému pro-
pojeni Skoly plné Zivota se Skolou veSkerého lidského Zivota. Realnou dilnou
lidskosti musi byt zkratka nejen Skoly, ale i lidsky Zivot sam.“ (2:157).

Demokratismus

V oblasti spolecensko-politické nalezi Masaryktiv duchovni i redlny odkaz
k dilim jednoho z nejvétsich demokratii novodobého svéta. Pro Masaryka
demokracie neni pouze formou statni, nybrz také metodou vSeho vefejného
a soukromého Zivota, je ndzorem na Zivot, podstata demokracie je shoda lidi,
jejich mirné obcovani, laska, lidskost. .. Stat neni jen mechanismem, politika
neni jen dovednou spravni a diplomatickou technikou, stat je spol¢enim ob-
¢and na rozumovych a mravnich zakladech. Masaryk neomezuje demokracii
na jeji formality a formy dané zptisobem vlady, pluralitou stran, svobodny-
kvantitativni poméry politickych sil jsou kvality, konkrétni obsahy, nazory
na svét a hodnotové hierarchie politickych subjektd. Ani politiku nepojima
jako partikuldrni politikafeni, jako zaslepeny boj o moc — ohroZujici konec
konci samu moc i existenci spoleCenstvi — ale platénsky: jako uméni vidét
a moudre feSit spole¢né zéilezitosti. Masaryk pojima demokracii univerzal-
né, permanentné, participaéné a samospravné jako odpovédny zpisob Zivota
svobodnych ob¢ani a nirodd bez nespravedlivych diskriminaci a privilegii.
Demokracie mu neni ani samoucelnou bezobsaZnou spravou a samospravou
existujiciho Zivota. Masarykovi jde pfedevS§im o zhodnocovani, o kvalitu
a smysl lidského Zivota. Prava demokracie je proto podfizena humanité, je
prostfedkem (metodou) kultivace lidského Zivota a svéta. Proto tolik zdi-
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raziioval — pravé v nasich podminkach deformovanych porobou — vzdélani,
vychovu a osvétovou roli demokratického statu viibec, poZzadoval ustavi¢nou
,revoluci hlav a srdci“.

K vidéim idedm nové orientace by mélo proto ndalezet plné rozvijeni
i uplathovani vSech lidskych zdroji, tviréiho potencidlu kaZdého Clovéka
v duchu hodnot nérodnich i v8elidskych. Demokracie nem4 totiz lepsi moz-
nosti vlastniho upeviiovani, nez politické a osvétové sebezdokonalovini. Ne
nadarmo zduraziioval Masaryk: ,Vyvoj 8koly, v tom je vyvoj demokracie.“
Déti a mladeZ tieba od malicka uéit vidét a Fesit jejich spole¢né zalezitosti,
aby pozdéji dokazaly feSit i zaleZitosti oblanské a spoleenské. Sam Zivot
Skoly by mél byt vycvikem v demokracii.

Statni Skolstvi v pluralitni demokracii nemize byt proto kolbistém stra-
nickych, cirkevnich &i jinych partikularnich zajmt, musi byt disledné nad-
stranické, nadkonfesni, orientované na hodnoty, které lidi nerozdéluji, ale
spojuji. Zejména ve vSeobecné vzdélavacich Skolach musi byt vSechny dzce
oborové a partikularni zajmy podfizeny zajmim obecné lidskym.

Masaryk nesnasel praci nekvalitni, neodbornost. Dobfe védél, ze vétsi-
na nemusi mit vzdy pravdu — zejména jde-li o vétSinu nevyspélych nedo-
vzdélancl. Nic dnes tak neohroZuje svobodu vSech, jako svoboda a vlidda
amoralnich diletantd. I tu vyznaval krédo Platénovo: ,,Nebude konec bé&d,
nebudou-li vlddnout nejlepsi.“ Profesionalni a moralni povinnosti odborniki
je proto pripravovat kvalifikované podklady pro demokratické rozhodovéani,
upozoriiovat na chyby i rizika, které laik nevidi. Rozhodovani na zikladé
konsensu prosté vétsiny by mélo kon¢it tam, kde zaéind evidentni poznéa-
ni. Principy demokracie a odbornost jsou souvztazné, mély by se dopliiovat
a posilovat. Cim lépe se ndm podafi tyto oscilujici pély lidského rozhodova-
ni a jednéni skloubit, tim rychleji se vymanime ze spletitého klubka nasSich
problémi.

Ani zde neni tfeba rozvadét, jak daleko mame dosud k Masarykovu po-
jeti moudré humanitni demokracie. Uznavany politolog J. Rupnik pfisoudil
nedavno zménam v postbolSevickych zemich funkce restauraéni. S tim lze
i nelze souhlasit, podle toho, jaké hodnoty se maji obnovovat. Zda spolet-
nost demokratickou, autokratickou nebo stavovskou, zda rezimy pluralitni
nebo partikuldrni, zaloZzené na hegemonismu sily, na skupinovych vysadach
a diskriminacich, na privilegiich moci byrokracie, oligarchie, aristokracie
nebo teokracie. Ve shodé s Masarykem véFim, Ze zdkladni alternativou mo-
derni doby neni anachronicky rozpor mezi kapitalismem a komunismem, ale
rozpor mezi moudrou humanitni demokracii a reZimy nedemokratickymi.
Nejde tedy o restauraci ¢ehokoliv, ani o pouhé vymény forem vlidy (zamé-
na diktatury levicové za vladu autokratickou, natoz za diktaturu pravicovou



je evoluéné nepfijatelnd) jde o obnovu plnohodnotné humanitni demokracie
pro vSechny.

Pokusme se o aktualizované shrnuti Masarykova pojeti demokracie. Jde
pfedevsim o pojeti gradacni, vyvojové, které sméfuje k nejvyssim moZnym
metam; je realistické a zaroven mimofaddné naro¢né, lidsky i pedagogicky.
Vyjadiim to tfemi charakteristikami:

a) Masaryk pojimd demokracii samosprduné s durazem na vyspélého ob¢a-
na, dobrou rodinu, obec, zemi, na vyspély stat, kulturni spolecenstvi sta-
td. Jde o perspektivni participaéni pojeti, spojujici demokracii nepfimou
(zastupitelskou, parlamentni) s demokracii pfimou (samospravnou).

b) Ani uvedené naroky Masarykovi nestadi. Masaryk usiluje o humanitni
demokracii. Jeho pojeti demokracie je hlavné axiologické, nejen legis-
lativni, natoz technologické. Pro Masaryka je demokracie kultivaci lid-
ského Zivota, metodou FeSeni lidskych problémi, odmita jeji redukci na
pouhé formy; prostfedky, techniky a procedury. Ve zdokonalovani huma-
nitni demokracie spatfuje pfedpoklad, prostfedek i cil lidského snazeni.

c) Z predchozich postulati pfirozené vyplyva osvétove pojeti demokracie.
Masaryk si jako realista dobfe uvédomoval, Ze lidé nejsou takovi ja-
ci by méli byt, zejména v naSich podminkach, deformovanych dlouho-
dobou porobou. Proto tolik zdirazhoval osvétovou roli demokratického
statu i demokratické samospravy. Lidosprava pfedpoklada lidové vzdé-
lani. Osvétové pojeti demokracie je zaloZeno na moudrém, odborné fun-
dovaném rozhodovani, na kultivaci politického uméni a lidského Zivota
viibec: osvéta m4 z obyvatel, z lidi nerozvinutych, pokfivenych, konform-
nich i zlych kfesat oblany, obce, regiondlni spoleéenstvi a emancipované
narody se smyslem pro identitu, pluralitu i univerzalitu.

Nadgje vkladané do demokratickych zmén stfedni a vychodni Evropy
nejsou jiz tak optimistické jako dfive. ,Jen ndprava disledki obdanské val-
ky v Jugoslavii si vyzad4 nejméné 50 let usili“, pfipomenul v 1été r. 1992 na
svétovém kongresu v Praze M. Vorbeck z Evropské rady ve Strasburgu. Ob-
novu demokracie brzdi ¢asto vice bida duchovni, nez materidlni, projevuji se
nebezpeéné kyvadlové efekty, hrozi i extrémni tendence bojujici proti staré
totalité zavadénim nové totality. Disledky povéstné ,Berlinské zdi“ nejsou
jesté piekondny a jiz se zakladdaji nové ,zdi“ v hlavich a srdcich lidi, mezi
narody i staty. Budouci Evropa vSak potfebuje rozhodné vice konstruk-
tivnich kooperaci, nez mocenského egoismu, hranic a sektarskych separaci.
Idea demokratické unie je oteviend vSem! Rozvijenim Cesko-slovenské vza-
jemnosti i svébytnosti bychom proto méli iniciovat vzajemnost a svébytnost
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stfedoevropskou, a tim i celoevropskou ve vSech jejich humanitné demo-
kratickych podobach a mozZnostech! Stfedni Evropou pfitom — v souladu
s Palackym i se soudobymi iniciativami rozumime vSechny zemé mezi
Némeckem a Ruskem od italského a balkanského jihu az po Skandindvii.

Realismus

Vénujme jeSté pozornost Masarykovu filozofickému realismu.

Z hlediska ideového charakterizuje soucasnost predevsim absence hlubsi
duchovni dimenze, nekriticnost, vyCerpanost, mravni ochablost, konformita
a anachronicky svar vulgarné konzumniho materialismu s naivné utopickym
idealismem. Spektrum projevi této duchovni bidy je Siroké: od stale agre-
sivnéjsiho egocentrismu, prospéchafstvi, partikularismu a separatismu, pfes
iluze o blizkém raji vééné prosperity, o brzkém pfijeti do ES, postoje ultra-
liberalni, povrchni viry i povéry, aZ po dogmatické sektafstvi nejriznéjsich
odstind.

Staéi zalistovat v knihach T. G. Masaryka, E. BeneSe, J. B. Kozdka,
F. Drtiny, J. Tvrdého, K. Capka, F. X. Saldy, F. Peroutky aj., abychom
poznali, jak hluboko jsme klesli. Davno pfed 1. svétovou valkou naznacuje
Masaryk perspektivy pozitivniho pfekonavani partikularity lidského pozna-
ni i lichych spori idealistickych a materialistickych dogmat svoji filozofii
kritického realismu. K realité ovSem pod¢itd i dusi, lasku, mravni fad a véc-
nost. Masarykiv realismus zahrnuje dimenzi pfirodni i kulturni, vécnou
i duchovni, existencidlni i transcendentélni, konkrétni singularity, plurali-
ty i univerzality, logickou i historickou, substancidlni i rela¢ni a vyvojovou,
kauzilni i findlni aj. Kulturni univerzalismus mu nevyluuje intimni las-
ku k nérodu, ani snahu udrZet jeho kulturni svébytnost (3:317). Jen to, co
obstéalo ve zkuSebnim ohni kritiky, miZe byt pravdivé (3:215).

Maloco v dnesni dobé potfebujeme tak naléhavé jako rozvoj kritické-
ho mysleni, moudrého rozhodovani i jednani. To oviem pfedpoklada kom-
petentni snahu vidét véci jaké jsou, vyklddat je z nich samych a z jejich
kontextd, interpretovat je konkrétné, celistvé a oteviené v jejich ¢asopros-
torovych zménach i souvislostech.

Pro Masarykiv zptisob uvazovani je charakteristické, ze jednotlivé otdz-
ky fe$i v kontextu, sub specie idedli humanity, demokracie i univerzalni
»aeternitatis“. Masaryk tak v mnohém pfedjima komplexni zptisoby FeSeni
problémil zndmé dnes ze zprav ,Rimského klubu“, z obecné teorie systémii
a dalSich postmodernich syntéz. Aspon mald ilustrace: ,,Svét neni spoustou
abstrakci vé€deckych, ani skladi§tém jednotlivin, ale celkovou soustavou véci,
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kter4 poznana chce byti ve své celistvosti.“ (T. G. M.: Zakladové konkrétni
logiky).

Tvirdéi pfinos Masaryka je pravé v oné funkéni syntéze kritické védy
a humanisticky angaZované kultury, ducha a ¢inu, v hledani souladu tran-
scendentalni reality lidského svéta, v jeho tsili 0 moudrou harmonii vniti-

vy

niho i vnéjsiho svéta ¢loveka.

Zavérem: To, co proZivime, neni triumfalistickd vize ,konce dé&jin“
amerického Japonce F. Fukujamy. Neni ani divod k apokalyptické beznadé&ji
a rezignaci. Naopak, na pofadu dne je niprava a burcovéni k ni.

Pfed nami se rysuji netuSené moZnosti a nebyvald globalni rizika. ,,To
hlavni, co chybi zemim stfedni a vychodni Evropy, jsou nové konstruktivni
i adekvatni cile“, prohlasil pfedni expert Svétové banky Stefen Heynemann
v 1ét& r. 1992 v Praze na Svétovém kongresu o vychové, demokracii a roz-
voji. ,NaSe soufasna civilizace spocivd materidlné na mimofadné aspésné
technologii a duchovné prakticky na niCem“, konstatuje posledni zpriva
»Rimského klubu“. Rozpor mezi kvalitativné novym propojenim socislné
pfirodnich ohrozeni lidského svéta a pfevazujicim egocentrickym zpisobem
lidského Zivota je nadéle netinosny. Potfeba nového hodnotového systému,
jenZ by se stal zakladem nové Zivotni stability jednotlivce i spolecnosti, je
akutni (5:173). Vychova k nové kvalité lidského Zivota se pokldda za uni-
verzalni kli¢ k lepsi budoucnosti. ,Filipiky proti Misomisim“ a ,,Obecné
porady o ndpravé véci lidskych“ jsou znovu prioritou priorit. Dramaticky
pribéh 20. stoleti tak potvrzuje povaleény vyrok anglického socialni kritika
Herberta Wellse: ,V nasi dobé se lidské déjiny stavaji stéile vice zivodem
mezi vychovou a katastrofou.“

Hodnoty Masarykova humanismu, demokratismu a kritického realismu
jsou proto dnes aktualnéjsi, nez kdykoliv dfive, maji trvalou platnost, nalezi
k nejcennéj$im zdkladim kultury Ceskoslovenské i vSelidské.
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Vztah teorie a praxe ve
vzdélavani uciteli

Vyznam sebereflexe v ucitelské pripravé
Vlastimil Svec

Kli¢ové pojmy: sebereflexe, pedagogicka situace, funkce a pfedmét se-
bereflexe, pedagogické zkusenosti, ucitelovo pojeti vyuky, techniky seberef-
lexe, metafory, individualizace pfi sebereflexi, zmény na zdkladé sebereflexe,
predpoklady G¢inné sebereflexe.

1. Uvod do problematiky

Hlavnim problémem ucitelského vzdélavani stale zistava kvalitni priprava
budoucich uéiteld pro Gspé3né uplatnéni ve kolni praxi. ReSeni tohoto pro-
blému se hleda v obsahu ucitelského studia, jeho délce, organizaci, formach
a metodach vzdélavani studenti, ale i ve vybéru vhodnych uchazeéi o toto
studium. V zahraniéi, ale v posledni dobé i u ns vzbuzuje pozornost situa¢-
ni pFistup k obsahu i formam a metoddm pedagogické pfipravy studenti
ucitelstvi. Zastanci tohoto pristupu argumentuji tim, Ze ucitelé neuplatiiuji
pedagogické poznatky ve své Cinnosti systematicky, ale ,zlomkovité“ podle
charakteru pedagogickych situaci (Buehs 1985). Proto doporuéuji predkla-
dat studentim pedagogickou teorii spiSe ve formé pedagogickych situaci
a problémii, které se lépe osvojuji (Komar 1985).

Uspésné ,zvladani® pedagogickych situaci studenty predpoklada, aby
poznali rozmanitost téchto situaci, ziskali do nich vhled (porozuméli situa-
cim), osvojili si varianty pfistupid k FeSeni situaci a také, aby poznali sebe
sama v pedagogickych situacich (jak situace vnimaji, co v nich prozivaji,
otazky sebereflexe v pregradudlni pfipravé uliteli (napf. Nezvalova 1994).
V tomto pfispévku si viimnu nékterych problémi spojenych s uplatiiovinim
sebereflexe v pfipravé budoucich uditeld. Opirdm se o citovanou literaturu,
ale i o vlastni dil¢i zkuSenosti.
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2. Sebereflexe jako vnitfni dialog i jako proces

V literatufe nalézdme rizné vychodiska vymezovani pojmu ,sebereflexe“.
Obecnéji 1ze sebereflexi charakterizovat jako ,,uvédomovani si obsahi svého
védomi a charakteristik osobnosti i vysledkl jedndni na pozadi, resp. v kon-
frontaci s mordlnimi normami nebo aspoii obrazy idealniho ji. Idealni ja
vyjadfuje pfedstavu jedince, jaky by chtél byt, jaky by mél byt (Smékal
1989, s. 69 a 57). V aplikaci na pfipravu uditeld lze sebereflexi chipat
jako uwvédomovdni si svych (studentskiych) prozitki a zkuSenosti z modelo-
vych nebo redlnych pedagogickych situaci. Pti sebereflexi dochazi k popisu,
analyze, hodnoceni a uspofadavani vlastnich zkuSenosti z pedago-
gickych situaci. J. Slavik a S. Sifior (1993, s. 158) hovofi o tzv. reflektivni
kompetenci ucitele jako o ,dovednosti popsat, analyzovat a usporadat pe-
dagogickou zkuSenost z reilné Skolni praxe“ (pfipominidm, Ze u studentd to
miZe byt i zkuSenost ze simulovanych pedagogickych situaci).

Pfi sebereflexi student uéitelstvi vede se sebou ,,vnit¥ni dialog“. Tento
dialog miZze byt navozeny zvnéjsku (napf. otdzkami a podnéty vedouciho se-
minéfe nebo cviceni z urcité pedagogické discipliny, cvicného uditele, oboro-
vého didaktika, kolegy — studenta) nebo vychazi z vnitini potieby studenta
(k niZ oviem muze fada studentli dosp&t na zdkladé prozitkiu a zkuSenosti
z pedagogickych situaci, at jiz navozovanych v semindfich a cviéenich nebo
feSenych v realné skolni praxi). Student si pfi vnitinim dialogu odpovid4 na
fadu otdzek, postihujicich uvédomeéni si (popis) dané pedagogické situace,
jeji analyzu i pfiCiny, popf. i moZnosti jiného (dalsiho) feSeni této situa-
ce. Mohou to byt napf. tyto otazky (k jejichz kladeni vSak muZe studenty
vyzvat napf. i pedagog nebo oborovy didaktik v seminafich nebo cvi¢enich):

- otdzky umoZziiujici popsat vnimanou, proZitou nebo z jinych zdro-
ju (napf. s vyuZitim videozdznamu) uvédomovanou pedagogickou
situaci (,,Co jsem vlastné délal? Co jsem pFi tom prozival? Jak komuni-
kace se Ziky probihala? Co se pFi tom délo? Jak reagovali Zaci?* apod.);

— otazky podrobnéji analyzujici pedagogickou situaci a pfi¢iny stu-
dentova jednani (napf. ,,Proc jsem jednal v této situaci prdvé takto?
Co mne k tomu asi vedlo? Co ovlivnilo moje jedndni?);

— otdzky podnécujici k hleddni moZnosti jiného (napf. G¢innégjsiho)
jednéani v dané pedagogické situaci (,,Jak bych mohl jednat jinak?
Co to predpokliddi? Co bych asi mohl v komunikaci se Zdky zménit?*
atd.).

Upozoriiuji, Ze pojem ,,pedagogickd situace* uzivam v Sirokém smyslu slova.
Jde o souhrn okolnosti, které ovliviiuji jednani studenta uéitelstvi (napf. na-
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ro¢nost uciva komunikovaného se zaky, zvolené vyukové metody, psychoso-
cidlni klima Skolni tfidy, pedagogické znalosti a zkuSenosti studenta apod.).
Mohou to byt ,standardni“ situace (napf. navazovani kontaktu se zaky
na zacatku vyucovaci hodiny, expozice nového uciva, jeho fixace, aplikace
poznatkl zaki, kladeni otazek Zakim a reagovani na jejich odpovédi, reak-
ce ufitele na chybny nebo nepfesny zakovsky vykon, fizeni skupinové prace
zakil, navozovani problémovych situaci ve vyucovaci hodiné, hodnoceni Z4-
ki apod.) nebo situace pro studenta dosud méné obvyklé (napf. jednani
studenta uditelstvi v situaci, kdy vétSina t¥idy obtiZné chipe uéivo, vétsi-
na Zakt neodpovi na kontrolni otdzky, fada 24k ned4va pozor, Z4ci maji
potiZe pfi uleni, Zaci nespolupracuji, vznikaji kdzefiské problémy atd.).

Sebereflexi v ulitelské piipravé lze povaZovat také za proces, v jehoz
prubéhu si studenti (za podpory napf. vyulujicich pedagogickych, ale i psy-
chologickych disciplin, cviénych uéiteld) uvédomuji svoje jedndni v peda-
gogickych situacich i moZnosti jeho zdokonalovani. Sebereflexe umoziiuje
studentovi analyzovat a srovndvat nové a starsi soubory pedagogickijch zku-
Senosti, nova a dfivéjsi rozhodnuti v podobnych pedagogickych situacich
a tim mu zaroveh poskytuje podnéty k sebezdokonalovani. Jde o neusta-
lou ,pfestavbu vlastni vybavy uéitelské profese“ (Roth 1989). V procesu
sebereflexe se dopliiuji (resp. na sebe navazuji a prolinaji se) jednéni stu-
denta v pedagogické situaci, zpétna analyza tohoto jednani (kdy studentovi
poméahdme nalézat uZite¢né zkusenosti), uvédomovani si klicovych aspekti
dané situace, volba alternativnich metod, zplsobi jednani v situaci a né-
sledné ovéfovani zvolenych metod (viz napf. Korthagen 1985). Sebereflexe
(vhodné navozovand, popf. rozumné usmériiovana zvnéjsku) mize postupné
vést i ke zdokonaleni studenti v feSeni problémovych pedagogickych situaci

vvvvv

1989).

Sebereflexe jako proces mé také charakter analytické interpretace pe-
dagogickych zkusenosti studenta, a to i s vyuZitim vhodné prezentované
psychologické a pedagogické teorie (napf. pedagogickych poznatki, které si
jiz student osvojil, ale i poznatki, které mu dosud ,,chybé&ji“ pii interpretaci
novych zkuSenosti a které mu lze proto, napf. v semindfich, nabidnout).
Tato interpretace miZe mit formu védomé analyzy ,kazdodennich“ zku3e-
nosti studenta, pfi niz hleda pravidelnosti a struktury v téchto zkuSenostech
a radmce pro jejich variovani (Thiemann 1983).
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3. Funkce a predmét sebereflexe

7 %2

Jiz z pfedchazejici ¢asti pfispévku vyplyva, Ze sebereflexe plni v pedagogické
pfipravé budoucich ucitelti vice funkci. Jsou to zejména tyto funkce:

— pozndvaci (studenti pii sebereflexi poznavaji sebe sama, ale i rozmanité
pedagogické situace a moznosti reagovani v nich),

- zpétnovazebni (prostfednictvim sebereflexe studenti ziskavaji informace
o svém jedndni v pedagogickych situacich),

— preventivni (na zdkladé systemati¢téjsi sebereflexe studenti mohou pied-
vidat podobné naro¢néjsi pedagogické situace, popf. se témto situacim
snaZit vyhnout),

- rozvojetvornd (sebereflexe je vychodiskem sebezdokonalovani studenta),

- relazacni (uvédoméni si pozitivnich prozitkd a dobrych zkuSenosti z pe-
dagogickych situaci pfindsi studentovi pocit uspokojeni i uvolnéni).

Je zfejmé, Ze predmétem sebereflexe studenta jsou predevsim jeho
proZitky a zkuSenost: z pedagogickych situaci. Kvalita zkuSenosti je pfi tom
zfejmé dulezité&jsi neZ jejich mnozstvi (Johnston 1994). Pfi sebereflektova-
ni vlastnich pedagogickych zkuSenosti si student uvédomuje (zvlasté je-li
k tomu podnécovan) i svoje dosavadni pedagogické védomosti (co o peda-
gogickych situacich a moZnostech jednani v nich jiz vi) a dovednosti (jak
dovede v téchto situacich jednat).

Sebereflexe v8ak milize zasahovat i ,hlubsi“ vrstvy osobnosti studenta
ucitelstvi, které maji komplexnéjsi charakter. Jednou z nich je tzv. ucite-
lovo pojeti vijuky (zahrani¢nimi autory oznacované také jako subjektivni,
implicitni teorie uceni a vyuéovani, ucitelské krédo, uéitelova individudlni
koncepce vyuéovani), které zahrnuje to, co si ucitel (ale i student uéitelstvi)
o vyuce sam mysli, co a jak chce v pedagogickych situacich délat, co skutec-
né v téchto situacich dél4, jak vidi a hodnoti pribéh pedagogickych situaci
apod. (srov. Mare§ 1990/91).

S urditym pojeti vyuky pfichazi jiz student na fakultu, kde se pfipravuje
pro uditelskou profesi. Pokud neni empiricky odhaleno (tj. diagnostikova-
no, ale i autodiagnostikovano), mohou se jeho prvky dostat do uréitého
rozporu s pedagogickou teorii pfedkladanou studentiim (Korthagen 1992).
Utitelovo (resp. studentovo) pojeti vyuky pilisobi pfi osvojovani pedagogic-
ké (i psychologické) teorie, potfebné k porozuméni pedagogickym situacim
a adekvatnimu jednani v nich, jako ,filtr*, pomoci néhoz jsou poznatky této
teorie posuzovany i interpretovany. Jestlize jsou nové pedagogické poznatky
v souladu se studentskym pojetim vyuky, potom jsou obvykle efektivnéji
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osvojeny; pokud vSak v souladu nejsou, mize studentské pojeti vyuky bra-
nit osvojovani a adekvatni interpretaci pedagogickych poznatkd (viz napft.
Tillema 1994). Proto je doporudovano vychédzet v pfipravé studentd uditel-
stvi spiSe z jejich zkuSenosti, subjektivnich teorii uceni a vyucovani, z jejich
oCekdvani a zdjmu byt ulitelem i z jejich vzpominek na Skolni léta nez
z ,objektivni“ teorie, pfevzaté z literatury (Hermans, Créton, Korthagen
1992).

Respektovani studentova pojeti vyuky vSak nikterak neodsouva peda-
gogickou teorii do pozadi. Ukazuje se v8ak uzite¢né nabidnout studentim
pedagogickou teorii aZz po reflexi a sebereflexi jejich pojeti vyuky (resp.
pojeti pedagogickych situaci) a jejich prvnich pedagogickych zkuSenostech
(z téchto situaci). Domnivadm se zaroveii, Ze pfed feSenim pedagogickych
situaci by se mélo studentim (po sebereflexi jejich pojeti vyuky) poskyt-
nout vychozi psychologické a pedagogické ,minimum“ (nezbytné poznatky
k orientaci v pedagogickych situacich).

4. Zdroje a techniky sebereflexe

Je patrné, Ze hlavnim zdrojem sebereflexe studenti uéitelstvi jsou jejich
vlastni zkuSenosti z projektovani a realizace pedagogickych situaci. Sebe-
reflexi studentdi podporuje i to, kdy# vidi druhého (napi. cviéného uéitele,
zkuSeného praktika, ale i zadinajiciho udlitele, svého kolegu — studenta),
jak se v dané pedagogické situaci ,pohybuje“ (tj. jak v ni jednd, jak rea-
guji Zaci, jaky je vysledek této komunikace apod.). Pozorovdni pedagogické
reality (hospitace, ,néaslechy*) miiZe byt pro studenty modelem feSeni peda-
gogickych situaci, tipem pro jejich praktické jednani, kritickou reflexi jejich
pedagogickych zkuSenosti nebo zkuSenosti jinych, procesem objevovani sebe
sama, popi. i podporou jejich pozitivnich postoji k vyuce a uéitelstvi; zalezi
to na osobnosti studentt (jejich individualité), ale i na organizaci a didaktic-
kém vyuziti hospitaci (Calderhead 1988). Pfi (a po) hospitacich si student
muze klast sebereflektujici otazky, napf. ,Co na jedndni tohoto ucitele
ocenuji? Co také ve své cinnosti vyzkousim? Co a jak bych asi délal jinak
nebo i lepe?

Pomocnym zdrojem informaci, podporujicim sebereflexi studenti udi-
telstvi jdou ndzory jinych subjekti (psychologi, pedagogii, oborovych di-
daktiki, cviénych uditell, kolegi — studenti, ale i Zakl) na jejich jednani
v pedagogickych situacich. Jde o ziskdvani a vyuzivani autodiagnostickych
informaci o ¢innosti studenta v pedagogickych situacich (podrobnéji napf.
Svec 1994).

Informace z naznaéenych zdroji lze ziskat prostfednictvim rozmanitych
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technik sebereflexe. Tyto techniky by mély umoznit verbdiné vyjddfit
to, co je predmétem seberefleze studenta. Nejéastéji to jsou pisemné, popf.
i Gstni vypovédi studenta o tom, jak pedagogické situace vnimal, jak je zpét-
né analyzuje a hodnoti. Uzitecné, ale stile ne vidy docefiované jsou deniky
studenti, v nichz zaznamendavaji prubézné vysledky své sebereflexe, popf.
i zavéry, které z ni vyvodili. J. Slavik a D. Capkové (1994) doporuéuji vyu-
Zivat tzv. reflektivnich bilanci, které predstavuji osobni autentické vypovédi
studenta o jeho pedagogické ¢innosti v rozsahu jedné vyuéovaci hodiny (viz
téz Slavik 1995). Tyto vypovédi maji pisemnou podobu a zachycuji ,Cerst-
vé vzpominky“ studenta na jeho pedagogickou ¢innost ve vyucovaci hodiné
(citovani autofi uvddéji, ze vzpominky by nemély byt starsi vice nez tfi
dny). Je v8ak tfeba vzit v Gvahu to, Ze vypovédi o ¢innosti studenta v celé
vyucovaci hodiné zahrnuji obvykle série pedagogickych situaci. Student si
nemusi vSechny tyto situace vybavit, resp. je nemusi pokladat za dilezi-
té pro jeho pedagogickou &innost (event. si je ani nemusi jasné uvédornit).
Proto je ucelné pfi uplathiovani reflektivnich bilanci podpofit tuto techni-
ku videozdznamem vyucovaci hodiny, jejiz priubéh vyucujici student zpétné
popisuje.

K sebereflexi s vyuzitim sebereflektivnich technik je student vétSinou
podnécovdin zvnéjsku, napf. vyucujicim v seminéafich z obecné a oborové
didaktiky, cviénym uéitelem v pribéhu pedagogické praxe apod. Kromé pi-
semného deniku, Gstnich vypovédi studenti a reflektivnich bilanci, které
jsou nestrukturované (ke strukturovani dochdzi aZ po napsani téchto vy-
povédi) se nabizeji k vyuZiti strukturované techniky, v nichz jsou oblasti
sebereflexe obvykle vyjadfeny otdzkami nebo konstrukty, k nimZ se student
vyslovuje (napf. vyjadfuje jejich vyznamnost pro ndho samotného) nebo
popisy situaci a zpisobu feSeni, s nimiZ se student identifikuje (vyjadfuje
napf. preferenci nabizenych zpisobu feSeni). Tyto techniky popisuji vystiz-
né napf. F. A. J. Korthagen (1992) nebo M. Pope a P. Denicolo (1993).

Zajimavym ndastrojem (technikou) napomaéhajicim sebereflexi jsou me-
tafory. Pomoci metafor se student uditelstvi snazi vyjadfit své prozitky
a zkuSenosti z reflektovanych pedagogickych situaci, v nichz se pohyboval
a jednal. Metafory vyjadfuji ve zhusténé zkratce nebo souslovi pfipodob-
néni zazitkld, pociti i zkuSenosti studenta z pedagogickych situaci jinym
priléhavym objektim nebo ¢innostem. Metafory zaroven vyjadfuji i pfani
a oCekavani studenta. Byvaji spojovany s denikovou formou sebereflektuji-
ci vypovédi studenta o jeho pocitech a zkuSenostech. Pro ilustraci uvaddim
(zcela volné a v upravené, zkracené podobé) vypovédi jedné studentky, jak
je popisuji R. V. Bullough a D. K. Stokes (1994). Tato studentka k vyjadieni
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své role ve tFidé, pfi komunikaci se Zaky pouzila metafory ,stavitel mostu“.
Dokumentuji to tyto pisemné vypovédi:

1

8.10.: ...Nevim, jak se struéné vyjadrit. Chci byt ,néco“, na co se Zaci tési...aby Zaci
oteviené vyjadfovali svoje mySlenky a nazory...Intuitivné citim, Ze ucitelé by méli
ziskat Zaky pro spolupraci...

- 14.11.: Kdy% jsem poprvé psala o vyulovacich metaforach, pfala jsem si vytvofit
dobré okoli, kde vsichni Zaci se cht&ji n&o nauéit... ale nemohla jsem to stru&né&
vyjadrfit. Slovo ,most“ to ale pokryva! Chci vytvafet most mezi obsahem a Zivotem
zaka. ..

- 12.12.: Chci, aby se Zaci citili dobfe, kdyZ jsou v mé tfidé...Problémem je vytvaret
spojeni mezi uéivem a Zaky. Moje vyukova metafora ukazala, Ze ucitel je vlastné
mostem. Zacala jsem o tom vice pfemys3let a diskutovat s kooperujicim ué&itelem,
jak vice zaangaZovat rizné typy Zakd do spoluprace... Néktefi Zaci se obratili zady,
kdyZ jsem je vyzvala k diskusi. To mne zneklidiiovalo. . .ale nyni zndm strategie, které
mohu pouZit. ..

- 27.5.: ...Koneéné& se citim vice jako uéitel neZ jako student...Objevila jsem v sobé&
sily, pracovala jsem na svych slabostech...Zjistila jsem, Ze mohu byt i autoritativni,
kdyZ musim, ...Ze dovedu byt v hodiné flexibilni...

Analyzu a hodnoceni vysledkd sebereflektivnich technik (napf. pisem-
nych vypovédi studenti, jejich odpovédi v dotaznicich a Skaldch, podnécuji-
cich k sebereflexi) miZe student providdét samostatné (obvykle po pfedcho-
zim z4cviku) nebo ve spolupréci s psychologem, pedagogem nebo oborovym
didaktikem, popf. i cviénym ucitelem nebo kolegou — studentem. Pfipado-
vé studie nékterych autora ukazuji na uzZite€nost analyzy pisemného deniku
studenti, doplnéné rozhovorem s témito studenty; tato kombinace umoziiu-
je studentiim hloubéji uvazovat o vlastni ¢innosti v pedagogickych situacich
(Bolin 1988). UZziteéné je také sebereflektované obsahy diskutovat v ramci
profesni komunity (viz téz Slavik 1995), napf. v seminarni skupiné, popf.
mensi podskupiné.

5. Od pohledu k vhledu do pedagogickych situaci

V pedagogické pfipravé budoucich uéitelt se studenti uéi reflektovat faktory,
které tvofi pedagogické situace a soucasné si osvojuji postupy vlastni inter-
pretace téchto situaci. Zacina se pohledem na pedagogické situace, kdy
jsou studenti jejich ,,pozorovateli“ (napf. pfi analyze situaci zachycenych na
videozdznamu nebo pfi hospitacich). Popisuji tyto situace, pfiem? se za-
méfuji (napf. pod vedenim didaktika) na jejich prvky (cile, uéivo, metody,
zaky, ulitele apod.) i na vztahy mezi nimi. Studenti se uéi rozlisovat to,
co je v pedagogickych situacich klicové a co je méné podstatné. S vyuzitim
adekvatni teorie reflektuji i 8iri kontext pedagogickych situaci (zda byly



Vyznam sebereflexe v ucitelské pfipravé 19

situace pfedem naprojektovany nebo zda vznikly neocekavané, jak situace
pozorované ve vyucovaci hodiné souviseji, jak pribéh situaci ovliviiuje klima
tfidy a jak do nich zasahuje uditel apod.). Je 4¢inné, kdyz studenti poznava-
ji, jak rizni ucitelé jednaji v podobnyjch pedagogickiyjch situacich. Potom si
studenti snaze uvédomi vliv styli vyuky na pribéh pedagogickych situaci.
Daéle je uZiteéné nabizet studentim rizné pFistupy k TesSeni pedagogickich
situaci (zpisoby jedndni v nich). S témito pfistupy se mohou studenti iden-
tifikovat v rozdilné mife (zalezi to zejména na studentové pojeti vyuky, jeho
utvarfejicim se stylu vyuky i jeho pedagogickych védomostech, dovednostech
a zkuSenostech).

Postupné se studenti zapojuji do projektovani i realizace pedagogickych
situaci (zpoCatku napf. ve formé mikrovyucovani ve skupiné svych kolegi,
potom se skupinou zakid a nakonec pfi komunikaci s celou tfidou pfi vy-
ulovaci hodiné). Studenti si pfi tom vypracovavaji kéd, pomoci néhoz se
orientuji v pedagogickych situacich, pfiéemZ tyto situace nemusi probihat
vzdy v pfitomnosti zakd, ale musi vidycky pfedstavu Zaki zahrnovat (Vy-
skoéilova 1990/91). Student kromé svého mista v pedagogické situaci re-
flektuje i zpisoby ,zprostfedkovani“ uéiva zaktim, popf. dalsi komunikacni
momenty, napf. nespravné odpovédi zakl, maly kontakt se tfidou apod.

Vyzkumy naznaéuji, Ze pfi ,Cteni“ (sebereflektovani) pedagogickych si-
tuaci je Zadouci vzit v ivahu nejenom obsahovou dimenzi uéiva a jeho na-
rocnost, ale také socidlni aspekty pedagogické komunikace a to, jak Zaci
zpracovavaji uéivo (srov. Koring 1989). Tyto zavazné prvky pedagogickych
situaci si student lépe uvédomi, kdyz je jejich akterem. Proto je cilem se-
berefleze (Benda 1990): — poznat, jak jako student jedndm v modelovych
situacich (a jak odli§né reaguji moji kolegové, popf. ufitelé) a srovnat to-
to jednani s jednanim v redlnych (Skolnich) situacich; soucasné se pokusit
nalézat souvislosti mezi jednidnim v modelovych (simulovanych) a relnych
situacich,

— Ovéfrit si, jak mé jednani studenta v roli ulitele pisobi na ostatni, vy-
zkousSet i dalsi zplisoby reagovani v podobnych situacich,

— osvojit si takové zpisoby jednani v situacich, které by usnadnily komu-
nikaci se Zaky a zefektivnily pedagogické ptsobeni.

Od pohledu na pedagogické situace se tedy studenti dostivaji k vhledu
do pedagogickych situaci, a to na zakladé vlastnich zkuSenosti a seberef-
lexe. P¥i tom sehrava dilezitou tlohu pedagogickd (popf. i psychologicka)
teorie. Teorie umoZiuje studentim:

— pojmenovat momenty v pedagogickych situacich a podrobnéji je inter-
pretovat,
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- strukturovat vlastni pedagogické zkuSenosti a hloubéji porozumét pro-
zitym pedagogickym situacim ,

— prekondvat ,,0btizné“ momenty, iseky v pedagogickych situacich,

naucit se pfedvidat pedagogické situace a volit adekvatni zpisoby jed-
nani v nich.

6. Individualizace v procesu sebereflexe jako vychodisko a¢innych
zmén v ¢innosti studenta

Z predchazejicich ¢asti této stati vyplyva, Ze zplsob a volba technik seberef-
lexe i vyuziti jejich vysledkd zdvisi do zna¢né miry na osobnosti (individua-
lité) studentd. Podle ndzoru nékterych autord (cit. podle Slavika a Sifiora
1993) nemusi sebereflexe pfindSet pro vSechny typy uditeld (a studenti)
jednoznaény efekt. Domnivam se v8ak, Ze sebereflexe (zvnéj$ku navozovana
a podporovand) probih4 u kazdého studenta, i kdyZz v rozdilné mife a kvali-
té. Pozndni individuality studentd, jejich pojeti vyuky a zarodki vyucdova-
ctho stylu umoziiuje nabidnout studentim adekvatni podnéty k sebereflexi
a uzitecné zpusoby vyuziti jejich vysledki. Nabidka rtiznych sebereflektiv-
nich technik totiZ umoziuje, aby si je student vyzkouSel a identifikoval se
s témi, které mu nejvice vyhovuji a poméhaji v profesiondlnim vyvoji. Déle
se ukazuje, Ze sebereflexe studenti mize byt rizné motivovand, napf. je-
jich rozdilnymi potfebami, vyplyvajicimi ze zvlaStnosti osobnosti (Clarke
1994). U nékterych studentl to je potfeba explicitné vyjadfit vlastni ofeka-
vani a moznosti pro zdokonaleni vyuéovaci praxe, u jinych studenti potfeba
reflektovat rozdily mezi vlastnim pojetim vyuky a jedndnim v pedagogic-
kych situacich a u dal$ich studentid potieba reflektovat vlastni zkuSenosti
v konfrontaci s poznatky zkuSenych uditeli.

Sebereflexe je, jak jsem jiz uvedl, vychodiskem zmén v éinnosti stu-
dentd pii projektovani a realizaci (feSeni) pedagogickych situaci. Je pro-
stfedkem sledovani i pldnovani vyvoje studenti uditelstvi a stimulem pod-
porujicim jejich sebedtivéru (Pope, Denicolo 1993). Sebereflexe se tak stava
zdkladem autoregulace pedagogické €innosti studenta. Pfi ni si jiZ stu-
dent uvédomuje disledky svého jednani v pedagogickych situacich, dovede
predvidat podobné situace, je schopen reagovat i ve zménénych podminkich
a zarovel (postupné) planuje a realizuje cesty svého sebezdokonalovani.

7. Zavér: predpoklady ucinné sebereflexe

V této stati jsem se pokusil pouze shrnout nékteré poznatky a zkuSenosti,
tykajici se sebereflexe budoucich uéitelt v jejich pregraduélni pfipravé. Do-
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mnivam se, ze k tomu, aby sebereflexe pfinesla olekdvané efekty, je tieba
splnit nékteré pfedpoklady:

— sebereflexe by se méla stdvat trvalejsi soucdsti pedagogickeé, ale i psycho-
logické pFipravy budoucich uliteld; systematickd seberefleze totiz zvysu-
je troven pedagogickych dovednosti studentl, podnécuje je k hledani
variant jednani v pedagogickych situacich a davd témto dovednostem
osobni smysl (umoZiiuje, aby dovednosti vyristaly ,zevnitf“ osobnosti
studenta),

- sebereflexe by méla byt promyslené podnécovdna zunéjsku vhodnymi
otdzkami a dal§imi podnéty (od vyuéujicich psychologickych a pedago-
gickych disciplin, cviénych uéiteld apod.), a to tak, aby se mohla uplatnit
individualita studenti,

— v rliznych formach vyuky (zejména v semindfich, cvi€enich, v pribéhu
pedagogické praxe) je Zadouci vytvafet podpirnée prostiedi, vybizejici
studenty ke kladeni si sebereflektujicich otazek, k zamysleni se nad sebou
i nad Skolni realitou,

— nabizet studentim moZnost nejenom poznat rozmanité pedagogické si-
tuace, ale také si zkusit v nich jednat.

Uvahy o systemati¢t&j§im vyuzivani sebereflexe v pedagogické piipravé
budoucich uditelt vyZaduji odpovédi i na dalsi otazky, napr. jakou psycholo-
gickou a pedagogickou teorii studentim nabidnout, aby podnécovala jejich
sebereflexi a rozvijela jejich pedagogické mysleni, jak strukturovat obsah
psychologickych a pedagogickych disciplin, aby umoznil studentim ziskat
vhled do pedagogickych situaci atd.
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Artikulace teorie a praxe v ucitelstvi
(dilemata profese)

Stanislav Stech

Rozhodl-li jsem se pojednat téma v podobé dilemat, ¢inim tak predevsim
z divodid vécnych. Ucitelskd profese se totiZ zd4 byt charakterizovana sil-
nou ambivalenci (Tochon, 1993), rozpory, které néktefi oznacuji jako ,vé¢-
né“ (Castoriadis, 1991, Kudera, 1994), a jejich feeni za ,nemozné“ (Freud,
1971, Cifali, 1986, Perrenoud, 1994). Uloha poznéani a dovednosti nabyva-
nych v praxi a zptsob jejitho vykonu je tim, co podle nékterych ucitelstvi
nefadi do rangu uznavanych profesi, na druhé strané se stava zarodkem pro
definovani pojmu kompetence jako argumentu pro posileni prestize ucitel-
stvi...

Klinické dilema vyplyva z faktu, zZe uditelstvi je vztah, jehoz pfedmé-
tem je zase vztah. Je to vlivova zdleZitost, kde pfevldda pohyb (spiSe nez
pozice) mezi pfijetim a odmitani (druhou osobou), mezi blizkosti a distanci,
mezi autonomii (Zdka) a podrobenim (téhoZz Zaka, chci-li ho jednou dovést
k autonomii). Je to dilema mezi ambici ménit jiného ¢lovéka k autonomii
(navic prostfedky omezujicimi tuto autonomii), aspirovat vlastné na utopii
a nutnosti rezignovat na iplny Gspéch, ktery nikdy neni absolutné mozny
v povolanich, kde se ovliviiuji lidé. Uvedené konstitutivni dilema ucitelské
profese se zcela opomiji v pfipravé. Vynofuje se nejéastéji se vstupem do
praxe (nékdy jiz pfi studentskych praxich jako zvlastni, tézko definovatelna
uzkost i nejistota). Je to zélezitost Zita, ponechand nejcastéji ndhodnému
uceni ze zkuSenosti. Vyuzit praxi k reflexim nad osobni verzi tohoto dilema-
tu by bylo jisté adresnéjsi a pfinosnéjsi nez mnohdy neorganicky zaclenéné
vycviky interakénich dovednosti. ..

Dalsi dilema by se nejspiSe dalo oznagcit jako osobnostné (-psychologickeé).
Vykon profese je tu vidy vazan na osobnost ulitele. Jde na jedné strané
o jeho vybavenost poznatky (védnimi, kaZdodennimi, aplikovanymi) a do-
vednostmi. Ty jsou na jednom pélu, ziskdvané obvykle vzdélanim (pfevaziné
teoretickym ¢&i simulované akénim). Na druhé strané vSak puasobi soubor
schémat (kognitivnich, percepénich, hodnoticich, jednacich), které sociolog
Bourdieu oznacuje svym nejslavnéjsim pojmem jako ,habitus“, a podle néj
Perrenoud odvozuje pro ucitelstvi profesiondini habitus. Tento habitus osob-
nosti je neuvédomovany, funguje v ,iluzi spontdnnosti“ (Bourdieu), tézko
se do néj zasahuje (obtizné se méni) a prace na ném se oznaluje jako tech-
niky ,zvédomovani“ (prise de conscience, conscientizace). Dilema spoéivd
v zdanlivé neovlivnitelnosti habitusu a nutnosti vyjit z jeho uvédomovéni
k reflexi, kterd teprve umozni aktualizaci zmrtv&lého vzdélani.
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Jiné dilema se vztahuje explicitné k modelu pfipravy. Na jedné strané im-
perativ profesné naroéné, univerzitni pfipravy se sumou poznatki z mnoha
obori,které maji byt aplikovany v praxi, pfedpokldda promyslenou ,inZe-
nyrskou® logiku pripravy ucitele, v niZ se vztah teorie a praxe zuZuje na
otazky: kolik, kdy, ¢eho. Otazka po povaze tzv. teorie a po podobéch, logice
a sméfovani tzv. praxe zde neni kladena.

Na druhé strané je ucitelska priprava stale vice stavéna pred imperativ
praktické Gspésnosti a privilegovani praxe jako ,kritéria“, kterym se pomé-
Fuje v8e, 1 teoretickd slozka. Preferuje se ,tvofivost“ typickd pro zkuSené
ucitele. AvSak zapomina se, Ze tu nelze jako kli¢ bez dalsiho nabidnout no-
vicim. Vznika tedy fale$n4 alternativa ,bud, anebo“.

Misto aplika¢niho modelu zavérem doporu¢im ke zvadZeni model jiny.
Ten je zaloZen na cyklickém pohybu sloZzeném z navratd od teoretické
(reflektujici, meta-kognitivni, distancujici) polohy k poloze ziskavani klinic-
ké zkuSenosti (nap¥. formou experiencidlniho u€eni) a zpét. Tomu ne vidy
a ne kazda ,praxe* vyhovuje. Tj. kazda vyznamné;jsi klinickd zkuSenost mu-
si byt teoretizovana (uchopena, kategorizovina a umisténa do pojmového
pole). Mnoho tzv. teorie pfedavané na akademické pudé totiz tvofi jen ka-
muflovana empiristicka kli$é, oralni preskripce nebo izolované védomosti —
bodové predstavy. Mnoho z tzv. praxe v sobé obsahuje pozoruhodné ka-
tegorizace, pojmové realizace a teoretizaci probihajici neuvédomované ,in
actu“. Ambici cyklického modelu pak bude, Ze se budouci ucitel nauéi roz-
umeét instituci, procesim a déni v ni i sdm sobé.
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Mezi pedagogickou tvorbou a pedagogickou reflexi

Jan Slavik
Vliv a zodpovédnost

Cinnost uéitele ve vyudovani je spojena s vlivem -— to znamené, Ze sméfuje
ke zméndm zaka. Vliv na Zika a zména jeho predpokladi je atributem
ucitelské profese — bez ni by ulitel pfestal byt uéitelem.

Ucitelsky vliv je dikazem moci, kterou uditel ma. Bez ohledu na to, ze
se mnohdy ve své roli citi bezmocny, a kdybychom si libovali v paradoxech,
mohli bychom uvaZovat o ,,moci bezmocnych ucitela“.

Kazd4 moc je bud zodpovédnd, nebo slepd. Castéji neni slepa resp. zod-
povédna absolutné, ale do néjaké miry a vzhledem k okolnostem, v nichz se
uplatiiuje.

Slepd moc se nepta po nasledcich, nebot je nevidi a neciti. Oproti tomu
zodpovédnd moc je moci, kterd, slovy V.Bélohradského, dokaze ,uslySet néci
nafek“ a pfizpusobit své cile limitim pfedmétu svého vlivu. Zodpovédna
moc je moci, kterd sama sebe omezuje. Je moci empatickou a reflektujici.

Empatie je schopnost citit bolest nebo radost druhého. Refleze je schop-
nost ohlédnout se, obratit se nazpét a posoudit, jak tato radost nebo bolest
vznikla.

Ucitel ma byt empaticky a schopny reflexe, aby dovedl posoudit nasledky
své moci.

Moc uciteli neni moci v pravém slova smyslu zdkonodarnou ani vy-
konnou, pfestoZe i v uéiteli je kus soudce a kus bifice (srov. Levi,V. 1985,
s.31n.). Zvlastnost pedagogické moci vyplyva ze specifické autority ulitelovy
profesni role.

Pojem autorita je odvozen z latinského auctor, které znamenalo mimo ji-
né: vzor, priklad, pfedchidce, osobnost, radce, ndvodce, pivodce i vynalezce
(Prazak, Novotny, Sedladek 1948, 5.135-136).

Z prekladu je patrné, Ze jiz puvodni latinsky pojem skryva ve svych vy-
znamech nékolik odlisngch poloh autority. Weber (in Kudera a kol.,s.115n.)
ve svém pohledu na autoritu uvadi tfi jeji typy: (1) charismatickou, (2) tra-
diéni, (3) byrokratickou. Déle je pouZijeme jako inspiraéni zdroj k vlastnim
dvahdm.

1. Charismatickd autorita je autoritou pfirozenych vidcti a proroki. Je
uplné zavisld na osobnosti, nebot vyplyva z osobniho charismatu, ma
povahu sugesce. Ona sama nemusi byt slep4, ale kdo se dostane do sféry
jejiho vlivu, stava se slepym k jeji moci.
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2. Tradiéni autorita je autoritou patriarcht a krali. Neni uplné zavisla
na osobnosti, nebot vyplyva z dédi¢ného prava. M4 povahu pfirozeného
,zakona rodu“.

3. Byrokratickd autorita je autoritou Gfedniki. Prakticky neni zavisla na
osobnosti, protoze vyplyva ze spoleenské normy zakona. Je autoritou,
ze které je mozné mimo pracovni rdmec vystoupit, protoze zavisi na
yuniformé“, kterou si vytvofila.

Ucitel je do néjaké miry nositelem vSech Weberem popisovanych poloh
autority — zejména autority charismatické a byrokratické. Méli bychom
ale pfipustit jeSté jednu formu jeho autority a pfidat ji k Weberové
klasifikaci: (4) autoritu profesni.

wews

4. Profesni autorita davd vnéjsi byrokratické autorit€é vnitfni obsah
a zv1aStni druh legitimity. Vyznaduje se schopnosti profesionéla (A) re-
flektovat své jedndni, (B) vystavit je vnéjsimu soudu a (C) ospravedinit
je, popf. ve jménu profesniho svédomi ,sdm sobé* (prostfednictvim své
profesni komunity) ulozit trest, pokud se dopustil chyby.

Tim se z jiného sméru dostavame opét k zodpovédnosti ufitele za jeho
profesni jednani, k jeho zodpovédnosti za vliv, ktery ma na své ziky.

Tvorba a reflexe

U¢itel mize byt vlivny pouze prostfednictvim své aktivity uprostied zakd,
prostfednictvim pedagogického jednani. Pedagogické jednani spojené s pe-
dagogickymi zasahy je ucitelova profesni tvorba.

Pedagogickd tvorba ma dvé faze: (1) fdzi pfipravy mimo vyuku, (2) fdzi
akce pfimo ve vyuce.

Uc¢itel mize reflektovat a zpétné rozebirat i hodnotit obé faze své tvorby.
Na prvni pohled je vSak ziejmé, Ze pfedmét reflexe je v obou pfipadech
rozdilné dostupny a uchopitelny.

Ve fazi pfipravy ma ucitel pomérné mnoho ¢asu a klidu na postupné
navraty k reflektovanému obsahu. Ve fazi akce se mizZe pfi rozhodovani a pfi
reflektovani naopak spolehnout pouze na okamzitou intuici a na kapacitu
svych zkuSenosti (Slavik — Novéak 1991, s.50n.).

Budeme-li povazovat profesni reflezi za druh zpétnovazebniho pozndvdni,
muzeme na ni uplatnit Giddensovu klasifikaci poznavacich drovni. Poznéa-
vaci troven je vyjadienim miry védomé kontroly reality anebo miry snahy
po jeji védomé kontrole ze strany reflektujiciho aktéra. Sama o sobé nevy-
povidd o potencidlni nebo aktualni Gspésnosti této kontroly, ale vyjadiuje
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asili dostat urcité déni do operacni sféry Ega, tj. do oblasti védomi, wile
a psycho-motorické manipulace s realitou (srov. Hartmann,H. 1958).
A. Giddens (1986) rozliduje tfi pozndvaci Grovné:

1. nevédomi
2. praktickée védomi

3. diskursivni védomi.

Uroveii nevédomi se vymyka kontrole aktéra. Aktér nevi o vjznamech
svého jedndni, piestoZze mnohdy jedna relevantné. I kdyby na své jednani
v situaci zaméril pozornost, nevédomé vyznamy nedokdZe odkryt a pojme-
novat. Typickym didsledkem nevédomého jednani je pocit ,opakovanych
potizi“, u nichZ neni zndma jejich pfi€ina.

Na trovni praktického védomi pocitujeme vyznamovost svého jednini
jako redlné ,védomi o svété“, z néhoz se do ohniska pozornosti vynoiuji
vidy ty prvky, s nimiz pravé zachizime anebo hodlame zachazet. V pfipa-
dé potfeby je dovedeme pojmenovat, proto bychom mohli v daném smyslu
mluvit o piedvédomé poznédvaci arovni, kterd pfechdzi do drovné védomé.
Pokud urcitou vyznamovost na trovni praktického védomi vyjadfime, pro-
jevuje se v prostém popisu fakti a redlnych zasahi, nad jejichz pfiinami
a souvislostmi se aktér nezamysli. Aktér jevy na této Grovni do urcité mi-
ry kontroluje, ale nepostihuje a nezasahuje jejich hlubsi funkéni podstatu
a vzajemné souvislosti.

Diskursivni poznavaci Giroven se projevuje rizné hlubokou situaéni ana-
lyzou vélenénou do Sirokého vykladového kontextu. Je zfetelnym vyjadfenim
kontroly nebo snahy po kontrole, a proto je nemyslitelnd bez pojmenovi-
vani, popisovdni a predevsim vysvétlovdni skuteCnosti, zpravidla na zakladé
predchozich prozitkd sméfujicich k pochopeni.

Za pouziti poznavacich drovni dokdZeme vyjadfit cil reflexe. Smyslem
reflexe je pfivést k feci nevédomou a praktickou turoveri pozndni a uéinit z ne-
uvédomélych obsaht obsahy nejen uvédomované, ale pfedevsim diskutované
v rémci profesni komunity. To znamend obsahy kontrolovatelné a kontro-
lované jak samotnym aktérem jedndni, tak jeho kolegy v profesni komunité
a nejen jimi, ale i jeho Zaky a popf. jejich rodiéi.

Reflexe jako pfibéh a jako tvorba

Vychodiskem reflexe je ndvrat k tomu, co jiZ bylo ucinéno. V piipadg, Ze
uskutecnény zasah neni zvlastnim zpisobem fixovan (z4pisem, videozdzna-
mem), je jedinym vychodiskem reflexe vzpominka.
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Casto byva citovan vyrok G. Batesona, %e €lovék mysli v pfibézich. Do-
dejme, Ze Clovék si také své jednani v pribézich pamatuje. I sny si pamatu-
jeme jako pfib&hy. V obecnéjsim pojeti to znamend, Ze vzpominky a avahy
zpravidla prochazeji nasi mysli jako obsahové celistvé a formdiné kompono-
van€ utvary sjednocené a dynamizované svymi motivy, vyznamy a smyslem.
Vytvareji tedy déjove celky, které v projekci do redlného svéta pocitujeme
jako situace. V opa¢ném sméru vnimame kazdou redlnou situaci jako dé&jovy
celek, ktery néjak proZivdme a néjak si jej pamatujeme. Situace, jichZ jsme
se Gcastnili, si zpravidla pamatujeme jako pribéhy, ale prozivame je jako
(spolu)tvorbu.

Tvorba — systém — prfedbézZné strukturovana reflexe

Praktickymi diisledky tvorby jsou samoziejmé ovliviiovany i vzpominky na
situaci. Pokud praktické zasahovaci hledisko pfevladne, reflektujeme situace
ne jiz jako pfibéhy v pravém slova smyslu, ale spiSe jako systémy s jejich
prvky a vztahy umoZiujicimi rozhodovat o pfiméfeném zasahu. To zname-
né, ze nam pii reflektovani tolik nejde o zazitkové znovuzpritomnéni situace,
ale spiSe chceme prostfednictvim reflexe situaci lépe porozumét, abychom
ji v jednéni zvlddli. Proto ji rekonstruujeme jako sloZeninu prvki (systém)
spjatych kauzdlnimi vztahy, umoziujicimi zménit celek na zakladé omeze-
ného poctu zdsahtd do jeho cdsti.

Tomuto zpisobu navratu k situacim mizeme fikat predbéziné strukturo-
vand refleze, nebot vyznamy a kritéria pro reflexi byvaji zpravidla stanove-
ny pfedem. Pfedb&zné strukturovana reflexe se pfimyka zejména k rutinni
a prakticky funkéni oblasti pedagogické prace. Dokaze znovuobjevovat ze-
jména ty stranky ucitelova jednani, které jsou jiz v profesni komunité dobfe
zndmé a zpravidla maji i vypracované strategie feSeni. JenomzZe préace uéite-
le je v mnohém ohledu velmi dynamicka a tvirci. Proto samotna predbézna
strukturace mnohdy nestaci vyjddrit piibéh tvoreny uclitelem a jeho zaky.

Pfib8h — nasledné strukturovana reflexe

Névratu k situacim vnimanym jako pfibéhy budeme fikat ndsledné struktu-
rovand reflexe. P¥Yimyka se zejména k heuristické a hodnotové oblasti peda-
gogické profese.

Je samoziejmé, Ze schematické rozdéleni situacni reflexe na pél pfibéht
a poél systémi ma jako kazdé schéma své nedostatky vyplyvajici z drastické
informaéni redukce. Pfesto vymezeni uvedenych polarit povaZzuji za dileZi-
té, nebot umoziuje pohliZzet na reflexi pedagogické reality jako na bohatou
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Skdlu pristupu s riznou mirou predbéiné a ndsledné organizace, zacilenos-
ti a strukturace. Podle mého nazoru je mozné na kazdém misté této Skaly
ziskat informace plné relevantni pro svét vychovy, budou-li ovSem respek-
tovdny jejich vnitini 1 vnéjsi limity. Je také plné pfijatelné chapat pol na-
sledné strukturované reflexe jako heuristicky pfedstupen k reflexi predbézné
strukturované. Tak se nikoliv ndhodou dostavame k nivaznosti tzv. kvalita-
tivniho a kvantitativniho vyzkumu a z jiného hlediska i k souvislostem mezi
ytradiénimi* a ,alternativnimi“ vychovnymi p¥istupy.

Typickym pfipadem uZite¢né polohy nékde uprostfed mezi obéma reflek-
tivnimi podly jsou odborné kazuistiky — pribéhy, které pomahaji pochopit
systém. Kazuistiky jsou pouZitelné nejenom pfi reflektovani vychovy, ale
i pro vychovu samotnou. V. Vondracek (1982, s. 35) svého asu v tom-
to ohledu velmi pfipadné oznacil Komenského Orbis sensualium pictus za
»Svét kazuistik véci“. Domnivam se, Ze vychovnd teorie az dosud nedosta-
te¢né vyuziva kazuistik a pribéht obecné ke své praci a pfipravuje se tak
o jedine¢ny zdroj poznani.

Reflektivni bilance

Na zavér sdéleni upozornim na vyzkumnou techniku, kterd umoziuje re-
flektovat a nasledné teoreticky strukturovat praci uéitele pfi vyuce. Reflexe
probihd pomérné pohodlnym, pro (budouci) uéitele zajimavym a vyzkum-
né efektivnim zplisobem, bez ztraty informaéni celistvosti ,,pfibéhu“. Proto
je velmi vhodna pro praci se studenty — budoucimi uciteli na seminéafich
didaktiky. Technika je podobnd zndmym reflektivnim pedagogickym deni-
kim, ale zduraziuje jedinecnost a svébytnost urcité vyucovact jednotky, i
osobitost a emocéni nasycenost reflektivni vypovédi.

Predmétem zkoumani jsou tzv. reflektivni ucitelske bilance, které pova-
Zujeme za relevantni vyraz individudlniho pojeti vyuky. Reflektivni bilance
jsou ucitelovy osobni autentické vypovédi o vlastni profesni ¢innosti v roz-
sahu jedné vyucovaci jednotky. Jsou to ,pfibéhy vyucovacich hodin“, tj.
pisemné zachycené Gerstvé vzpominky (staré ne vice nez 3 dny) uditele na
tvar jeho pedagogického dila — vyuéovaci hodiny. Jde o volné erpresivni
vyjadfeni toho, co se v hodiné udilo, bez pfedchoziho zdméru a vybéru je-
v1, na které méa byt zaméfena pozornost. Takto pojaté reflektivni bilance
maji charakter projektivni vypovédi. Jsou blizké kratkym literarnim formam
pocinaje reportazi nebo fejetonem a konée povidkou.

V reflektivnich bilancich je implicitné zachycena pfedstava dobrého tva-
ru vyucovaci hodiny a uciteliv zptsob zachizeni s ni. V podstaté jde o pro-



30 Vztah teorie a praxe ve vzdélavani uiteld

jekci vnitiniho systému profesnich vyznami a hodnot do refleze uéitelovy
vlastni pedagogické zkusenosti.

Formou zpracovani reflektivnich bilanci je podrobna analyza jejich ob-
sahu a formy, kterd sméfuje k poznani u€itelova modelu profesni strategie
(pojeti vyuky). Jeden z moZnych zpisobl takové analyzy je uveden v praci
Slavik — Capkova 1994.

Analyzu reflektivnich bilanci s ispéchem pouzivame na katedfe vytvarné
vychovy Pedagogické fakulty UK v pfipravé studentd 4. a 5. ro¢niku vie-
obecné vzdélavacich predméti jiz nékolik let. Je pravdépodobné, Ze miZe
vyhovovat i ulitelské pripravé v jinych pfedmétech. Je ovSem nutné respek-
tovat jeji podstatu, tj. ezpresivnost vypovédi a jeji predbéinou nestruktu-
rovanost. Strukturni kategorie lze do analyzy zavadét pouze v dialogu ve
skupiné az ndsledné po napsani bilanci, nikoliv jako voditko je§t& pfed je-
jich tvorbou. Tento typ prace je pro vedouciho seminéfe ponékud niroénéjsi,
ale podle nasich zkuSenosti také velmi G¢inny. Podporuje u studenti rozvi-
jeni tzv. sekunddrni profesni intuice (srov. Husen, T., ed. 1985) — intuice,
kterd je poucena predchozim diskursem, ale zachovava si vSechny pfednosti
»bravé“ intuice: rychlost (intuice neni zdrzovana formulaci my3lenek, probi-
h4 bleskové pod prahem védomé kontroly), operativnost (intuice je vychozi
fenomén mysleni, je k dispozici v kazdé situaci) a rezultativnost (intuice
se projevuje jako zavér, vysledek, koneény soud, FeSeni) (Slavik — Novak
1991).
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K vyuce pedagogiky
Stanislav Navratil

Klic¢ova slova: pfiprava ucitele, vyuka pedagogiky, zvyseni kompe-
tence ucitele, negativa ve vyjuce pedagogiky, inovace vijuky.
Anotace: Text sméruje k proméndm vyuky pedagogiky na pedagogic-
kyjch fakultdch. Pozornost je soustiedéna na vymezeni faktoru, které
negativné ovliviiuji proces i vysledky vyuky pedagogickych disciplin ve
vztahu k soudasnym poZadavkim na profesni kompetenci ucitele a na
zpracovdni ndvrhi zmén, které by neZddouci stav eliminovaly.

Soubor moZnych divodiu disonance mezi sou¢asnym pojetim vy-

uky pedagogiky a poZadavkem na zvySeni profesni kompetence
uditele

1. Ve vyuce pedagogickych disciplin byla a je tendence klast diraz:

a) bud na vyklad obecnych teorii, které nejsou rozpracoviny do apli-
kac¢ni drovné a jsou obtizné vyuzitelné v pedagogické praxi nebo na
vymezovani soubori obecnych principi, jimz chybi konkrétni postu-
py (technologie) jejich prosazovani, a tak maji pedagogické poznatky
pfevaZiné podobu obecnych systémi, nikoliv opera¢nich prostfedki
feSeni pedagogickych situaci —

b) nebo na pfevzeti praktickych zkuSenosti jednotlivych vyuéujicich
a osvojovani praktickych ¢innosti ndpodobou ucitelova vzoru, v obou
pripadech bez vztahu k pedagogické teorii.

Akademismus Ci prakticismus pedagogické pripravy, které jsou disled-
kem uvedené tendence, nemohly a nemohou jako krajni pfipady vytvaret
adekvatni podminky kompetentni pfipravy budoucich uciteli.

2. Prioritnim kritériem vybéru a usporaddani témat pedagogického vzdélani
byla a je tradi¢né struktura obsahu pedagogiky jako védni discipliny.

Teoreticka pfiprava respektujici pouze védni strukturu pedagogiky ne-
diferencuje odpovidajicim zptisobem
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- pfipravu odborniki v oblasti pedagogiky
— pfipravu uditelt praktiki pro jednotlivé stupné Skol, jejichz profesni
kompetence je determinovdna pojetim role uditele.

Tento postup vybéru obsahu pedagogickych disciplin posiluje akademis-
mus vyuky.

V modelech vzd&lavani uciteli neni projektovan a tedy ani zajiStén ur-
ity stupeh integrace obsahu pfipravy (napiiklad a) koordinace vyuky
jednotlivych pfedmétl, b) tymova vyuka, pfi niZ organizuje postup Fe-
Seni urditého problému skupina uéitelii riznych odbornych disciplin, ¢)
vytvofeni integrativnich pfedméti)

- mezi disciplinami spole¢ného zikladu a pfedméty odborné pfipravy
odpovidajici zvolené aprobaéni skupiné
— uvnitf obou uvedenych skupin pfedméti

Jednotlivé discipliny jsou tedy koncipovany a vyucovany spiSe jako uza-
viené jednotky, coZ zvyraziiuje atomizaci pfipravy budoucich uditeld
a znesnadiiuje studentim syntézu poznatkl z riznych védnich obord.

Dany stav nevytvari odpovidajici podminky pfipravy pro reSeni kom-
plexnich pedagogickych situaci, které si vyzaduje jako prostfedek reseni
syntézu poznatki z riznych védnich disciplin.

. PfevaZujici zpisob zpracovani obsahu vzdélavani a pojeti vyuky peda-

gogickych disciplin navozuje a organizuje uebni ¢innost studentl pie-
devdim jako pfevzeti hotovych informaci od vyucujiciho nebo z textu
a jejich reprodukci spojenou s uvadénim ilustrativnich prikladi.

Tomu odpovidaji jak formy vyuky (pfednasky, seminéfe), kritéria kon-
troly vysledki uceni vztahujici se ke kvalité reprodukce, tak obsah diléich

i zavére¢nych zkousek, ktery je reprezentovan vétSinou soubory otidzek
reprodukéniho charakteru.

Uvedeny pfevazujici postup poznavani teoretickych informaci a jejich

vyuziti disonuje s pozadavkem zvySovat pedagogickou kompetenci ucitele,
jejimz zdkladem jsou dovednosti, vlastnosti a zvyraziuje akademismus pfi-
pravy v oblasti pedagogickych disciplin.

Prehled navrhi zmén ve vyuce pedagogickych disciplin

Popsané deficity soucasné prevazujici vyuky pedagogiky by se mély stéat
vychodiskem pro zpracovani ndvrhi promén funkce, obsahu, procesu a kon-
troly vysledki vyuky pedagogickych disciplin.
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Navrhy zmén ve vyuce pedagogiky

A.

Zmeény ve funkci vjuky pedagogiky

Pedagogicka pfiprava musi:

1.

2.

plnit v odpovidajici proporcionalité informativni, instrumentalni i for-
mativni funkci —

respektovat vztahy mezi jednotlivymi funkcemi i jejich disledky v po-
jeti obsahu a procesu vyuky a tak oslabit dosavadni prioritu pfedevsim
informativni funkce pedagogiky v pfipravé uciteli.

B. Zmény v obsahu vyuky pedagogiky

1. Respektovat pfi zpracovani obsahu vyuky odliSnosti mezi vzdélavacim

obsahem pedagogiky jako discipliny teoretické a praktické pfipravy stu-
dentt uditelstvi pro $kolni praxi a obsahem pedagogiky jako védni dis-
cipliny.

. Vyuzivat pii vybéru a usporadani témat i dil¢ich informaci v jednotli-

vych pedagogickych disciplindch jako zakladnich kritérii:

a) jak strukturu védni discipliny —

b) tak soubor kol vyplyvajicich z pojeti profesni ¢innosti ufitele, je-
jichz odpovidajici feSeni bude zdkladem pedagogické profesni kom-
petence.

Vztah teoretickych informaci k alternativnimu feSeni kolt profesni ¢in-
nosti ucitele se tak stane jednim ze zakladnich hledisek funkénosti volby
obsahu vyuky pedagogickych disciplin.

. Zajistit v jednotlivych disciplindch proporcionalitu mezi:

a) obecnymi informacemi typu data, idaje, pojmy, principy, zdkonitosti

b) informacemi o programech éinnosti uéitele, Zaki, které umoziuji ap-
likaci teoretickych informaci jako prostfedkiu feSeni konkrétnich pe-
dagogickych problémi.

. Permanentné obménovat obsah pedagogickych disciplin z hlediska:

a) ménicich se pozadavkl na profesi uditele —
b) novych poznatkil v oblasti pedagogiky a psychologie.

. Posilit s pfihlédnutim k sou¢asnym moZnostem integraci obsahu peda-

gogické a psychologické pfipravy predev§im prostfednictvim:
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a) koordinace vyuky
— uvnitf pedagogickych disciplin —
- mezi pedagogickou psychologii a didaktikami aprobacnich pfed-
méti —
b) tymové vyuky pfedeviim v seminéafich obecné didaktiky, v niz by byl
proces FeSeni pfedloZenych problémi organizovan vyucujicimi obecné
didaktiky, pedagogické psychologie a didaktik aprobac¢nich pfedmétu.

. Zafadit do uéebnich plani nové pedagogické discipliny (napftiklad kolské

préavo, Skolsky management, multikulturni vychova, atd.).

. Zmény v procesudlni oblasti

. Piistupovat k procesu poznavani a osvojovani v oblasti pedagogiky jako

k rizené konfrontaci studenti s vychovné vzdélavaci realitou se zimérem
vést budouci uditele:

a) k postizeni a formula&ni precizaci pedagogickych problémi —
b) k samostatné konstrukci alternativ feSeni pedagogickych problémi
s vyuzitim odpovidajicich teoretickych poznatki.

Vyuéujici bude v takto organizované vyuce plnit pfedevsim role: kon-
zultanta, organizatora, facilitatora, kontrolora a hodnotitele.

. Zmény v oblasti kontroly vysledki vyuky

. Pojmout a organizovat diléi zkousky z pedagogiky jako feSeni predloZe-

nych diléich tkoli.

. Koncipovat statni zavére¢nou zkousku z pedagogiky jako zkousku uéitel-

ské zpusobilosti, jejimz obsahem by bylo feSeni komplexnich problému
urdité aprobalni skupiny z hlediska

a) aprobacnich predméti,
b) pedagogiky, psychologie,
c) didaktik aproba¢nich pfedméti,

a tim posilit integritu celkové pfipravy budoucich uéiteld.

Zavér

PiedloZeny pfistup k proméné vyuky pedagogiky poklddame za jednu z moz-
nych alternativ inovace pedagogické pripravy budoucich uciteld.
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Smyslem textu je vyjadfit uréity pohled na feSeni aktudlniho problému
vyplyvajiciho z potfeby transformovat vzdélavani uéiteld, ktery by se mo-
hl stdt jednim z vychodisek pro hledani konsensu vedouciho v budoucnu
k uskutecnéni spole¢ného programu.
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K pojeti teorie vychovy ve studiu ucitelstvi
Stanislav Stfelec

Katedry pedagogiky prosly na ucitelskych fakultich v uplynulém pétileti
obdobim hledani prostoru pro svoje adekvatni uplatnéni pfi pfipravé bu-
doucich uéiteld. V tomto kontextu jsme se zabyvali (a zabyvame) také na
naSem pracovisti na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity v Brné po-
stavenim a pojetim jednotlivych disciplin pedagogiky ve studiu uéitelstvi 1.
stupné zakladni 8koly a uéitelstvi vieobecné vzdélavacich pfedméti. V zor-
ném poli inventarizace perspektivnich vychodisek studia se ocitla také Te-
orie vychovy, jako specifickd disciplina §kolni pedagogiky. Proména tohoto
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pifedmétu spojend se zaujetim relevantniho postaveni ve studijnich progra-

mech, se ndm jevi jako permanentni proces. Na jeho podatku jsme si polozili

tfi otazky:

1. Co opraviuje Teorii vychovy (v jejim zménéném pojeti) k zatlenéni mezi
predméty tak zvaného spole¢ného zakladu studia uditelstvi?

2. Co by mélo tvofit obsah této pedagogické discipliny?

ci?

Vychodiskem k odpovédi na prvni otdzku se pro nas stalo pojeti zdklad-
nich roli uditele, ve kterych se uditel realizuje v ramci své profese i mimo
ni, a to jako vzdélavatel, vychovatel a vefejny Cinitel. VSechny tyto dlohy
prosly v historickém vyvoji zménami a dospély v soucasnosti, napfiklad ve
vyspélych zemich Evropy, k urcité univerzalni podobé s dil¢imi lokélnimi
a regiondlnimi zvlaStnostmi. Ponechali jsme v naSem pfipadé stranou uéi-
tele jako osobnost angazujici se v kulturnim, télovychovném, ndboZenském,
humanitarnim, politickém a dalSim déni, tedy jeho roli vefejného Cinitele
a otazku spoleCenského zadjmu na tom, aby timto Cinitelem byl. Zamérili
jsme se predevSim na jeho specifické, s ¢innosti Skoly souvisejici vychova-
telské tkoly, i kdyZ vSechny tfi role spolu bezprostifedné souviseji a kazdé
z nich je vénovana urcitd mira pozornosti také pfi profesni pfipravé na vy-
kon uditelského povolani. Z tohoto hlediska jsme i vymezili dvé zdkladni
stradnky uditelova vychovatelstvi bez rozliSovani, kterym pfedmétim vyu-
Cuje. Jeho zpusobilost k vychovnému pilisobeni ve vyucovani a k tomu, aby
byl plnohodnotnym tfidnim ucitelem.

Nase rozhodovani ovliviiovaly také dalsi skuteénosti. Srovnali jsme napii-
klad, které prfedméty spole¢ného zakladu studia ufitelstvi VVP se zamé&iuji
na vytvareni pfedpokladi pro jednu nebo druhou stranku uditelské kom-
petence (vzdélavatele nebo vychovatele Zdka) a v jakém rozsahu. Vyrazné
vétsi (i kdyZ jeSté ne optiméalni) prostor je pfi pfipravé adepti uditelstvi
vénovan jejich vzdélavacim kompetencim. Na obecné didaktickou pripravu
napiiklad navazuje v nékolika semestrech probihajici vyuka v oborovych
didaktikach. V horsi situaci je tomto smyslu Teorie vychovy. Soucasnd kon-
cepce studia neposkytuje srovnatelné prilezitosti pro pfipravu studenti na
TeSeni situaci, ve kterych se ufitel ocitd jako vychovatel svych Zaki, élen
pedagogického sboru skoly, spolupracovnik a poradce rodi¢t svych zakd.
Uvedeny handicap neni vyvaZen ani podporou ze strany psychologickych
a dalSich spolefenskovédnich disciplin. Potvrzuji to mimo jiné i vysledky
terénnich pedagogickych vyzkumi.! Zjednodusené mize byt konstatovano,
Ze vychovatelskd zptsobilost uditele je Casto reflektovana spiSe jako doplnék
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jeho profesni kompetence a ne jako jeji plnohodnotna soucast. A tak zmi-
néné a samoziejmeé také dalsi okolnosti rozhodly o tom, Ze vybrané otazky
Teorie vychovy maji své misto ve studijnim programu ucitelského studia
a souasné jsou zvazovany dalsi, zejména interdisciplindrni moznosti pro
posileni této stranky studia ucitelstvi.

Co tvoii v soucasnosti obsah Teorie vychovy v ucitelském studiu na nasi
fakulté? (Vyuka pfedmétu je zafazena v 5. semestru studia uéitelstvi VVP
a ve 4. semestru studia uditelstvi 1. stupné ZS; je dotovana 1 hodinou pro
pfednasku a dvéma hodinami pro semindrni a praktické ¢innosti tydné).
Snaha o odklon od jednostranné deterministické orientace vyuky Teorie vy-
chovy je patrna z jejiho koncep¢éniho i procesualniho ramce. Zakladnimi
vychodisky pro nase sousasné pojeti teorie vychovy jsou schopnost seberef-
lexe ucitele a divéra k zZakovi. Vychova se pfitom chipe jako systém pomoci
ditéti v procesech personalizace, socializace a enkulturace, jako vytvareni
prilezitosti jeho optimalniho rozvoje, ktery sméfuje k aktivni, samostatné,
tvorivé, huméanni a demokratické Zivotni orientaci. Pfedmétem této discip-
liny jsou témata zaméfend na utvafeni vlastnosti osobnosti (uéitele i zéka),
jejich charakteru, pfesvédéeni, postoji, motivi, citd, potfeb a zadjmi a tomu
odpovidajicich forem chovani a jednéani.

V teoretické oblasti jsou studenti seznamovani pfedevsim prostfednic-
tvim pfednasek a studijni literatury s vybranymi poznatky z filozofie vy-
chovy, pedagogické antropologie, teorie etické, estetické, ekologické, télesné,
pracovni, rodinné vychovy a socidlni pedagogiky. Soucasti jejich teoretické
piipravy je pochopeni podstaty symbolickych hodnot (jakymi jsou pravda,
dobro, krasa, laska, prace, demokracie, humanita a dal$i) a promysleni cest,
jak je svym budoucim Zakim a studentim zprostfedkovat.

V praktické ¢asti sméfujeme (pfedevSim na semindfich a v profesnim
praktiku) k tomu, aby si budouci uéitelé osvojili zdklady dovednosti ne-
zbytnych pro vychovu Zaki prostfednictvim vyuéovani a vedle toho aby
byly u nich rozvijeny specifické schopnosti a dovednosti kvalifikované po-
suzovat vychovny proces ve tfidé, hodnotit potifeby a vyvoj jednotlivych
zaki v konkrétnich situacich i z hlediska jejich celkového rozvoje, zejména
pomahat détem najit cestu k sobé&, ke své osobitosti, ke svému svédomi, vku-
su, fantazii, tvofivosti, probuzeni bohatych z4jmil, ke zpisobilosti se uéit,
poznavat, orientovat se v prostoru moznosti a rozhodovat se pro hodnotné
zZivotni cile. V tomto smyslu je vénovana také pozornost pfipravé studentd
ucitelstvi na optimalni spolupraci s ostatnimi uciteli, vychovateli a rodiéi.
Diléi cile jsou bliZe specifikovdny prostfednictvim témat jednotlivych pfed-
nasek a seminafu.

Ke stéZejnim otdzkam Teorie vychovy napfiklad patfi:
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Axiologicka dimenze vychovy;

Analyza procesu mravni vychovy;

Etické aspekty v préci ucitele;

Kazen a svoboda,;

Vychova k uméni a uménim,;

Télesna kultura a péce o zdravi;

Pedagogickd diagnostika v préci uditele a tfidniho uditele;
Rodinna vychova a spoluprace skoly s rodinou;

Zéklady socialni pedagogiky;

Vychovné podnéty reformni pedagogiky a alternativniho Skolstvi

a nékterd dalsi témata.

Soucasti praktické (dovednostni) pripravy budoucich uditeld jsou napfi-

klad tyto ndméty:

Rozbor vychovnych situaci (redlnych nebo zprostfedkovanych prostred-
nictvim videa);

Pozice Zaka ve t¥idé na zakladé sociometrického dotazniku;

Vztah ditéte ke Skole a k uliteli (prizkum a analyza jeho vysledki);
Hodnotov4 orientace dé&ti (Zakd) nebo jejich rodiél (prizkum a analyza
vysledki);

Rezim dne Zika, jeho vytvareni, resp. pfetvafeni;

Individuélni préce s problémovymi Zzaky;

Vytvafeni podnétné a pratelské atmosféry ve tiidé. Nacvik vybranych
verbéalnich i neverbalnich komunikaci;

Reseni modelovych vychovnych situaci;

Pfiprava a predneseni témat pro pedagogicko-osvétovou praci s rodici

a nékteré dalsi naméty.

Orientaéni pfehled teoreticko-praktickych témat pro studium Teorie vy-

chovy neni samozifejmé vyderpavajici. Umoziiuje vSak vytvaret programové
modifikace s pfihlédnutim k aprobaénimu zaméfeni studijnich skupin. Né-
kterym ndmétim muZe byt pfi vyuce vénovan vétsi prostor, s jinymi tématy
se studenti seznamuji napfiklad jen prostfednictvim ucebnic. Obecné limi-
tujicim faktorem je nedostatek Casu, ktery je postrddan zejména pfi tzv.
praktické (dovednostni) pripravé. Kazdy student si v tomto pfipadé vy-
bere podle vlastni volby dva tkoly, které realizuje budto v pedagogickém
terénu, nebo v profesnim praktiku k Teorii vychovy. Jsme si pfitom védomi
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nékterych iskali tohoto pojeti vyuky. Patfi k nim napfiklad ,tradi¢ni“ obsa-
hova difiznost vyuky teorie vychovy, preferovini (opomenuti) nékteré dilci
dimenze vychovatelské kompetence uditele a pfedevsim maly ohled na pfiro-
zenou, globalni a interdisciplinarni podobu profesnich aktivit u€itele. Vime,
Ze vzhledem k disproporci mezi obsaznym studijnim programem discipli-
ny a omezenou Casovou dotaci pro jeji vyuku, miZeme studenty uclitelstvi
k mnohému pouze inspirovat. Pfedpoklada se, Ze k uréitému syntetickému
pohledu a vychovu svych Zakd miZe dospét student (uéitel) postupné sim,
a to nejen prostfednictvim studia na fakulté, ale zejména az po nékolikaleté
praxi. SnaZime se tuto cestu k profesnimu smysleni a jednani usnadnit také
prostfednictvim nabidky studijni literatury. Pro vyuku a studium Teorie
vychovy publikovali ucitelé katedry pedagogiky PedF MU v Brné od roku
1990 fadu tituld skript a monografii.2

Tato nabidka zdkladni studijni literatury ndm umoziiuje spolu s dalsimi
tituly celostatni i zahraniéni provenience stanovit podle potieby diferenco-
vané naroky pro rizné formy studia. Odli$né pozadavky z hlediska poméru
obecné teoretické k aplikovanéji zamérené pfipravé jsou napfriklad kladeny
na studenty v doplhujicim pedagogickém studiu, v obou forméch ucitelského
studia, v roz$ifujicim studiu pedagogiky a v doktorandskému studiu.

S hledanim optimalniho obsahu Teorie vychovy souvisi i hledani na-
Odhlédneme-li od skute¢nosti, Ze termin teorie vychovy je (byl) uzivan ta-
ké v jinych souvislostech, zistava pochybnost, Ze tento pojem nepostihuje
praktickou (dovednostni) strinku v jejim pojeti. To je v8ak jen jedno z hle-
disek, ze kterych miZe byt na nazev discipliny nahlizeno. Dokazuje to také
nésledujici nastin feSeni této otdzky v uplynulém pétiletém obdobi na nasem
pracovisti.

Pod oznadenim Teorie mravni a socidlni vychovy byl pfedmét vyucovan
od r. 1990 do r. 1993. NasSe interni pochybnost (tykajici se adekvatnosti
nazvu) se vztahovala pfedevsim k uréité nesourodosti adjektiv v oznade-
ni disciplin (mravni a socidlni vychova). V souvislosti se zménou byl také
zvazovan nazev Vychova k hodnotdm, ktery zcela pfirozené zahrnoval i me-
todické aspekty této vychovy. Neuspél z divodu relativné Gzké specifikace
obsahu discipliny. Za optimalni neni povaZovan ani soucasny nazev pfedmsé-
tu Teorie individualni a socidlni vychovy, ktery se jevi z jednoho hlediska
jako proporciondlni, ale opét nezahrnuje praktickou stranku udéitelova vy-
chovatelstvi. A tak je zvazovan termin Teorie a metodika vychovy, ve kterém

UCitelstvi je profese celostni povahy, charakteristicka integraci nékolika
dil¢ich stranek uditelovy profesni kompetence. Nevyvazenost jejich vnitfnich
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proporci, napfiklad mezi vzdélanostni, dovednostni a osobnostni strankou
ulitelské zpusobilosti, je v soufasnosti povazovdna za jeden z hlavnich ne-
dostatki uéitelského studia. Na tuto skute¢nost upozoriuje fada aktualnich
(i kontroverznich) élankd a studii.® K tomu, jak dosdhnout pfiznivéjsiho sta-
vu v pfipravé uéitell, sméfuje nékolik cest. Jednou z nich mohou byt zmény
v pojeti nékterych pfedmétid studia, které jsou svym zaméfenim pfedurceny
k vytvareni a posilovani integra¢nich vazeb v pripadé jednotlivych stranek
( a roli) ucitelovy profesni kompetence. Patfi k nim zejména vyuka v oboro-
vych didaktikidch (vCetné praxi), ale také v nékterych pedagogickych, psy-
chologickych a aplikovanych filozofickych a sociologickych disciplinach stu-
dia ucitelstvi. Vedle téchto specifickych moZnosti spocivajicich v koncepci
kazdého z téchto pfedméti, existuje dalsi prostor pisobnosti v jejich mezip-
fedmétové kooperaci. Domnivame se, Ze k vyraznéjsim pozitivnim zménam
ve studiu uéitelstvi mohou vést obé tyto cesty. Za pfedpokladu, Ze pfitom
budou reflektovany a anticipovany (v teoretické i praktické roviné) skuteéné
potfeby zaki a Skoly.
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Komunikaéni pfiprava v uéitelstvi pro 1. stupen ZS
Tomas Svatos

Potreba zmén md v tomto oboru nékolik divodid. Pfriprava na kontakt se
»specifickou“ vékovou skupinou déti mladsiho Skolniho véku jiz dfive do-
volovala nacrtnout komplementarni vztah mezi ,znalostni“ a ,,vychovnou“
slozkou piipravy. Uéitelstvi pro 1. stupeh ZS také tolik nehrozil scientismus
jedno-dvouoborové pfipravy a v neposledni fadé tato priprava jiz dfive znala
a uzivala méné obvyklé metody a postupy (pfipomeifime napi. komunikaéni
sméry pfipravy & vychovu dramatem). Koneéné — v uditelstvu tohoto obo-
ru jiz dfive probihaly viceméné hlasité diskuse o jeho efektivité a proménach,
Casto provazené individualnim entuziasmem a pokusnictvim.

Viditelny pohyb a smér zmén v oboru umoziuje pojmenovat dlouhodo-

wews

béjsi trendy a schematicky je vyjadfit (je patrné z tab. 1).

Tab. 1: Posuny v (praktické) uéitelské pripravé

kli€¢ovy pojem | posun od... smérem k...
finality pribéhu
pojeti oborové pfipravy ucitelstvi oboru
studia separace vzdélani integrité pedagogic-
ucCitelstvi a vychovy kého pilisobeni
akademismu autenticité
»prihliZeni pfipravé“ zodpovédnosti a
pojett spoluucasti
studenta trendt ve skupiné trendim jednotlivce
nadosobniho smyslu objevovani ,pro sebe*
piipravy
izolované pfipravy systematické pfipravy
pojeti jednotlivych disciplin | kooperace disciplin
praktické informativni pfipravy | postojové nazorové
pripravy globélnich pohledt na | pedagogickym situacim
vyucovani
metody normativniho profilu | dovednost. standardu
praktické observace vlastni ¢innosti
pripravy vzoru kreativité
hodnoceni reflexi a sebereflexi

V pojeti studia ufitelstvi je zfetelny posun od finality (absolventsky pro-
fil, uditelskd zpisobilost...) k ucitelské pFipravé jako postupu (s pfedstavou
strukturovaného celku s diléimi etapami ucitelské profesionalizace). Neni to
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ukaz zpochybiujici finalitu jako takovou, spiSe jde o poznan{ variantnosti
cest k ni vedoucich.

Ukazuje se také, ze tradicné vytykany ,nevztah“ mezi teorii a praxi
(resp.pfevaha teoretické pfipravy nad praktickou) koneckonci vadil méné
nez pievlddajici akademismus. Proto soucasné modely pfipravy oboru mimo
jiné charakterizuje snaha po autentické pripravé, resp. pfipravé na auten-
tické pedagogické plisobeni v ,zivé“ Skole.

Vyznamnéji se méni také pojeti studenta. Zatimco predchozi pozici vy-
stizné charakterizoval pojem ,,posluchac*, soucasna ucitelska priprava zda-
raziiuje jeho osobni podil a spoluiicast na jeho profesionalizaci. NemiZeme
také prehlédnout snahu po diferencované pripravé, vychazejici z individual-
nich predpokladi jednotlivych studentli. Kone¢né k posunu dochézi pfi ujas-
novani samotného ,smyslu“ ulitelské pfipravy: tradi¢né se zmifiuje socidlni
vyznam ucitelstvi, stdle vice se vSak zduraziiuje duSevni obohacovéni jedince
jako ,objevovani sebe a pro sebe”.

Vznika i pfilezitost prevést ideové zameéry ,po svém“ jako systémové
zmény do stavajicich uéebnich programi. Jako priklad ramcové popiSeme
zpiisob soucasné praktické piipravy budoucich uciteli 1.stupné ZS se zvyraz-
nénou komunikaéni pfipravou. Detailnéji se budeme vénovat poznatkim
z vyuky prfedmétu ,socidlni a pedagogické komunikace* zaéinajicich stu-
dentt oboru. (Jde o popis zkusenosti z pracovisté autora prispévku).

Prakticka uditelska pfiprava

se zvyraznénym komunikacénim zretelem

Vychodiska a zaméry

Nabyvani praktické zptsobilosti k uéitelstvi je postupny déj. Neni nelinedrni
a ma stavy komprese a naopak zvolnéni. Divodem nerovnomérnosti jsou ta-
ké interindividuélni studentské rozdily a osobni proZivani. (Protiklad k tra-
di¢ni pfedevsim frontalni pfipravé).

Ma své dilct etapy, se zietelnymi dil¢imi zdméry, vstupnimi znaky a vy-
stupnim odekdvanim (zpravidla jako dovednostné €innostni standard), ma
metody a postupy jak ofekavanou diléi kvalitu nabyvat, rozvijet, reflekto-
vat).

Rozviji jednotlivce, za jeho spolutcasti, podle jeho individuélnich potfeb,
dosavadnich kvalit, miry osobniho z4jmu a budoucich mozZnosti. Od stavu,
kdy zacinajici student chape a akceptuje, co se s nim déje, aZ po zvnitinénou
potfebu sebevzdélavani a sebekultivace).
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Komunikaéni priprava je zprostiedkujicim c¢linkem v wucitelské pripra-
vé€. M4 interdisciplinarni povahu, gradujici pribéh a poslani. Je cestou od
studenta — podnécovaného komunikanta ke komunikatoru s autonomnim
komunika¢nim projevem.

Tab. 2: Etapy nabyvdni praktické ucitelske zpisobilosti

motivacni

socialné komunikativni

orientace ve vychovné vzdélavaci skutecnosti
mikrovyuéovani (tymovd a asistentskd praze)
soustfedéného pedagogického pisobeni
(etapa regulaéni a seberegulacni)
integrovaného pedagogického pilisobeni

Komunikaéni pfiprava prolind kaZdou z uvadénych etap udlitelské pii-
pravy, nicméné je intenzivni a zdsadni v discipliné ,socidlni a pedagogickd
komunikace“.

Socialné komunikativni pFiprava

Socidlni a pedagogickd komunikace je prakticko teoretickd disciplina zasti-
hujici studenta na pocatku profesionalizace k uditelstvi. Studijni skupina
¢asto byva (nejen komunika¢né) velmi heterogenni, s psychicky vyzralymi
jedinci i fadou téch, ktefi svou duSevni stabilitu teprve hledaji. Zpravidla
maji snahu ,nevystupovat ze spoleéného stinu“, osobni selhdni ¢i Gspéch
prozivaji ,skupinové“.

Zamérem prvnich kontaktd v discipliné proto byva pozndvani momen-
talnich socialné komunikativnich projevi a nazord jednotlivych studentd
a prvni ,mapovani“ interindividualnich rozdili a skupinovych trendi. Pod-
statné je také ,nataceni“ ke spoluiiasti na budoucich zasazich

V prvnim obdobi pfipravy studenti hledaji odpovédét na otdzky: kdo
a jaky jsem, jak mé druzi prijimaji a hodnoti a jak jé pozndvdm a hodnotim
druhé. .. Od pocatku tak disciplina mysli na diléi zimér — nastartovat sebe-
regulujici a korekéni mechanismy, vychazejici z hodnoceni a sebehodnoceni.
ZkuSenosti naznacuji, ze se dafi vést studenty k navyku ,byt pfipraven*
k hodnoceni své prace druhymi i sebou samym a chépat je jako prvek obec-
neé lidské kultivace a profesionélni znak kvality.

Exaktnéjsi podporou jsou pouzité metody a postupy. Napf. dotaznik
TSK-C méii arovei socidlné komunikativnich postoji jedinct, jeho statis-
tické zpracovani vede ke srovnani — skupinovy trend versus jedinec. Nestan-
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dardizovany dotaznik SK-PRE vede k sebepohlediim na ,vstupni kvality“
studenta a artikulaci subjektivnich potieb rozvoje.

Pro druhé obdobi pripravy je typicky dovednostni nacvik v modelo-
vych situacich, kdy ,,vSichni prochazeji vsim“. Zakladni metodou praktické
pfipravy je mikrovystup. Chapeme ho jako kontrolovanou a navozenou si-
tuaci, kterd zdmérné vytvaii stimulujici napéti (plynouci z novosti, nezku-
Senosti..), vedouci ke komunika¢nimu aktu studenta, ktery je reflektovan
okolim a sebehodnocen.

Komunikaé¢ni feSeni spoleénych nebo obdobnych mikrovystupt jednotli-
vymi studenty ma za nasledek zviditelhovani jednotlivci a vede k poméro-
vani osobni pozice ve skupiné.

Mikrovystupy jsou zaméfeny na rozvoj vyrazu osobntho projevu s televiz-
ni zpétnou vazbou. Videozdznamy davaji studentiim pfilezZitost pohledét na
svou minulou ¢innost i v rozpéti nékolika let. Podstatné je posunout vyznam
videozaznamu od atraktivity k prostfedku sebepoznani. Potési prevladajici
studentsky nazor, kdyz fikaji: ,,... stdt pred kamerou neni nic piijemného,
ale potrebuji se vidét, slyset a poznat ndzor ostatnich..“

T¥eti obdobi pfipravy pfivadi studenty do situaci, v nichZ maji sdé-
lovat méné obvyklymi prostfedky. Hovofime o nékterych skupinach never-
balnich dovednosti, o dovednostech apologie, empatie, improvizace, exterio-
rizace a interiorizace. Zietelny je posun k variantnosti feSeni mikrovystupi,
k vyjadrovani postoji a nazorid s tim, Ze se zaind programové uplathovat
dil¢i diferenciace pripravy.

Posledni obdobi komunikaéni pfipravy v discipliné ma pfivlas-
tek ,individualizovana“. Dosavadni procedury, postoje studenta k sobé
samému, hodnoceni ostatnich a vyucujiciho vyisti v osobni program rozvo-
je komunika¢niho kddu studenta. V praxi jde o vytypovani specifické sady
mikrovystupd, jez rozvijeji a upeviiuji pozadované dovednosti (€innosti).

Dotaznikové Setfeni SK-POST a zavéreény mikrovystup (zpravidla roz-
hovor s ditétem mladsiho 3kolniho véku) jsou poslednimi spoleénymi postu-
PY, jeZ maji navic napovédét o ucinnosti dosavadni komunikaéni pfipravy.

SPK je prakticko teoreticka disciplina, ve které ma teorie podobu zkom-
primovanych poznatki a jako témata jsou obsaZena v doprovodném uéebnim
textu. Zameérem bylo, aby na teoreticka témata dusledné navazovaly prak-
tické mikrovijstupy, cilené na rozvoj vnitfné tfidénych dovednosti. Zakladni
sada komunikaé¢nich vystupt a etud je rovnéz obsaZena ve skriptech. Uplna
kartotéka mikrovystupti ma podobu pocitacové databaze s asi 350 naméty,
k niz maji vSichni studenti pfistup. Svou vnitini strukturou tvofi vnitfné
spjaty celek. Nad rdmec dohodnutych mikrovystupi v tzv. ,komunikaénich
rozcvickich® jsou diskutovana aktualni témata, jez si voli sami studenti. Je
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vyznamné, ze kazdy jednotlivy student ma moZnost texty ziskat a s nimi
pracovat.

Komunika¢ni pifiprava vedle své novosti a prospésnosti vyvolava fadu
otazek a dohadd, vesmés o podminkdch uspésnosti, moznostech a mezich.
Mezi kli¢ové podminky patii véasné ,otevirdni studentid“ k dialogu a objas-
fiovani potfeby o sobé uvazovat. Otazniky také visi nad zatim pievladajicim
subjektivnim poméfovanim efektivity popsaného postupu.

Pojeti komunikaéni pfipravy klade zvySené naroky na interakci ucitele
se studenty. Upozorhujeme na pozadavek obecné citlivosti k studentskym
projevim, schopnosti podchytit kratkodobé i dlouhodobé tendence a vytvo-
fit kolegialni psychosocialni klima, ve kterém nechybi upfimnost a vzajemna
divéra. V neposledni fadé je a¢innost ddna pfekonanim partikulacniho vy-
znamu discipliny a navazujicim rozvojem studenta v dalSim studiu.

Zamérem sdéleni bylo pojednat o individualizované komunikacni p7i-
pravé budoucich uéitelt v blizsich i obecnéjsich souvislostech. Diusledna

aZ systematicka pfiprava je zimérnou obranou proti zneklidiujici
volnosti pFipravy.
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Teorie a praxe v ekologické vychové uditeli 1. stupné
zakladni skoly

Hana Horka

Na pedagogické fakulté MU v Brné se stala ekologicka vychova organickou
soucasti profesionélni pripravy budoucich uéiteli ve studijnim roce 1990-91,
kdy byl do uéebniho plinu zafazen prfedmét Ekologie pro ucitele zdkladni
Skoly (s dotaci 1/1). Jeho smyslem je osvojeni zdkladniho minima, potieb-
ného pro dalsi mezioborovou syntézu poznatkl o Zivotnim prostfedi a pro
kvalitni realizaci ekologické vychovy v praxi. Vychazi se z toho, Ze bohata
Skala studijnich disciplin oboru ucitelstvi pro 1. stupeni zdkladni Skoly rov-
néz pfispiva k pochopeni vztahti mezi pfirodou, kulturou a ¢lovékem a tim
se podili na utvareni ekologické kultury osobnosti budoucich uéiteld v rovi-
né kognitivni, hodnotové-orientaéni (s akcentem na oblast citovou, mravni,
estetickou) a volni (innostni).

Obor garantuje katedra biologie, na vyuce se podili i katedra pedago-
giky. Na poznatky z obecné ekologie, ekologie krajiny a antropoekologie
navazuje Cast pfipravy sledujici pfevazné pedagogické, ale i psychologické,
sociologické a filosofické aspekty dané problematiky. Na prednasku navazu-
je seminaf. Jeho cilem je operacionalizovat obsah ekologické vychovy do
vhodnych forem ¢innosti se zaky, cvicit se v pouzivani metod a dodrZzovani
urditych zdsad ekologické vychovy, vést studenta k sebepoznani (ke kulti-
vaci svého ,vnitfniho svéta“ pro kultivaci ,svéta vnéjsitho*, tedy Zivotniho
prostfedi).

V roce 1993 se pedagogicka fakulta spolu s Domem ekologické vychovy
(DEV) Lipka zapojily do projektu MSMT CR v ramci programu EXTRA
s ndzvem ,, Alternativni formy ekologické vychovy studenti pfipravujicich se
v oboru uditelstvi a vychovatelstvi“. V DEV se uskutecnily kurzy praktické
ekologické vychovy pro studenty 2. ro¢niku studia ucitelstvi pro 1. stupen
zdkladni 8koly (v rozsahu 4 hodin). Informaéné bohaté ekopedagogické pro-
stfedky, pouZivané v tomto zafizeni, maji predevsim hodnotu metodickou.
Studenti poznavaji, Ze utvareni postoji k Zivotnimu prostiedi nelze redu-
kovat na pfeddvani poznatkl, na mechanické odfikavani systémi &i definic
bez poukazovini na vztahy, souvislosti, podminénost vsech oblasti zivot-
niho prostfedi. Integra¢ni interdisciplindrni pfistup (s dirazem na celek,
na pochopeni vztahid a souvislosti) je zvlast dilezity nejen z hlediska eko-
vychovného, ale i vzhledem ke globaliza¢ni tendenci ve vnimani a mys3leni
déti v mladsim Skolnim véku.

Studenti se seznamuji s riznymi vyukovymi prostfedky — programy,
pomiuckami, pracovnimi listy. Pracuji metodami, které odpovidaji novému,
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modernimu pojeti vyuky a jsou v modifikované podobé vyuzitelné ve Skole
(napf. vychova proZitkem, simulaéni hry, vychova uménim, metody smyslo-
vého vnimani pfirody, rozvijeni dovednosti neverbdlni komunikace, koope-
race apod.). Uvedeme nékolik pfikladi provadénych aktivit:

Vyuka zadina aktivitami k rozvoji smyslového vnimani, napf. poslechem
esoterické hudby ,Hlasy Zemé“ s naslednym sdélenim prozitki, uréovanim
pfirodnin a riznych pfedméti hmatem, ¢ichem ap. Pfi vnimani plakati
¢i jinych obrazovych materidla verbalizuji studenti své pocity, tj.hodnoti
situaci, ujasnuji si vlastni hodnoty a nazory.

Potom hledaji optimalni zptsob, jak objasnit prviidckovi, co je to ,,po-
travni Fetézec“. Z lesniho domina pak takovy retézec sestavuji a zdivodnuji
vliv nepfiméfenych zasahi ¢lovéka do néj. Dostavaji se tak k dilezité otdzce
na 1. stupni zakladni Skoly, kdy je tfeba détem vysvétlit, Ze nejen ,,p€kna
zvifata“ patfi do pfirody, ale i moucha, pavouk, mSice a dal$i maji v ni své
misto a vyznam pro fungovani pfirodniho systému.

K rozvoji dovednosti neverbalni komunikace slouzi napf. pantomima, jiz
vyjadiuji vybrané ekologické pojmy (napf. potravni fetézec, ozénova dira).
K zamysleni nad trovni vlastni ekologické kultury pfispivaji jednoduché
»testy ekologické uvédomeélosti“, pfiklady z Desatera domaci ekologie v po-
dobé ukazek nékterych moznosti proekologicky orientovaného jednani (napft.
podilu na recyklaci, zpisobd hospodafeni s vodou, energii, materidlem ap.).

Cilené jsou navedeni k uvédoméni, co podstatného vlastné clovék potie-
buje k zZivotu. Uvadéji napf. 10 nepostradatelnych véci pro roéni osamély
pobyt na Sumavé. Seznam véci je pak ve dvojicich redukovan na 8 a v celé
skupiné na 6 véci. V navaznosti na tuto ¢innost dostavaji do rukou reklam-
ni letaky, které velmi ¢asto témér vnucuji to, co nepotiebujeme (véci, které
Clovék potfebuje, si kupuje bez reklamy). Od kritiky pfilisného konzumu,
touhy Clovéka po materidlnim bohatstvi, po vécech mnohdy nepotiebnych,
dospivaji k velmi vdZnému problému odpadi. Na konkrétnich pfikladech
riznych obali (napf.: Fruka, Fanty ve 3 variantich) poznavaji obtiZnost
a nemoznost mnohé recyklovat (napf. obal od Fruka s hlinikovou, polyety-
lenovou a voskovanou papirovou vrstvou). Navrhuji zptsoby tfidéni, sdéluji
své zkudenosti (Casto negativni a demotivujici). Zjistuji a dokazuji, Ze dd-
sledné separace odpadu by skutetné vedla k minimu zbytkt v popelnicich.
V téchto souvislostech si uvédomuji, Ze je tfeba nachdzet a volit alterna-
tivy, které pfirodé neskodi. Je evidentni, Ze fada informaci je pro né novd
a v daném kontextu motivujici k dsili chovat se a jednat Setrné, skromné
(viz ndzory studenti).

Znalosti o ozénové dife prokazuji nejen definovanim pojmu, ale uplatiiuji
je 1 pfi sestaveni letacku, varujicim mladé maminky pred timto konkrétnim
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nebezpeéim pro jejich dité. Diskuse o devastaci krajiny, biodiverzity i me-
zilidskych vztahi prolina jako ¢ervend nit celou vyukou a vyustuje acelné
a pfimérené v zamysleni vSech Gcastniki nad moznostmi rehabilitace téch-
to vztahi v podobé skromnéjsiho zpiisobu Zivota, uznani a respektovani
vétsi lidské odpovédnosti. Studenti chdpou vyznam sebereflexe, potfebu se-
bevychovy a pfi analyze Desatera domaci ekologie, jez akcentuje bohatstvi
duchovni a skromnost materidlni, nachédzeji niméty ke kazdodennim ¢innos-
tem, jeZ jsou Setrné a z hlediska Zivotniho prostfedi prospésné.

Znalosti o zpisobech feSeni ekologickych problémi prokazuji v riznych
simulovanych situacich, napf. pfi rozhodovani, jak by co nejicelnéji naloZzili
s 10 miliény korun ke zvelebovani Zivotniho prostiedi.

Studenti se uéi spolupracovat pfi feSeni problémovych okruhi, respek-
tovat se navzijem, vyjadfovat a obhdjit svij ndzor. Stavaji se skuteénymi
aktéry procesu, aktivné a tvofiveé se zapojuji do plnéni zadanych tkold, spo-
lupodileji se na vzniklych situacich. Slovy H. Kantorkové si ¢innosti ,,zazivaji
jako tvofivy Cin, kterému se sami uméji otevfit, k némuz uméji pristoupit
a hlavné, kterého se neboji.“ Studenti zvolené zpisoby prace, zaloZené na
¢innostnim pfistupu a vedoucim k urditym konkrétnim vysledkim velmi
oceiiuji. Vyhovuje jim i princip dobrovolné aktivity (pokud nékomu ¢innost
nevyhovuje, ma moZnost se stit pozorujicim Gcastnikem). Na zivér vyu-
ky je zaFazena vypovéd prof. Kohdka z televizniho publicistického pofadu
Causa Kohoutek luéni. Studenti sdéluji, ktera véta z videozaznamu je nejvi-
ce zaujala. NejCastéji jsou citovany véty: ,Jakym pravem Clovék propojuje
svobodu s nezodpovédnosti“... ,,Jednat pro dobro Zivota“.

Ve 4. roéniku studia navstévuji studenti Lipku v ramci vyuky meto-
diky prvouky — discipliny, kterd ma stéZejni roli pfi utvafeni vztahd d&ti
k Zivotnimu prostfedi. P¥i této hospitaci (zatim 2 hodinové) studenti proka-
zuji droven ekologického poznani v tom nejsir$sim smyslu, své postoje i vili
feSit problémy Zivotniho prostfedi jako obCané i jako budouci ucitelé.

Diskuse v kruhu nésleduje po vybéru pfedem danych okruhi ekologic-
kych problémi. Kazdy student (popf. skupina) si zvoli jeden problém, kte-
Iy povaZuje za ,nejzavaznéj$i“ (napf. poSkozovini ozonosféry, zhor§ovani
zdravotniho stavu, ibytek deStnych pralesi, vycerpavani pfirodnich zdroji,
populaéni exploze, ibytek orné pudy, AIDS, kyselé desté, jaderné zbrang,
sklenikovy efekt). Své rozhodnuti pak zdivodiiuji (pochopitelné nejdfiv da-
ny problém vysvétluji, popf. definuji). V3e reflektuji s ohledem na svou
osobu i na budouci ulitelskou profesi (napf. posuzuji vliv zatéZze ve Skole
na zdravi, vyznam zdravé vyzivy a moznosti ucitele pfi jejim ovliviiovani,
vlastni podil na vzniku ozonové diry, sklenikového efektu apod.). Vyéerpa-
vani zdrojt spojuji s potfebou Setfit, kriticky posuzuji obalovou techniku
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apod. Vyukou prolina stalé upozoriiovani na rizika omezené antropocent-
rického, ryze utilitarniho pfistupu k pfirodé. Na tomto zdkladé si studenti
zfetelnéji uvédomuji a rovnéz daleko preciznéji dokdzi vymezit Gkoly eko-
logické vychovy. Jsou to zejména vytvareni citlivého vztahu k sobé€, lidem
i svétu (umét naslouchat, respektovat druhého), posilovani vztahu k p¥iro-
dé a Zemi, osvojovani znalosti, pochopeni souvislosti, rozvijeni ekologického
mysleni, vychova k hodnotam.

Pravé ekologicka vychova davd moznost ucit problémové, aktivné, tvo-
fivé vyuZivat mezipfedmétovych vztahl, neopomijet znalosti a zkuSenosti
déti, vést k roli spolutviirct zivotniho prostfedi. Jde vlastné o komunikativ-
ni, participacni, konstruktivistické, kooperativni neboli humanistické pojeti
vyucovani.

Vymeéna nazori v diskusi i jinych aktivitach probiha v socidlné povzbu-
zujici atmosféfe a vyuzivd dynamiku skupiny. (V prib&hu zaujaté a spontin-
ni diskuse studenti 4. ro¢niku doslo k tomu, Ze Géastnici vytvofili z prouz-
ki papiru, na kterych méli napsany svij ,primarni ekologicky problém“,
postupné na stole kruh, ktery symbolizoval nejen propojenost globalnich
problémi, ale i potifebu spojit se, ,drZet se za ruce“ pfi feSeni problé-
mi Zivotniho prostfedi.) Studenti zcela jasné formulovali prekazky reSeni
vaznych ekologickych problému a fadili mezi né pokles moralky, sobectvi,
tvrdy individualismus, lhostejnost, aroganci, honbu za penézi a majetkem,
diletantstvi v. rozhodovaci sféfe a dalsi. I v oblasti hodnotové orientace a po-
stoji l1ze sledovat veskrze pozitivni posun v mysleni mladych lidi, ktery by
mél byt posilovan, nikoliv sniZovan a bagatelizovan. Studenti tak spontdnné
sami vyvozuji a dokladaji, Ze ekologicka vychova vnasi novou dimenzi do
ostatnich oblasti vychovy, jez vede k zajiSténi trvale udrzitelného Ziti jedin-
ce, spolecnosti i Zemé. Jedna se o dimenzi, v niZ pfevazuje odpovédnost,
ohleduplnost, porozuméni a spoluprice, moudrost, dobro, laska, skromnost,
soucit a pokora.

Uvedeny zpisob prace se osvédcuje i z toho divodu, Ze vede studenty
k pohotovému vybavovani informaci (napf. o obecnych ekologickych princi-
pech), k jejich hodnoceni i aplikaci poznatkl v praxi. Velmi cenny je urdity
»nadhled“ studenta, schopnost vidét $irsi souvislosti, na jejich zdkladé pro-
vést mezioborovou syntézu apod.

Znaény vyznam ma i interiér a exteriér DEV, vybudovany a zafizeny
s ohledem na pozadavky ochrany a tvorby Zivotniho prostfedi. To jiz samo
o sobé predstavuje dileZitou podminku i prostfedek ekologické vychovy.
Jedna se napf. o praktické uplatiiovani ekologickych zfeteld v provozu, vybér
neskodlivého materidlu pro vybaveni i ¢innost, podil na recyklaci, zpisob
tridéni odpadu aj.
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Hodnoceni studenty

V ramci dotaznikového Setfeni byly zjiStovany nazory studenti, které jsou
soudasti expertni studie (srv. J. Dédectkovd, 1994). Studenti v nich ocenili
piedeviim celkovou zajimavost aktivit, uZite¢nost pro svou budouci ulitel-
skou praxi a motivujici G€inek. V otevienych odpovédich doporucovali vice
takovych kurzi béhem studia, zavést podobné formy vzdélavani i k jiné pro-
blematice. Z pedagogického hlediska nejvice ocefiovali profesionalni a lidské
kvality lektora — ing. A. Machala, feditele DEV Lipka, i jeho pfistup ke
studentim jako k osobnostem. Cinnostni pfistup pln& akceptovali a vyzaduji
jeho aplikovani v rdmci béZného vysokoskolského studia.

Naézory na pribéh seminéare:

Poskytované informace byly hodnoceny jako ,velmi zajimavé, uzite¢né, di-
leZité, nové, prakticky vyuZitelné, motivujici*. 8% respondentli poukizalo
na pfilidnou ,hutnost“ seminafe. Vétsina pozadovala vice ¢asového prostoru
pro takové akce.

Vyuka na Lipce byla hodnocena adjektivy — ,,paradni, perfektni, moti-
vujici, bezvadny, poutavy, jedineény“ i citoslovci ,parada!, Spica!* Studen-
tim vyhovoval zpisob pfeddvani informaci, ktery byl pfiméfeny moznostem
vniméni, pfitom ndroény, velmi pestry a nazorny (bylo vyuZito pomicek,
které icelné ilustrovaly danou problematiku — napf. pfirodniny, obrazovy
material, schémata na f6liich, videozdznamy).

Z vypovédi studentli vybirdme nasledujici:

»,INemizu vypliiovat dotaznik a hodnotit poskytovan€ informace, zpisob
preddvdni a pusobeni lektora... — bylo to vynikajici, vse se prolind, je vSak
mdlo ¢asu. Nelze vyjddFit to, co citim, co jsem vidéla, slysela. Nechci psdt
ddl, rugi mi to pocity, dojmy!“ (Pozn. — studenti vypliiovali po ukonéeni
seminafe).

,»Velmi mne pfekvapilo, jak byl seminaf poutavy, pfijemny a vesely. Zi-
stala bych tu klidné o par hodin déle.”

,0dndsim si nékolik inspiraci a ndpadu, které mohu vyuZit pfi prdci
s détmi. Nad nécim jsem se nikdy nezamyslela, jsem rdda, Ze jsem to udélala
dnes.“

»Takto podana ekologie mi dala mnohem vic nez téch 300 stran ve skrip-
tech. Upfimné dékuji za toto dopoledne, protoze mi dalo mySslenku, kterou
bych chtéla dat dal.«

»Semindf byl opravdu zajimavy a rozvijel schopnosti, védomosti a doved-
nosti, které by jisté vedly k rozvoji ndvykd.“
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»Bylo velice pfijemné, Ze semindf vedl ndm vékové blizky Clovék. I na-
vitéva pani ulitelky BureSové (pozn.: ze Stfediska ekologické vychovy Cha-
loupky u T¥ebiée) na mé zapisobila velice kladné. Setkala jsem se tu s lidmi,
ktefi konecné berou ekologii opravdu vazné.“

»Na nasi fakulté bychom obecné méli ziskdvat vice ,zdsobnikd ndpadi“
nezZ strohé encyklopedicke znalosti. “

»Z Lipky mdm eldn vse realizovat”
,Od ndvstévy na Lipce Zddnd Fruka, trvanlivda mléka. ..

, O to, Ze vim vic, se zaslouZila Lipka — doslova nékteré véci mne Soko-
valy — napf. Fruko — uZ nikdy ho nekoupim, ani freoridky.“

»Muj vztah k ekologii byl spis pasivni, ale vlivem nékolika uddlosti se
radikdiné zménil — a to ndvstévou Lipky a po pFeéteni knihy ,,Ako zachrdnit

“© &«

Zem“...

»Po ndvstévé Lipky si mnohem vice uwvédomuji, jak mdlo déldm pro eko-
logii, 1 kdyZ o tuto oblast se hodné zajimdm. Ted se snazim o tom nejen
védét, ale taky se podle toho chovat a vést k tomu i své blizké, protoZe je to
potieba ¢im ddl vic.“

»oemindfe byly velmi zajimavé, ale je Skoda, Ze takovych akci je tak
malo. Ziskala jsem podnéty i pro zhotoveni darkd k vdnoctim (napf. hlini-
kozrout — uz ho mam zhotoveny, jen namalovat a vylepSit).“

Po absolvovani této vyuky se zajemci z fad studentd zapojuji do prace
v klubu Kapka, kde spolupracuji jak pfi tvorbé vyukovych programi, tak
pfi vedeni zajmovych krouzki. Vykonali zde jiZ mnoho uZite¢ného nejen pro
svij ekopedagogicky rist, ale i pro pfirodu.

Projekt ekologické pfipravy budoucich uéiteld byl koncipovan se zamé-
rem umoznit studentim poznat a pochopit Sirsi pojeti ekologické vychovy,
jez presahuje tradiéné chiapany ramec ,nauky o pfirodé a jeji ochrané.“
S ohledem na vyraznou axiologickou dimenzi sledované problematiky je vé-
novana pozornost i procesu interiorizace a exteriorizace hodnot jako urcu-
jiciho momentu pfi utvafeni vztahu ¢lovéka k Zivotnimu prostfedi.

Dobra koordinace a vzajemna spoluprace vSech vyucujicich na fakulté
i externich pracovniki je pfedpokladem kvalitni ekologické pripravy budou-
cich uditelu.

Pozndmka: Na FeSeni projektu MSMT se podilely také PdF v Praze,
Usti nad Labem, Ceské Budg&jovice, SPgS Usti nad Labem a Znojmo. Vy-
hodnoceni dotaznikové akce vSech zlastnénych center ekologické vychovy

v CR provedla pro Néirodni stfedisko ekologické vychovy nezavisla expertka,
PhDr. Jifina Dédeckova.
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Priloha: Obsah vyuky zabezpefované katedrou pedagogiky:

Témata prednasek:

1.

Pedagogicky a formativni potencidl Zivotniho prostfedi. Systémové pojeti vychovy,
&lovéka a lidského svéta. Kontakt Elovéka s Zivotnim prostfedim. Zaklady ekologie
Elovéka.

. Vyvoj pojeti ekologické vychovy. Cile, obsah a iikoly ekologické vychovy. Ekologicka

kultura osobnosti a proces jejiho utvareni.

3. Podminky a principy ekologické vychovy. Zvlastnosti EV na 1. stupni zakladni Skoly.

4. Ekologicka vychova jako katalyzator obnovy vychovného procesu. Ekologicka vychova

a vychova k hodnotam. Zdroje hodnotové orientace vzhledem k pfirodé.

Ekologicky profil ucitele 1. stupné zakladni skoly. Vliv rodiny a mimoskolni ekologické
vychovy na utvareni ekologického profilu Zika.

Témata seminéiu:

. Harmonizace osobnosti jako pfedpoklad r. :voje ekologické kutury osobnosti.

Obsah ekologické vychovy se zvlaStnim zfetelem k metodice. Prehled zasad a jejich
konkretizace v praxi.

3. Zivotni prostfedi a détsky svét. Ekovychovné pﬁsobe'ni v mlad$im Skolnim véku.

4. Metodika ekologické vychovy — pfehled prostfedkd (metod a forem — vychova pro-

Zitkem, smyslové vnimani pfirody),

Metodika ekologické vychovy — vychova uménim, simulaéni hry, vyukové programy.

. Alternativni pfistupy k ekologické vychové — globalni vychova (cile, pojeti, obsah

a prostfedky).

Z analyzy studijnich plani pedagogickych fakult
(vytah)

Jan Pricha

Sdéleni popisuje a srovniva nazvy pedagogicko psychologickych disciplin
studia uéitelstvi pro 1. stupeit ZS v 9 studijnich pladnech pedagogickych
fakult CR ve k. r. 94/95:
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PH — Pedagogicka fakulta UK, Praha

HK — Pedagogicka fakulta VSP, Hradec Krélové
UL — Pedagogicka fakulta UJEP, Usti nad Labem
PL — Pedagogicka fakulta ZCU, Plzen

CB — Pedagogicks fakulta JCU, Ceské Budgjovice
LI — Pedagogicka fakulta VSST, Liberec

BR — Pedagogicka fakulta MU, Brno

OL — Pedagogicka fakulta UP, Olomouc

OS — Pedagogicka fakulta OS, Ostrava

Hlavni zjisténi: (1) Celkovy repertoar pedagogickych, didaktickych a psy-
chologickych disciplin ve studijnich planech vSech fakult ¢ini 45 disciplin. (2)

u didaktickych disciplin (62,5 %), uZsi u psychologickych disciplin (33,3 %)
a nejuzsi u pedagogickych disciplin (pouze 6,2 %). (3) Mezi jednotlivymi

todr ma celkové fakulta v Olomouci, nejuzsi repertoidr ma fakulta v Praze.
Jddro povinného vzdéldvdni uciteld pro 1. stuperi ZS tvoti tyto discipliny:

z pedagogiky

z didaktiky

z psychologie

specidlni pedagogika

pravdépodobné i kurs nazyvany ,pedagogika“, ,za-
klady pedagogiky“ ¢i ,,avod do pedagogiky“, dé&jiny
pedagogiky a pedagogickd komunikace

didaktika prvopocatecniho ¢teni a psani

didaktika Ceského (matefského) jazyka

didaktika literdrni vychovy (literatury a ¢teni)
didaktika matematiky (aritmetiky aj.)

didaktika hudebni vychovy

didaktika vytvarné vychovy

didaktika télesné vychovy (sportu)

didaktika vlastivédy

didaktika pracovniho vyucovani

didakticka technika (technologie)

pedagogicka psychologie

vyvojova psychologie

socialni psychologie

pravdépodobné i kurs nazyvany ,ivod do psycholo-
gie“, ,psychologie“, ,zdklady psychologie*

Chybéji tdaje o profilu potfeb budoucich uciteld. Vychodiskem kuri-
kuldrniho pldnovani musi byt analyza a vyhodnoceni potfeb (needs assess-
ment), které maji poskytnout obraz toho, co je pro ptipravu uéitelské profese
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Tab. 1: Pedagogické discipliny ve studijnich planech fakult

pedagogické fakulty podet fakult
L s danou

discipliny (N=17) PH HK UL PL CB BR OL OS LI| .. . .

disciplinou

avod do pedagogiky | X X X 3

pedagogika

(zéklady pedagogiky, X X X X X 5

obecna pedagogika)

dé&jiny pedagogiky X X X X X 5

(d&jiny vychovy)

specialni pedagogika [ X X X X X X X X X 9

osobnostni a socidlni

vychova (rozvoj) X X X 3

Skolni pedagogika

(pedagogika pro X X X 3

ulitele)

pedagogika aktual-

nich problémi X 1

teorie vychovy X X X X 4

filozofie vychovy X X X 3

pedagogicka logika X 1

pravni aspekty
prace uditele
(pravni vychova, X X X 3
Zkolni predpisy)
organizace a
Fizeni Skolstvi X 1
Fizeni vychovy
a vzdélavani X 1
pedagogicka
diagnostika X X 2
pedagogickd komuni-
kace (komunika&ni X X X X X 5
dovednosti)
ped. cviceni
(profes. praktikum: X X X X 4
pedagogika)

dipl. prace (metod.
ped. vyzkumu) X 1
pocet disciplin 5 6 5 8 7 4 8 6 5
na jednotlivé
fakulté
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Tab. 2: Didaktické discipliny ve studijnich planech fakult

didaktické fakulty podet fakult

discipliny (N=16)  |PH HK UL PL CB BR OL LI Z.da.“ o
isciplinou

obecnd didaktika X X X 3

didaktika

1. stupn& Z38 X X X X 4

didaktika prvouky X X X X X 5

didaktika prvopo-

&ate¢niho Cteni X X X X X X X X 8

a psani

didaktika Ceského

(matefského) jaz. X X X X X X X X 8

didaktika literarni

vychovy (&teni) X X X X X X X X 8

didaktika matematiky | X X X X X X X X 8

didaktika pfiro-

dovédy X X X X X 5

didaktika

péstitelskych praci X X X X 4

didaktika pracovniho

vyucovani X X X X X X X 7

didaktika hudebni

vychovy X X X X X X X X 8

didaktika vytvarné

vychovy X X X X X X X X 8

didaktika télesné

vychovy X X X X X X X X 8

didaktika vlastivédy X X X X X X X 7

didakticka technologie

(did. technika) X X X X X X X 7

profesni praktikum:

inform. technologie X X 2

(vypocletni technika)

pocet disciplin na 1 11 13 12 12 12 15 14

jednotlivé fakulté
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Tab. 3: Psychologické discipliny ve studijnich planech fakult

didaktické fakulty pocet fakult

discipliny (N=12) |PH HK UL PL CB BR oL LI| S %2m°Y
disciplinou

uvod do psychologie | X X X X X 5

obecna psychol.

(psychologie, X X X 4

zaklady psychologie)

vyvojova psychologie X X X X X 7

socialni psychologie X X X X X X 7

pedagogicka

psychologie X X X X X X 7

Skolni psychologie 1

patopsychologie

(psychopatologie) X X X X 4

poruchy chovani

u déti X 1

psychologie

handicap. ditéte X 1

psychologicka

diagnostika X 1

psychomotorika X 1

profesni praktika:

psychologie X 1

pocet disciplin na 4 7 4 5 6 5 4

jednotlivé fakulté

Tab. 4: Souhrnné zastoupeni disciplin ve studijnich pldnech fakult

pocet disciplin na fakultich

PH HK UL PL CB BR OL OS LI
pedagogické
discipliny 171 5 6 8 7 4 8 6 5
didaktické
discipliny 16111 11 13 12 12 12 15 * 14
psychologické
discipliny 121 4 5 4 5 6 5 * 4
b)) 45120 22 25 24 24 22 28 — 23

* 2 dostupnych materiald nelze zjistit
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nezbytné. Takové vyzkumy se jiz ve vyspélych zemich provadéji a existu-
je o nich rozsahl4 literatura, u nds vSak nevyuZzivana. Napf. Blake (1993)
podava piehled zpisobi, jimiz se zavadéji inovace do udlitelského studia
v Anglii a Walesu. Lowyck a Pieters (1992) informuji o vyzkumnych projek-
tech v Nizozemsku zaméFenych na zdokonalovini obsahu uditelského studia
na zakladé analyz profesnich funkci uciteli. Americkd odbornice Z. X. Su
(1992) popisuje obdobné vyzkumné procedury aplikované v USA.

Zdokonalovéni studia ucitelstvi na pedagogickych fakultdch v CR musi
byt zaklddano na exaktnich procedurdch (vyzkum a tvorba kurikula, ana-
lyza profesnich potieb uditelt aj.).

Jednim z vychodisek tohoto zdokonalovani musi byt zjisténi stavu, v ja-
kém studijni plany pedagogickych fakult jsou v CR, a srovnéni tohoto stavu
s trendy v zahranidi.
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K otazkam socialni pedagogiky

K aktualnim problémiim socialni pedagogiky
Blahoslav Kraus

Pojem socidlni pedagogika zacal byt v polistopadovém obdobi u nds vice
frekventovin, ovéem ve velmi diferencované podobé, v riznych pojetich.
Nepatii k pojmum, které by v nasi pedagogice mély vyraznou tradici (na
rozdil nap¥. od Polska), i kdyZ v ur€itych souvislostech a ve spojitosti s né-
kterymi pedagogy (Baldz O., Pfadka M.) se objevuje.

Ve své studii z roku 1978 vymezuje O. Balaz socialni pedagogiku jako
souddst pedagogiky, jako pedagogickou disciplinu zkoumajici socidlni aspek-
ty vychovy. Déle pak uvadi tématické kruhy problémi: vztah spole¢nosti
a vychovné vzdélavaci soustavy, vychovy ve volném cCase, aspekty vychovy
v détskych a mlddeznickych organizacich, problematika Zakovské samospra-
vy, socialni aspekty pfipravy a €innosti uliteld, rodinné vychovy, vychovy
v mimoskolskych zafizenich, problematika vrstevnickych skupin, vychovy
mlédeZe s poruchami socidlniho chovani (Baldz O., 1978, 572). V tomto po-
jeti mé socidlni pedagogika nepochybné vymezeni velmi Siroké a jak autor
zdlrazhuje, socidlni pedagogika, zkoumajici interakci mezi socidlnim pro-
stfedim a vychovou, ma funkci integrujici.

Chceme-li se dobrat k tomu, jak nazirat na pojem socidlni pedagogika
v soucasnosti, nebude na Skodu, podivame-li se alespoii letmo, jak tomu je
v poslednich letech u nasich sousedi. Pojeti socidlni pedagogiky z pfelomu
let sedmdesatych a osmdesatych pfiblizuje publikace H. Lukase. Pojem so-
cidlni pedagogika dava do tésné souvislosti s pojmem socialni prace a rika, Ze
socidlni pedagogika na Gzemi Némecka se odliSuje od socilni price v mife,
v jaké se vychova oddéluje od ostatnich socidlnich procest a v jaké postupné
spole¢nost prebird odpovédnost za socialni jistoty obyvatel. Vzajemny vztah
vidi v jakési nepfimé Gmeérnosti. S tim, jak v riznych €innostech a vlivech
sldbne aspekt socidlni pomoci, sili naopak aspekt socidlné vychovny (Lukas
H., 1979, 17n).

V kontextu socidlni péée o lidi potfebujici pomoc spoleénosti (problémo-
vé, nezaméstnané, pristéhovalé, socidlné postiZené) chape socidlni pedago-
giku v roviné teoretické a praktické také H. Marburgerova (Marburgerova
H., 1981, 25).

Znacnou tradici v uzivani pojmu socidlni pedagogika mé Polsko. Nej-
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novéji fesi problematiku socidlni pedagogiky v Polsku publikace autorského
kolektivu pod redakci T. Pilcha a I. Lepalczyka (13). Vedle teoreticko me-
todologickych vychodisek obiraji se autofi pfedevsim charakteristikou za-
kladnich prostfed! vychovy, tj. rodiny, lokalniho prostiedi, vrstevnickych
skupin, spolecenskych organizaci v obci a prostfedim pracovist. Dalsi ¢ast
je vénovana metodam a prostfedkim sociilné vychovné prace (individualng
pripadova, skupinova, organizace prostfedi, spoleCensko kulturni animace,
poradenska €innost, kulturné osvétova). Dalsi podstatnd ¢ast publikace je
vénovana problematice Clovéka v situaci ohroZeni. Je zde fe¢ o lidech ne-
svépravnych, o bidé jako socidlnim jevu, o problémech agrese a netolerance
ve spole€nosti.

V obdobi po listopadu 1989 lze registrovat u nas jakousi snahu obno-
vit, ozivit pojem socialni pedagogika. Objevuji se rizné pohledy a tendence
od snahy dit tomuto pojmu uceleny specificky rdmec az po velice Siroké
vidéni, zahrnujici dokonce témata tradi¢né chdpana jako soucast teorie vy-
chovy. V tomto duchu vidi socialni pedagogiku napi. J. Haskovec a ¥ika, Ze
navrat k otevienému pojeti vychovy pomize rehabilitovat socidlni pedago-
giku, ktera je povolana k tomu, aby popisovala a analyzovala vychovné vlivy
plynouci ze spolefenské skutecnosti, ucila vychovatele poznavat prostredi,
ve kterém vyristaji jejich chovanci atd. (HaSkovec J., 1993, 94).

K vyvoji védeckého oboru sociilni pedagogika se vyslovil na strankach
¢asopisu Ethum také Z. Moucha. Rekapituluje vcelku znamé poznatky, do-
pliiuje vSak jeden moment, a tim je vznik etopedie, obor, ktery podle jeho
minéni, at védomé ¢ nevédomé, pfebral prvky Blahovy sociologické peda-
gogiky a stal se Casti specidlni pedagogiky. Toto spojeni oznacuje za nasilné,
oklestujici celou problematiku, kdy otdzky tdstavni, ndhradni vychovy, so-
cidlni prevence, poradenstvi apod. nemaji onen potfebny sociilni rozmér
nebo se vytraceji viibec (Moucha Z., 1993, 9).

Za pozoruhodnou z hlediska snahy o skuteénou koncepci socidlni pe-
dagogiky pokladadm stat L. Pechy (Pecha L., 1993 90-93). Pokousi se dat
avaham o pojeti socidlni pedagogiky zfetelnou strukturu a systém. Dospi-
va k zavéru, Ze pojem socidlni pedagogika se objevuje ve tfech polohach.
Prvni je metodologicka, pfedstavujici socialné pedagogicky pfistup k nejriz-
néjsim vychovnym situacim. V té spojitosti zmifiuje snahu o rozvoj $kolni
etnografie u nas.

Druhou polohu oznacuje za takticko-verbalni a ma tim na mysli to, Ze
pojem socidlni pedagogika se objevuje jako nazev vyucovaciho pfedmétu,
majiciho v zdsadé obsah tradi¢né oznacovany teorie vychovy, a ma zde te-
dy tlohu zastupnou. Za zdkladni poklddd polohu, ve které jde o socidlni
pedagogiku jako pedagogickou disciplinu. Pfedmét zdjmu této discipliny
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vymezuje oblastmi, v nichZ je vliv prostfedi (rozumi se hlavné sociilniho)
vlivem dominantnim.

Z predchézejiciho je zfejmé, Ze vyjasnéni pojmu socidlni pedagogika neni
jednoduchou zélezitosti. Jevi se jako nezbytné oddélit pojem socialni peda-
gogika ve smyslu socialné pedagogického pristupu k vychovnym Cinnostem,
to, co L. Pecha oznacuje jako polohu metodologickou. Jde o zdiraznéni
socidlnich aspektd u v3ech elementd vychovného procesu (tedy objektu,
subjektu, cild vychovy atd.). S Zddoucimi tendencemi demokratizace a hu-
manizace na konci 20. stoleti by tento pfistup mél prolinat veSkeré Gvahy
na poli pedagogiky (v roviné teoretické) i veSkeré vychovné snahy (v roviné
praktické).

Vychodiskem pro formulovani pfedmétu socidlni pedagogiky jako dis-
cipliny musi byt to, Ze jde o pedagogiku (tedy pfedmétem zkoumdani musi
byt vychovny proces) a soucasné by timto pfedmétem nemély byt oblasti,
které jsou sledovany jinymi pedagogickymi disciplinami (napf. pedagogika
volného ¢éasu).

Zda se, ze takové okruhy problémi, stojici viceméné mimo pozornost tra-
di¢nich pedagogickych disciplin, jsou dva. Jeden ve sméru socidlné pedago-
gické prevence, druhy socidlné pedagogické terapie. Prvy okruh pfedstavuje
teoretickou analyzu oblasti vychovy, kde prostfedi je dominujicim faktorem
v pusobeni na rozvoj osobnosti. Jde tedy o vychovné aspekty v prostiedi
rodiny, lokality, klima vrstevnickych skupin, plisobeni spolefenskych orga-
nizaci. Dale otazky moZnosti pedagogizace tohoto prostiedi a s tim spojené
specifické metody a prostfedky. Tyka se i vyhledavani potencidlné sociil-
né patologicky jednajicich lidi a s tim spojena €innost pfislusnych instituci
(stfediska prevence pro déti a mlidez, protidrogova centra, linky divéry
apod.). Problémy profylaxe, cesty stimulace Zddoucich a inhibice nezéddou-
cich podnéti v uvedenych prostfedich, problémy koordinace téchto vlivi
spolu s daldimi vychovnymi institucemi véetné skoly.

S tim se poji otdzky vyrazné vychovného razu ve specifickych situacich
(spiSe pfevychovného razu, terapie). Jde o specifické postupy a pfistupy
u lidi, kteri jiz jsou z hlediska fungovani spolecnosti vdZnym problémem
Jtrestani, nepfizpusobivi, pfistéhovalci, nezaméstnani apod.). K tomu se
opét véze problematika ¢innosti pfislunych instituci (ndpravnd zafizeni,
vychovné tstavy, lééebny apod.).

Vzhledem k soucasné situaci v na$i spoleCnosti jevi se jako potfebné
a uZzite¢né t&mto otdzkadm vénovat pozornost, byt jsou v mnohém pro nas
nové. Tim spis.
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Niektoré moznosti rozvoja socialnej pedagogiky
Zlatica Bakosova

Socidlna pedagogika nie je novou pedagogickou disciplinou. Vznikla na pre-
lome 19. a 20. storocia ako reakcia na start tradi¢na Skolu a prevladajice
psychologické koncepcie, ktoré povazovali ¢loveka za biologickl a psycholo-
gicku bytost, pre vyvoj ktorej spoloenské prostredie nema zasadny vyznam.
Trvalé miesto vSak v sistave pedagogickych vied nedostala. V starsich pe-
dagogickych préacach, slovnikoch, encyklopédiach sa spomina iba okrajovo.

Po novembri 1989 upozornila spolocenskd prax pedagogicki teériu na
potrebu riesit socidlne problémy. Vznikol zacarovany kruh otazok pre teériu
socidlnej pedagogiky:

- ako vymedzit miesto a predmet skiimania,
- ujasnit vztah k psycholdgii, socioldgii, lieéebnej pedagogike,
— rozhodovanie medzi normativnostou a cestou pomoci v Zivotnej drahe,

— vymedzenie obsahu vzhladom k existujicim tradicidm teérie vychovy,
socioldgie vychovy, psychologického poradenstva.

Pri hladani moZnosti ako rozvijat tito vedni disciplinu, vychddzame
z presvedenia, Ze je mozné rozvijat ju z dvoch aspektov:

1. nadviazat a Cerpat z historickych skiisenosti, z humanistickych koncepcii,
2. udit sa zo zahrani¢nych skisenosti.
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Nasledujica tabulka ndm umoZni prehlad niektorych pristupov socidlnej
pedagogiky:

Socidlna pedagogika ako:

1. pedagogika prostredia, ktord objasiiuje vztah vychovy a prostredia (R.
Wroczynski, O. Baldz, M. Pfadka),

II. pedagogika skiimajica vychovu ¢loveka (J. Lukas, L.J. Mees, I. Jaccobi-
Schmitz, E. G. Skiba).

ITI. pedagogika, ktord chipe vychovu ako pomoc vSetkym vekovym kategé-
ridm (J. Schilling) — orientovand antropologicky,

IV. pedagogika, ktord sa zaoberd odchylkami socidlneho spravania (H.
Huppertz, E. Schnitzler, P. Gabura).

I. R. Wroczynski v sivislosti so socidlnou pedagogikou hovori o pedago-
gike prostredia a pedagogike starostlivosti. Zameriava sa na skimanie pri-
rodzeného prostredia vychovy, za ktoré povaZzuje rodinu, lokalne prostredie,
rovesnické skupiny. Osobitni pozornost venuje vychove mimo $koly, najmi
vychove vo volnom ¢ase, a tieZ systému dalSieho vzdeldvania. Vychovu po-
vaZuje za zlozity komplex zdmernych, planovitych &initelov a pésobenie pro-
stredia. Nazory Wroczynského nest pecat doby. Mozno ich v8ak povazovat
za, prinos v oblasti metodolédgie socidlnej pedagogiky.

0. Balaz tvrdi, Ze ,socialnu pedagogiku nemozno povaZovat len za prak-
tickd, resp. normativnu disciplinu alebo jej vyhranit len obmedzené funkcie
pri vymedzovani ciefov vychovy.“ DalSiu orient4ciu socidlnej pedagogiky vi-
di vo vychove a vzdeldvani pracovnikov pre novy trh prace.

II. Nemecka socialna pedagogika uplatiiuje rdzne pristupy. Skupina auto-
rov J. Lukas, I. Jaccobi-Schmitz, E. G. Skiba (1977) tvrdia, Ze len pldnovana
vychova je pre budicnost nevyhnutni. Kde nie je Ziadna zodpovednost za
budicnost deti, je vychova nepotrebnd, stadi len socializacia prostrednic-
tvom navykania si na pravidla urcitej spolo¢nosti. Odpovedajt tak na stale
diskutovany problém, & vo vychov ,viest* alebo ,nechat rast“. Rastlinu
mozno nechat rast, cloveka v3ak treba aj cielavedomo vychovavat.

III. Podla J. Schillinga (1922) je socidlna pedagogika chipand ako smer,
ktory poskytuje pomoc vietkym vekovym kategéridm. Popri vychove a vzde-
lavani priberd i ucenie sa ako celoZivotny proces. Po rodine a $kole je tre-
tou institiaciou. Chape ju ako ,pozitivhu pedagogiku“, v ktorej ide o vy-
voj, prehlbenie, zlepSenie toho, ¢o je zndme, a pritom korigovanie ostatné-
ho. M4 sa orientovat antropologicky, teda zaoberat sa poznanim Cloveka.
Ide o spoznanie jeho zmyslovej, biologicko-vitalnej, emociondlno-afektivnej,
kognitivno-racionélnej, etnickej, socidlno-komunikativnej, psychomotorickej
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stranky. V socidlnej pedagogike by malo ist o jednotu Siestich dimenzii. Ciele
socidlnej pedagogiky sa maji zamerat na pole zazitkov a konania.

IV. Podla nemeckych socidlnych pedagdgov Huppertza a Schnitzera
(1988) vznikla socidlna pedagogika v SRN ako reakcia na stratu funk-
cie rodiny, ktori kompenzovala $kola. Spociatku sa chapala ako vychova
k spolocenskosti. Jej vychovné pdsobenie bolo uréené mimo rodinu a $kolu
a odporadalo sa rozdirit ju na socidlne planovanie, profesionalnu pripra-
vu, psychiatriu, policiu, justiciu, psycholégiu. Funkcie socidlnej pedagogiky
podla spominanych autorov sleduji odchylky socidlneho spravania sa, ale
sledujii i normativnu konformitu a socidlne integra¢ni pomoc. Jej tlohy
si profylakticko-kompenza¢né, opatrovnicke, ochranné, zamerané na pracu
s mladeZou, ale i na predskolski vychovu. M4 byt obhajcom skupin stojacich
na okraji spolo¢nosti, ktorym musi pomdahat pri ziskavani vyhod.

Od roku 1970, kedy doslo k odliSnostiam v $tidiu na vysokej Skole, sa

traduje rozdiel medzi socidlnym pedagégom a sociadlnym pracovnikom. Co
je spolo¢né, znizorhiuje nasledovnd tabulka:

Polia sociélnej préce a polia sociélnej pedagogiky

pomoc starym ludom -
starostlivost o zdravie -
starostlivost o rodinu -
$kolenie rodicov -

rady vo vychove -
starostlivost o mladei -
pomoc %iakom -

mimoskolské vzdeldvanie -

Spolo¢éné aspekty vychovnej a socidlnej prace
Ako hlavné met6dy socidlnej pedagogiky uvadzaju tieto:
- pomoc jednotlivcom,
— skupinova praca,

— pracovné spolocenstvo.
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Vsetky tri maji mnoho spoloénych znakov. Demokratické hodnotové
predstavy:

sloboda, déstojnost Tudi,

priatelstvo, akceptovanie sa, neodsiidenie nikoho,

- diskrétnost, povinnost mléat,

metodické postupy a fizy procesu socidlnej prace (zbierka nalezov, dia-

gnostické zhrnutie, plan zaobchadzania a prognéza, zmeny vyhodnote-
nia).

Prostrednictvom tychto metdd sa sleduje integracia osobnosti a stabilizicia
osobnosti.

Vypocet uvedenych pristupov k socidlnej pedagogike iste nie je vyéer-
pavajuci. Odzrkadluje viak uréity stav poznania. Vzhladom k tomu, Ze so-
cidlnych problémov v spolo¢nosti pribida, rodina straca svoju funkénost,
pristupy tretieho a Stvrtého pridu budd iste dominovat.

Aké je naSe stanovisko k socidlnej pedagogike?

Socialnu pedagogiku povaZzujeme za hrani¢nia vedni disciplinu medzi pe-
dagogikou a sociolégiou, ktora patri do sistavy pedagogickych vied. Skiima
vztah medzi socidlnym prostredim a vychovou, formy socidlnej pomoci a sta-
rostlivosti o deti, mladez a dospelych, teda ¢loveka v socidlnom prostredi.

Zoznam poufZitej literatury

[1] BalaZ, O.: Socialne aspekty vychovy. Bratislava 1981.

[2] Bako3ova, Z.: Socidlna pedagogika. Vybrané problémy. Bratislava UK 1994.

[3] Wroczynski, R.: Socidlna pedagogika. Bratislava 1968.

[4] Lukas, M. — Mees, J. — Jaccobi-Schmitz, I. — Skiba, G. G.: Sozialpadagogik.
Sozialarbeit. Eine Einfiihrung. Berlin, Verlag Volker Spiess, 1977.

[5] Schilling, J.: Was ist Sozialpidagogik? Versuch einer inhaltlichen Klirung. Pida-
gogik und Schulalltag 1992, ¢. 4, s. 352-363.

[6] Huppertz, H. — Schnitzler, E.: Grundfragen der Pidagogik. Eine Einfiihrung fiir
Sozialpiadagogik. Berlufl. Miinchen, 1988.

Socialni pedagogika jako teorie Zivotni pomoci
ohrozené mladezi

Svétla Klapilova

Rozli¢né nazirini na pfedmét zkoumani socialni pedagogiky se traduje jiz
od A. Diesterwega a P. Natorpa. Casto je socialni pedagogice upirano pra-
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vo na existenci. O. Kadner napf. v r. 1925 v Zikladech obecné pedagogiky
zdivodnéné konstatuje, Ze je jen jedna pedagogika, jeZz je zaroven indivi-
duélni i socidlni. Kiddner pokldda sociilni tkoly pedagogiky za samoziejmé
a snahy o ustaveni zvlaStni discipliny za zbyte¢né, ba 3kodlivé'. O. Chlup
se v r. 1936 zmifuje o socidlni pedagogice takto: Chapu ji jako normativni
védu, ktera stanovi cile vychovy a jejich sociélni dimenzi?.

KdyZz se v 60. letech u nas objevila snaha o rehabilitaci socidlni pedagogi-
ky, byl jeji pfedmét zkoumani diky inspiraci polskou socidlné pedagogickou
gkolou vymezen dosti pfesné jako zaméfenost na zkoumdani podminek vy-
chovy neboli prostfedi, v némz k vychovnym dé&jim dochazi, a jejich vliv na
utvareni osobnosti, véetné intervenénich zasahi do téchto prostfedi, jez by
je modifikovaly do souladu s intencionalnimi vychovnymi aktivitami.

Nazirani na pfedmét socialni pedagogiky neni dosud jednotné ani v pol-
ské socidlni pedagogice, jak je patrné z kolektivniho dila polskych socidlnich
pedagogi s ndzvem Socialni pedagogika na sklonku 20. stoleti, které vyslo
v 1. 19923. Opét se zde prezentuje spor o to, zda socidlni pedagogika miize
byt jednou z dil¢ich pedagogickych disciplin, nebo zda je celd pedagogika
svou podstatou socialni.

Nejvétsi rozptyl pojeti existuje v soudobé némecké pedagogice. Napft.:
K. Haase (1962) — socidlni pedagogika je nauka o vychové k mravné& sociadlnimu chovani;
E. Knirch (1963) — socialni pedagogika je prace na lidovém vzd&lavani v nejsirsim slova
smyslu;

K. Mollenhauer (1964) — socidlni pedagogika je systém spoleCenské vyvojové pomoci,
které ma byt pouZito v konfliktnich mistech spolenosti;

T. Wilhelm (1966) — navrhuje pouZivat pojem socidlni pedagogika pouze jako historicky
pojem k oznaleni vefejné pé€e o mladeZz v obdobi mezi dvéma svétovymi valkami;

H. Pfaffenberger (1969) — socialni pedagogika je psychosocialni Zivotni pomoc v pFizpi-
sobovani, vyvoji, zrani a vzdélavani;

K. J. Tillmann (1972) — definuje socialni pedagogiku jako teorii a terapii socializalnich
konfliktd;

S. Keil (1975) — socialni pedagogiku lze chipat jako teorii specialni socidlni pomoci —
Jje to véda, zabyvajici se moZnostmi socialni vychovy a socidlni prace.

Casto se objevuje chapani socialni pedagogiky jako specidlni Zivotni po-
moci urené predevsim détem a mladezi véetné upravy ohrozujiciho prostie-
di. Mély by byt zkoumany faktory, vyvolavajici ohroZeni télesného ¢i mrav-
niho vyvoje déti a mladeZe. Patfi mezi né fyzikalni podminky Zivota, jako je
kvalita ovzdusi, vody, potravin, kvalita materidlnich podminek k Zivotu jako
je bydleni, vybaveni vzdélavacich instituci apod., kvalita socialnich vztahu
a socialniho klimatu v rodinach i na vefejnosti, kvalita péce a vychovy, ze-
jména vychovy mravni, kvalita hodnotovych orientaci. Za Zivotni pomoc
Ize pak chipat nejen socidlni préci s uréitym klientem, v jejimZ pribé&hu se
fesi jeho jedineény osud, ale vSechny intervence do prostiedi, které zlepsuji
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jeho kvalitu. Teoretickou bazi by méla nasledovat institucionalizace Zivotni
pomoci, k niZ lze po&itat nejen poradenstvi (poradenstvi od volby povol4-
ni aZ po drogové zavislosti), ale i vSechny preventivné pusobici instituce,
umozhujici pfedevsim kvalitni napli volného Casu.

Velkd &etnost nejriznéjsich typu socidlnich deviaci u déti a mladeze
v souCasnosti nas musi vést k zaméreni na prevenci, jez by méla byt po-
dle nékterych autori hlavni sférou socidlni pedagogiky. Terapii socidlnich
deviaci se u nds zabyva socialni prace, jeZ se neciti byt soucasti socialni
pedagogiky, ale také etopedie v rdmci mnohodimenzionalni speciilni pe-
dagogiky. Prazsky autor Petr Klima v bulletinu pro socidlni pedagogiku
nazvaném Ethum vyslovuje nazor, Ze etopedie je jako obor plodem nésilné
konstrukce specialni pedagogiky ze 60. let a nema u nas nyni opravnéni, ne-
bot pfedmét jejiho zkoumani je totoZny jak se socidlni praci, tak se socidlni
pedagogikou®.

Vztahy mezi témito disciplinami jsou nejasné a hranice mezi nimi vag-
ni, coZ by nemuselo byt na $kodu, nebot pfi riizném pfistupu ke stejnym
problémim lze 1épe pochopit komplexnost a mnohovrstevnost jevi. Zatim
vSak podle mého soudu dochézi k paralelnimu a nekontaktnimu rozvoji riz-
nych disciplin, zabyvajicich se stejnou problematikou. Je nutno také FeSit
otdzku existence teorie vychovy a metodiky vychovné prace, nebot se ob-
jevuje i ztotoZnéni teorie vychovy a socidlni pedagogiky. Jako dikaz cituji
J. Hagkovce: Socialni pedagogika je teorii vychovy v jeji konkrétni Casové
a mistni podobé, at uZ mame na mysli tzv. vychovu mravni, spolefenskou,
vychovu k hodnotdm, citovou, ekologickou, ob¢anskou apod. Musi analyzo-
vat vychovné prostfedi $koly, rodiny a jejich vychovné ptisobeni a pfedkladat
navrhy opatfeni sméfujicich k napravé.

Né&vrhy sméfujici k nipravé se vSak nemohou tykat jen konkrétnich,
jedine¢nych jevi, ale Zivotniho zpisobu jedincid a socidlnich skupin, coz by
mélo byt centrdlnim tématem socidlni pedagogiky.
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Problémy socialni pedagogiky
Dana Knotova

Pojeti socialni pedagogiky neni jednotné. Néktefi pedagogové se orientuji
jiz fadu let zejména na problematiku vztahu vychovy a prostfedi (napf. M.
Pradka), jini se inspiruji némeckym, rakouskym ¢&i polskym modelem, kte-
ry charakterizuje velmi tzké propojeni se socialni praci, dalsi vidi socialni
pedagogiku jako vSeobjimajici pedagogickou disciplinu fesici témata tradic-
nich pedagogickych disciplin, jako je obecnd pedagogika a teorie vychovy
(J. Haskovec).

V Brné na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity zahrnujeme so-
cidlni pedagogiku do soustavy pedagogickych disciplin. Domnivime se, Ze
ma velmi Gzké vazby k sociologii a socidlni praci. Do jejiho obsahu fadime
zkoumadni vlivu prostfedi na vychovu i rizné formy socidlni pomoci u vSech
vékovych kategorii. SnaZime se analyzovat vychovné problémy v socidlnim
prostiedi.

Sociologie a pedagogické védy
Jifi Prokop
Pro¢ jsou zrovna Skoly tak ¢asto v popfedi zajmu sociologi?

1. Skoly jsou dileZitou &4sti procesu socializace, poznavani riiznych kultur
a subkultur, rozvijeni postoji a ideologii.

2. Skola je vyjimednym typem instituce s dodasnou povinnou prezentac.

3. Dalsi divody vyplyvaji ze zdkladnich funkeci Skoly, které napf. pfipravuji
populaci k profesim, a proto zna¢né ovliviiuji Zivot jedince i spoleénosti.

4. Pro sociology je zajimavy i vztah 8koly a dalSich instituci se socidlni

strukturou (napf. rodina a obec, podnik, narod, politickd a naboZenska
hnuti apod.).

Vztah sociologie k uditelim a ostatnim pedagogickym pracovni-
kim

Nejpriméjsi vztah sociologie k vychové a vyucovéani je v podstaté zaloZen
na tom, Ze ucitelé a vSichni pedagogiéti pracovnici jsou v jistém smyslu
sociology v praxi. Pii své pedagogické praci aplikuji nékteré poznatky psy-
chologie, ekonomie a sociologie stejné tak, jako filosofie a historie.
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Utitelé pouzivaji sociologii v situacich kdy je potfeba zménit chovani za-
ki, a vyuzivaji k tomu model spoleCnosti. Pracuji také se siti spoletenskych
vztaht, které skolu jako socidlni instituci ovliviiuji. Ulitelé se tak védomé
¢i nevédomé mohou stat sociology. Znalosti ze sociologie vychovy kvalitu
nijak nezarucuji. Pfesto mohou prispét ke zlepSeni vychovného procesu.

Nebezpec¢i neadekvatniho studia se ovSem nesmi opomijet. Hargreves
upozorhuje na vytvafeni sociologickych myti. Psychologicky pohled na dité
byva nahrazovan osudovou pfeurcenosti ditéte socidlnim prostfedim. Napf.
dité ze $patnych socidlnich pomért ma témito poméry omluveny své problé-
my ve Skole. Dalsi mytus — kulturni zanedbanost, vznikl ze Spatné zpracova-
nych sociologickych studii, kde kulturni rozdily byly Spatné interpretovany
jako plna absence kultury (Hargreaves, 1972).

Jednim z ukoli udliteld jako sociologl pfi vyucovani, ale i mimo né, je
asili vyzdvihnout ,uceni se“ jako ,socidlni pfirozenost“.

Pedagogové by neobstdli jako sociologové, kdyby nepfijali konflikt jako
prirozeny jev v kazdé vychovné instituci. Ve Skole prvni pri€inou sport je
rozdilnost postaveni ulitele a Zaka. Druha pfi¢ina sporu vyplyva z povin-
nosti Skolni dochazky. T¥eti pri¢inou konflikti je fakt, Ze ucitelim nejsou
zaci vybrani, ale uréeni. Pravnici a 1ékafi si svou klientelu vybiraji, a proto
ji mohou lépe uspokojit. Zaci si nemohou tak lehce zménit uditele, jako to
mohou udélat u lékaid & pravniké. Skolni konflikty vétSinou vyluéuji jedno
feSeni — vzajemné vyhybani se.

Studium sociologie ¢i sociologie vychovy je pro skoly s pedagogickym
zaméreni tedy nezbytné.
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Socialni a sociologicka orientace v soustavé
pedagogického védéni

Stanislava Kuéerova
Clenéni pedagogiky

nardzi na znacné tézkosti, dané predmétem, kterym je clovék v situaci vy-
chovy. Clovék se méni, vyviji, jeho ontogeneze i fylogeneze je mnohostranné
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podminéna (faktory biologickymi, psychologickymi, spole¢enskymi a kultur-
nimi). Rovnéz situace vyjchovy je polymorfni ve vertikdlnim pohledu histo-
rickém i v horizontdlnim pohledu na spole¢enskou stratifikaci, spole¢enskou
délbu prace a funkei. Jiné tfidéni vyZaduji potfeby spoleCenské praxe, jina
hlediska se uplatni pii sebereflexi védy samé.

Zéakladni obory, které ¢ini pedagogiku pedagogikou jako zobecnéni, za-
vrSeni a zdroven vychodisko vSech dosavadnich i budoucich pedagogicky
relevantnich pokusi a snah, jsou obecnd pedagogika a déjiny pedagogiky.

Konkrétni obory komplexni pedagogické teorie a praxe se zfetelem na
vékové €i jiné zvlastnosti edukanti jsou pedagogika rodinnd, predskolni, skol-
ni, dospélych, zvldstni, socidini (ve smyslu pomoci ohrozenym jedincim &
skupindm) aj.

Konkrétni obory specifického pedagogického piisobeni se zfetelem na dil-
¢i, presné vymezené cile predstavuji oborové didaktiky, pedagogika volného
casu, ekologickd, serudlni, dopravni, musedini, podnikovd, medidlni, inter-
kulturni (ve smyslu porozuméni riznych etnickych skupin) aj.

K teoretickym zfetelim pfi tfidéni pedagogickych smért patii zretel
k metodé, kterd se k ziskdvani pedagogickych poznatkd pouZivi. Velkou
skupinu metod predstavuji metody filosoficko-historické, podle kterych je
pak ta ¢i ona pedagogika oznaCovana jako pedagogika

— historickd

— komparativni

— hermeneutickd (snaZi se uchopit pedagogicky vyznamné obsahy, které
nabyly ,vyrazu“ prostfednictvim ,prozitku“ a ,porozuméni“

— fenomenologickd (usiluje o ,zfeni podstaty“ pfi deskripci a analyze po-
jmi a jejich struktur)

— dialektickd (zfetel na dynamickou souvztaznost jevi)

— systémovd aj.

Druhou velkou skupinu metod predstavuji metody empirické, rizné for-
my pozorovani, sebepozorovani, volné pozorovani, kazuistika, popis, test,
statistika, pokus, experiment. Ezperimentdini pedagogika je zvlastni pripad
pedagogiky empiricke.

VSechny uvedené metody jsou pouzitelné a legitimni, Zddnou z nich vsak
neni radno absolutizovat. Metoda netvofi celou pedagogiku, riznymi meto-
dami nevznikaji rizné druhy védecké pedagogiky. Precenéni kterékoli me-
tody je nebezpecné, jeden princip zkoumani nemize byt prav vSem pedago-
gickym problémidm.

Dalsi teoretické délidlo je vztah pedagogiky k pribuznym véddm. Tento
vztah zaklada nejen pfiliv Zddoucich poznatki o ¢lovéku z hlediska biologie,



70 K otdzkam socidlni pedagogiky

fyziologie, psychologie, sociologie apod., ale i vznik hraniénich (meznich)
disciplin, které vytézky badani specidlnich véd spojuji s potfebami vychovy
¢lovéka (pedagogickd biologie a zdravovéda, pedagogickd psychologie, peda-
gogickd sociologie).

Jiné hledisko, které se stalo urcujicim pro nékteré hlavni sméry peda-
gogického mySleni, je otazka, ktery je hlavni referen¢ni bod, nejvyssi cil
pedagogického usilovani. Mize to byt spolecnost, kultura nebo osobnost. Je-
pedagogiky sociologické, zvané téz socidlni. Je-li socidlnost Clovéka absolu-
tizovana, stava se vychova jako funkce spolecnosti sociologickou kategorii
a specificky pedagogické se ztraci.

Orientaci vychovy na sféru hodnot, kultury, kterou spole¢nost disponuje
a které se vychovavany stava dédicem, kterou v sobé nové ozZivuje, proZiva
a roz§ifuje, se vyznacuji systémy pedagogiky hodnot.

Interpretace pedagogického vztahu jako vztahu osobnosti k osobnosti,
sebepochopeni i pochopeni druhého, odpovédnosti ve vzajemnych mezilid-
skych vztazich, pfipadné i k transcendentni Osobé€, kterd garantuje lidské
uréeni a Fad, charakterizuje systémy pedagogiky personalistické (rizné své-
tondzorové i nabozenské orientace).

V déjinach pedagogiky se rozvijely sméry socidini, kulturni (nebo hodno-
tové) a personalistické pedagogiky po sobé a proti sobé. (Pole vzijemnych
konfrontaci se jesté rozsifilo nastupem pedocentrické orientace, reformni pe-
dagogiky a jejich rozmanitych smért a Skol (Montessori, Freinet, Waldorf,
psychoanalyticka, antiautoritativni, anarchistickd, antipedagogika. . .). Sou-
Casna védeckd pedagogika usiluje o smir a vzdjemné sjednoceni koncepci,
chapajic je jako stranky vétsiho celku, poukazujic na jejich vzajemnou vniti-
ni souvislost.

O tom, jak se Clovék stava Clovékem, nelze vypovidat bez ucasti bio-
logické, psychologické a sociologické antropologie. Clovéka tvoii bios, psy-
ché, societas, pedagogicky akt md vZdy strdnku biologickou, psychologickou
a sociologickou. Integracni vztah pedagogické antropologie k antropologiim
ostatnim je piimy, nikoli zprostfedkovany.

Nikoli: Nybrz:

pedagogicky aspekt pedagogicky aspekt
sociologicky aspekt biolo- | psycholo- | sociolo-
psychologicky aspekt gicky | gicky gicky
biologicky aspekt aspekt | aspekt aspekt




71

Za novou podobu skoly a
Skolstvi

Otevieny dopis predsedy Ceskomoravského
odborového svazu pracovnikua $kolstvi ¢lenum
Poslanecké snémovny Parlamentu CR

Vézené pani poslankyné, viZeni pani poslanci!

Problematika skolstvi se kone¢né dostava do popfedi zdjmu sdélovacich
prostiedki a verejnosti. Hovofi se kromé jiného také o zménach legisla-
tivy, zejména v souvislosti s vladnimi ndvrhy novel zdkoni 29/1984 Sbh.
a 564/1990 S., které jsou v této dobé projednavany Parlamentem CR. V té-
to souvislosti si Vas dovoluji upozornit na nékteré tendence, které maji na
stav Ceského Skolstvi zdsadni vliv.

V prvni fadé je tfeba zduraznit, Ze novely ,Skolskych® zdkont jsou ne-
smirné potfebné, nebot se objevuji stale silnéjsi signdly, které ukazuji na
destruktivni a degenerativni zmény ve Skolstvi. Z fady z nich vyjimam:

— unéjsi podminky (finanéni a legislativni) viznamné zvyhodnugi Sko-
ly soukromé vici vefejnym Skoldm, které se tak dostavaji do nefesitelnych
situaci. Pokud zlistane zachovan status quo, dojde postupné k destrukeci ve-
fejného Skolstvi, jehoz kvalita jiz ted zdkonité kles4. Tento stav pak nebude
vysledkem soutéze za rovnych podminek, ale disledkem zvyhodnéni Skol
soukromych; pfitom pfinese fadu negativnich disledki, zejména socidlnich,
které lze pouze odhadovat, nebotf takova situace nemd ve vyspélych zemich
analogis.

Z konkrétnich jevi, které svédéi o téchto procesech, vyjimam:

1. stdle roste pocet soukromyjch $kol tempem, které nemd ve svété (ani v dé-
Jjindch) obdoby,

2. vetejné 8koly se potykaji s nefeSitelnymi personalnimi problémy, absol-
venti nenastupuji do $kol, roste podil nekvalifikovanych osob a dichodci
— v Tad€ oblasti hrozi s odchodem dichodcu persondlni kolaps,

3. kvalifikovani ucitelé odchdzeji za vyssimi vyjdélky do soukromych Skol ne-
bo zcela mimo resort,

4. financovani vede k nehospoddrnosti a zdrzuje zaky ve vzdélavacim systé-
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mu nad moznosti rozpo¢tu, ¢imz se blokuji byt omezené moznosti fesit
zejména mzdové problémy.

Neméné dilezité je také otdzka, do jaké miry navrzené novely fesi vySe
uvedené a dalsi problémy, které v resortu jsou. Na jedné strané jsme nazo-
ru, Ze nékteré technické detaily by bylo moZné resit dislednéji — odkazuji
zde na dopis poslancim ¢eského Parlamentu ze dne 6. 2. 1995, ve kterém
jsme podle nadeho ndzoru nejdulezitéjsi véci vyjadrili. Na druhé strané ci-
time povinnost vyjadfit presvédceni, které je podlozeno mnozstvim stano-
visek a nézori z fad Skolské vefejnosti, Zze provést zasadni koncepéni zmény
v navrhu novel nyni, na posledni chvili, bez Siroké diskuse odborné a laické
vefejnosti, by bylo krokem s tak hlubokymi disledky pro ¢eskou spole¢nost,
krokem s tak vysokou mirou odpovédnosti, Ze jej povazujeme za v podstaté
neuskuteénitelny. Rikdme oteviend, Ze snahy o totdlni liberalizaci $kolskeého
systému, ktery vede v konecném dusledku k privatizace zejmeéna stiedniho
Skolstvi, odmitdme a povaZujeme je nejen za nebezpecné a nesprdvné, ale
i za krajné nezodpovédné vi€i budoucim generacim z Fady divodi. Ten
nejjednodussi zde uvadim — ve svété podobny systém prosté neexistuje
a ptame se, ma-li tato zemé experimentovat s modely, které se neprosadily
ani v zemich s nesrovnatelné vétsimi finan¢nimi a lidskymi moznostmi, jako
jsou napfiklad USA.

Nerozliujeme, zda se obracime na poslance koaliéni (pomineme-li sku-
te¢nost, ze jde o vladni ndvrh) a nebo opoziéni, nebot otdzky vzdélini po-
vazujeme za tak dilezité, Ze jejich dobré feSeni vyZaduje v zasadnich vécech
alespon ¢asteénou shodu obou parlamentnich seskupeni. Jde totiZz o mnoho,
o budoucnost této zemé.

Vézené pani poslankyné, vaZeni pani poslanci,

véfim, Ze tento dopis pfijmete jako vyraz odpovédnosti — pedagogl
a ostatnich pracovniki Skolstvi sdruzenych v Ceskomoravském odborovém
svazu pracovniki $kolstvi — za nastupujici generaci.

V Praze 1. bfezna 1995 Ing. Jaroslav Rossler,

predseda CMOS PS
(Préce)

Z otevieného dopisu zlinskych ucitela

naméstku ministra $kolstvi panu Ing. Janu Kouckému s Zddosti o zvyseni
platd pedagogii.
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Véazeny pane naméstku,

dlouho jiz trpélivé tekdme na zvySeni plati uéiteld statnich ZS. Bohuzel,
tyto platy zvySuji jen novinafi, ktefi opakované vytvareni v oéich vefejnosti
iluze, Ze ucitelé nemaji divod k nespokojenosti. O vysi prémii a priplatki z
hospodafskych odvétvi se zpravidla nepiSe, ale o 13. platu ucitelu tisk, jako
napt. MF Dnes z 24. 1. 1995, informuje s pfedstihem.

Cesky statisticky Gfad uvadi za prvni pololeti roku 1994 primérny plat
ve Skolstvi na fyzickou osobu 5838,~ K¢, ale ob¢an si samozfejmé tvofi dsu-
dek podle adajt z tisku, kde jsou ¢astky jiné, nadsazené.

Tato zakladni skute¢nost — nizkd droven plati ve Skolstvi — zvlasté ve
skolach statnich — je pfi¢inou varovnych disledki:

— ze statnich ZS odchézeji odbornici, uéitelé v produktivnim véku, hlavné

...

— na téchto skolach roste podil duchodcii, absolventi nemaji zdjem nastu-
povat,

— do 3kol jsou pfijimani nekvalifikovani lidé, bez dostate¢né odbornosti;
vysledky se projevi az s urCitym c¢asovym odstupem,
- viz tabulka — alarmujici adaje.

Prehled nekterych idaji o persondlnim obsazeni
Skol na Moravé a ve Slezsku v r. 1994 (stav k 15. 9. 1994)

Podet pfijatych absolventi uéit. fakult — VS 412
Pocet ué., ktefi odesli mimo rezort $kolstvi (v akt. véku) 473
Pocet uéitell — dichodct (bez pfesluhujicich) 897
Pocet neobsazenych ucitelskych mist 183
Pocet nekvalifikovanych uditelt 689

Pozn.: Prehled je zpracovan za 22 z 24 okresi Moravy a Slezska. Uvadi
souhrn za zdkladni a stfedni Skoly.

Timto otevienym dopisem reagujeme, pane nameéstku, na VaSe vystou-
peni ve Zliné dne 15. 2. 1995 v Kongresovém sale hotelu Moskva a déle na
Otevieny dopis pfedsedy CMOS pana ing. Jaroslava Rosslera — viz UN &.
11 ze 14. 3. 1995 a na skute€nou situaci, pfedevsim finanéni, na nasi Sko-
le (patfime mezi statni ZSa. Ta dostala v roce 1994 celkovy mzdovy limit
4.020.000,- K¢ na vyplaceni vSech narokovych i nendrokovych slozek pro 48
zaméstnanci této Skoly. Na rok 1995 mame pridéleno 4.050.000,— K¢, kte-
ré jsou rovnéz urceny na vyplaceni narokovych i nenarokovych slozek platu
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(odmén, os. ohodnoceni), ale i tzv. 13. platu pro viechny zamé&stnance $koly.
V praxi to znamenad, ze kazdy ucitel nasi Skoly dostane v roce 1995 stejnou
¢astku jako v roce 1994, kdy nebyl zdkonem pfiznan 13. plat.

Proc¢ tedy tolik nepravd o zlepSovani plati uciteli, kdyz 13. plat je vlast-
né jen jinym oznaenim stejnych mzdovych prostfedki? Také Zadnd jina
slibované finanéni 4stka, kterd by vyrovnala plat na celostatni platovy
primér, nebyla zatim vyplacena.

Pro srovnani: primérny plat ve staté ¢ini 7000,— K¢&. Z 32 pedagogickych
pracovniki nasi $koly ma jen 6 uciteld pfi plném tvazku a s praxi delsi nez
25 let pevny zakladni plat nad 7000,- K¢&. *

Na zaladé vSech téchto skutefnosti jsme se rozhodli finanéni strinku
uiteld statnich ZS zvefejnit a usilovat o jeji zlepSeni je$t& v roce 1995.
Chépeme, e opravnény pozadavek CMOS upravit zakladni tarify v rozmezi
1,5 aZ dvojnasobku soucasného stavu je v tomto roce neredlny. Redlné vsak
vidime naSe niZe uvedené pozadavky a véfime, Ze mohou byt vyfeSeny do 15.
Cervna 1995 V opalném pfipadé v uvedeny den vstoupime do jednodenni
stavky.

Pozadavky:

1. Dorovnani mezd uéitelii statnich ZS na celostatni platovy primér (viz
slibovany 6% nartst z UN &. 5/95).

2. NavySeni mzdovych prostfedkl na vyplaceni 13. plati v roce 1995.

3. Zafazeni vSech vysokoskolsky vzd&lanych uciteli do 10. platové tfidy.

Veiime, ze MSMT CR chce usilovat o zvySovéni, a nikoli o snizovani spo-
le¢enského postaveni ulitele a hodnotit jeho praci zpisobem srovnatelnym
s odborniky z jinych rezorti s odpovidajicim vzdélanim.

NA&s otevieny dopis zvefejiiujeme s plnou vaznosti a spoléhdme, pane
naméstku, Ze jej predlozite k projedndni co nejdfive a presvédcite odpovédné
pracovniky MSMT CR o naléhavosti uvedenych skute¢nosti. V&time, ze Vasi
odpovéd do ervna obdrzime.

Dékujeme za pochopeni i podporu nasich pozadavki.

S pozdravem

ulitelé 18. Z8 Zlin
Ceska 4787

Ve Zliné 20. 3. 1995
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»Je zalezitosti odbori, jestli s nasi akci souhlasi nebo ne“, uvedla Vlasta,
Supéakova, ¢lenka péti¢lenné rady uditeld 18. ZS ve Zliné, ktera koordinuje
postup protestni akce pedagogu. ,,KdyZ se na Zlinsku konalo dohadova-
ci fizeni o rozpoc¢tu skoly, odborafi k nému nebyli pfizvani. Nevédéli tedy
ani o tom, jaky rozpocet byl nasi Skole pfiznan. Vzali jsme tedy jako svo-
ji profesni zdlezitost informovat naméstka Kouckého o tom, Ze zvefejnéné
pfislibeni tfindctych platd uitelim neni z ceho vyplatit. Sdélovaci prostfed-
ky z naSeho upozornéni, Ze své naroky chceme podpofit v krajnim pfipadé
i jednodenni stavkou, udélaly zbyte¢nou bublinu. Nejedn4 se nadm o stavku,
ale o splnéni pfislibti ministerstva.*

Vlasta Supova déle uvedla, %e neni pravda, ze by primérny plat viech
pracovniki 18. ZS ve Zling, a to i nepedagogickych, €&inil 7361 korun, jak
uvedla vcerejsi MF Dnes. Podle ni je primér véetn& viech piiplatkd 6690
korun. U uciteli prumérnd hrubd mzda ve Skole véetné priplatki a prescasid
¢int 7870. U pedagogt na druhém stupni v Zadném piipadé nedosahuje
Castky 8216 korun, jak podle statistiky ministerstva zvefejnila MF Dnes.

Pozadavky uéiteld 18. ZS ve Zliné podle Vlasty Supové dosud podporilo
dalgich 80 aZ 90 $kol z jizni Moravy i z Cech. Na Bfeclavsku zakladni $koly
sepsaly petici s obdobnymi pozadavky, jaké m4 18. ZS ve Zlin&. Pod petici
se podepsali uéitelé z 50 kol na Breclavsku.

Rovnost 7. 4. 1995

Pedagogové ze zlinskych 3kol véFi v diskusi s ministrem 3kolstvi

Reditelé dvaadvaceti zlinskych kol povazuji dopis pedagogi 18. zékladni
skoly ve Zling, zaslany pfed ¢asem ministerstvu Skolstvi s upozornénim na
Spatnou finanéni situaci ve 8kolstvi, za prvotni impuls k diskusi. Své nazo-
ry sepsali do prohlaseni, které v téchto dnech zaslali ministerstvu $kolstvi.
ProhlaSeni dvaadvaceti feditelt zdkladnich $kol ze Zlina a blizkého okoli
podporuji i ostatni zakladni $koly v okrese.

»,Odchody uditeli ze zdkladnich Skol kvili nelepsici se mzdové sitaci
nabyly v posledni dobé hrozivych rozméri. Platy pedagogi zaostdvaji za
inflaci, zhorsuje se spoledenské postaveni uciteli. Naopak stoupd ndroénost
jejich prdce,’ stoji v prohlaSeni feditela zlinskych skol.

Za volanim po zvySeni mezd ufliteli je podle prohlaSeni Fediteld zlin-
skych skol nutné vidét snahu udrzet ve skoldch kvalitni ucitele a ziskat nové
absolventy pedagogickych fakult. V souCasné dobé maji feditelé obavy z
vyhledu personélniho obsazeni kol v pristich letech. A to jak z hlediska od-
bornosti, tak i skladby aprobaci. Upozoriuji, Ze problematika je nadiizenymsi
orgdny bagatelizovdna. V resortu schdzi prizkum a vyhled na pFistich pét az
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deset let. ,Stdvka je stejné krajnim teSenim, jako by byl kragni reakci mi-
nimsterstva skolstvi a ceskée vlddy nezdjem o teseni situace ve Skolstvi,“ turdi
feditelé zlinskiych skol. ,Znepokojuje nds, Ze se z nasich vzdijemnych vztahu
vytrdci duch pedagogické kolegiality a sili pocit stdtné dfedni nadfazenosti a
podrizenosti. Prace ve $kolstvi, prace s lidmi na jakékoliv irovni nemize byt
nikdy pouhym disciplinovanym plnénim pokyni shora. Vzdy bude dialogem
inteligentnich lidi o tvofivé praci s ditétem. “ Reditelé zlinskych §kol vé¥i, Zze
dojde k diskusi, kterd navaze na prohldSeni ministra Skolstvi Ivana Pilipa
o dvacetiprocentnim zvySeni mezd pracovniki ve Skolstvi jeSté v letosnim
roce. Timto zvySenim se podle nich ale fe$i jen momentalni situace. Postup-
né by se podle nich mély platy uciteli ustalit na Grovni vysokoskolskych
pracovnikil v Ceské republice a vyspélych evorpskych stati.

Rouvnost 18. 4. 1995

Vyluénost nebo demokrati¢nost vysokoskolského
vzdélavani?

Bohumir BlizZkovsky

Skolstvi, jako cely nas Zivot, trpélo za totality potlatovanim demokracie
a ideologickym omezovanim odbornosti. Pokles samospravy a odbornosti
postihl i vysoké Skoly. Naprava postupuje zvolna, ponévadz ji brzdi rada
objektivnich i subjektivnich faktor. Sesty rok po Listopadu viak nejvice
vadi i pfekvapuji pfekazky legislativni. Polistopadové novely a ,novelky“ z4-
kona o VS poskytly — pres varovani expertii — takové pravomoci senatiim,
sloZzenym prevdZzné z nezkuSenych asistentli i studenti, Ze to moudrost sa-
mospravy vysokych skol vice oslabilo nez posililo. BohuZzel i subjektivismus
centralni skolské spravy vice stoupa nez klesa. Skupinové zdjmy maji opét
prednost pred odbornosti. Obrana ohroZeného statu quo i jeho nedomysle-
né prevraceni mnohé ustavy i fakulty od jejich opravdového spolecenského
poslani vice vzdaluje nez pfiblizuje. Mnozi staronovi byrokraté i senatofi
funguji jako zesilovaé neinteligence dosud.

Dobré projekty se prosazuji téZce, nardzeji na neochotu i nedovzdélanost,
¢asto je doprovazeji zmény extenzivni i nezaddouci. Rada disfunk&nich opat-
feni potlacuje integritu, raciondlni kooperaci i funkéni transformaci, brzdi
to nejpotiebné&jsi: celkovou vnitini reformu VS. Konformni nekompetentni
vétSiny rozhoduji o odbornych otazkach i o osudech kompetentnich mensin,
ke skodé vsech.
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Jednostranné prosazovani partikuldrnich zajml napf. zpisobuje, Ze cel-
kova realizace jednoho z nejvyznamnéjsich i nejpocetnéjsich studijnich obo-
ri na VS CR — vysokoskolské pfipravy uditeld zadkladnich a stfednich gkol
— probihd hlavné scientisticky, ,,védatorsky“, a tudiz disfunkéné. Na nékte-
rych uéitelskych fakultach neabsolvuje budouci uditel za pét let ani takovy
odborny profesionalni vycvik, ktery by odpovidal tydennimu avazku ucitele
v béZné praxi, a presto ziskava ,,uéitelskou zpisobilost*. Misto podstatného
zkvalitnéni utitelského vzd&lavani, ke kterému experti Ceské pedagogické
spole¢nosti pfi AV CR neustéle vybizeji, hrozi dokonce jeho degradace. MS-
MT CR ned4vno navrhlo — pro uéitele poskytujici zaklady vzdélani viech
— pouze studium bakalarské! Pfitom pravé v tomto roce je tomu 50 let,
co prezident Dr. E. Bene§ podepsal dekret o vysokoskolském vzdélavani
vSech uciteld. Tehdy jsme byli v Evropé mezi prvymi. Proto navrhujeme,
aby podobné zavazné odborné problémy fesily celostatni oborové samospra-
vy, slozené z pfislusnych prednich specialisti VS CR, nikoliv Gfednici. Ani
Akreditacni kolegium k permanentni optimalizaci vnitfné mimoradné dife-
rencovaného vysokoskolského vzdélavani nevyhovuje a nestaci.

Novy zékon o vysokych skolach, ktery pravé projednavéa Parlament CR,
je v lecCems nespornym pokrokem (posiluje napf. odbornost, roli i odpovéd-
nost védeckych rad), celkové se v8ak nadéje do néj vkladané naleZité nenapl-
fiuji. Vyjraznéjsi odbornost samosprdvy VS oslabuje omezeni jejich autono-
mie a demokratizaci vysokoskolského vzdélavdni protiteci jeho nepiimérend
komercionalizace i privatizace. Ani v jedné zemi naSich sousednich stdti se
napi. neuklddd studentim povinnost platit $kolné, jako u nas. V Rakous-
ku i v Némecku ziskavaji naopak vysokoskolaci vyrazné podpory. Celkovy
pocet vysokoskoldku je pfitom u nas oproti vyspélym zemim poloviéni!

Obecné zavedeni tak vysokého Skolného, které mize v jednom roce né-
kolikanasobné prekrodit primérny mési¢ni piijem nasich ob¢ant, je v nasich
podminkich neobvyklé, nepfimérené i nerozumné. Jde o nedomyslené, ne-
demokratické, selektivni a asocidlni opatfeni, ponévadz rusi pravo rovného
pristupu k nejvy$simu vzdélani pro vSechny, ktefi k nému maji prfedpokla-
dy. Oficidlni tvrzeni, Ze S8kolné zvysi studijni motivaci a odpovédnost, nase
ani svétové zkusSenosti nepotvrzuji. K tomu acelu by musela byt stipendia
(a dalsi preference) i vySe povinnych plateb (napf. zdpisného) studenta fun-
kéné vazana na studijni vysledky tak, jako tomu u nas bylo v letech prvé
CSR. Proddvdni vzdélini neni rozhodné tou pravou cestou ke zvyseni je-
ho hodnoty a vyznamu ve veskerém mnasem Zivoté, muze vést spiSe k jeho
znevazovani. Kratkozrakym stoupencim vysokého $kolného nutno pfipomi-
nat doporudeni experti Svétové banky (IBRD, 1992): V celosvétové soutézi
obstoji zrejmé jen ty stdty, které zvlddnou rozvoj lidskych tvircich zdroji.
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Skoda, Ze tak nebyvalé podcefiovani vzdélani i jeho omezovani na privilego-
vanou ,elitu* se déje v zemi Komenského!

Je rozpocet pro Skolstvi jen chudy, nebo i chybny?
Bohumir BlizZkovsky

Je smutné, Ze v ase letoSniho Dne uditelti, Sesty rok po Listopadu, se ucitelé
Cech i Moravy doméhaji zakladniho socidlniho zabezpedeni. Nespokojenost
ulitell s jejich nedomyslenym platovym zafazovanim i s pracovnim a spole-
Censkym postavenim je opravnéna. Stav odménovani uéiteld CR neodpovida
jejich vysokoskolskému vzdélani, ani spoleCenskému vyznamu a mimofadné
narocénosti jejich tvaréi prace v soudobych, ¢asto i antiosvétovych podmin-
kach. Relativni pokles platid uditeli vici srovnatelnym profesim pravnim,
lékafskym, ekonomickym, technickym (dnes i theologickym a Gfednickym)
pocaty v 50. letech, se bohuzel i po Listopadu vice prohlubuje nez vyrovna-
va. Stoupajici Zivotni ndklady se uitelim vyrovnavaji po stovkach, zatimco
pfijmy statnich policisti a byrokrati rostou po tisicich. Svédéi to o neby-
valém podcenovani ucitelstva, Skolstvi i vzd€lavani v situaci nejvys kritické.
Oficidlni odkazy na omezené zdroje statniho rozpoctu jsou jen ¢aste¢nym
vykladem. Zpochybiiuje je i masivni vyprodej narodniho hospodarstvi za

* enormné sniZzené mimotrzni ceny, milionové velkorestituce bez jakékoliv na-
hrady i nepostihované miliardové dafiové iniky — jen za alkohol.

Iz toho mala, co na Skolstvi zbyva by ovSem uditelé mohli i méli dostavat
mnohem vice. Podivejme se na odménovani ucitelt i z druhé strany, o¢ima
téch, ktefi s omezenym rozpoctem pro Skolstvi hospodafi. V minulém ¢&isle
Pedagogické orientace jsme polozili otazku: ,,Nevyplyvd nedostatek financi
ve Skolstvi i z hrubych koncepénich a strategickych chyb jeji decizni sféry?*
K vécné diskusi uvadime pét prikladi:

1. Nasi odbornici i evropské zkusenosti pfedné potvrzuji, ze 2/3 rozpoctu
pro Skolstvi by mély byt investoviny do dobrych uciteli, na prvoradé perso-
nalni vydaje odborniki zabezpecujicich vychovu a vzdélavani déti, mladeze
i dospélych v ,,prvé linii“. U nas je to dosud — pres v€asna varovani exper-
td — podstatné méné. To je prva hrubd strategickd chyba! (Viz expertizu
,K raciondlnimu a demokratickému fizeni vychovy a vzdélavani“ z Cervna
1990. UN ces. 1990, ¢. 32 a 38. Pedagogickd orientace ¢. 1, s. 149-159). Sa-
mo MSMT ve zpravé pro vladu CR ze dne 10. 4. 1991 konstatuje: ,Mame

svvs

¢ini 47,8 % proti 60,9 % zemi OECD* (str. 5). TaZ zprava dale pfiznava, ze
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nepfiznivy vyvoj mezd ve Skolstvi ,nejen Ze pretrvava, ale dokonce se jesté
zhor$uje* (str. 13). Dodejme, Ze $kolskd sprava CR je nedostatens odbornd
a vykonnd, zato je neimérné podetnd, centralizovana a drahd. Samo minis-
terstvo mé dnes zfejmeé nejvice pracovniki v celé své — i Ceskoslovenské —
historii: témér 500, a dvacetitisicové platy tu nejsou vyjimkou. V Praze je
navic soustfedéna prakticky celd Skolska infrastruktura. Koncem roku 1993
bylo v Praze 745 pracovnikidi pfimo Fizenych organizaci MSMT CR (VUP
a VUOS tvofi v tomto souétu jen zlomek 128 pracovniki). Skolské arady
CR zaméstnavaly r. 1993 2601 a CSI 400 pracovniki (podle Zpravy MSMT
CR Kvantitativni, strukturélni a ekonomicka analyza vyvoje Ceského Skol-
stvi v letech 1989-93. Praha 1994). Dnes jsou uvedené stavy v celku zfejmé
jeSté vyssi.

2. Druhd, mimorddné drahd strategickd chyba truvd pdty rok od noveliza-
ct Skolského zdkona é. 29/84 Sb. v roce 1990. Odehrdla se v profesiondini
pfipravé ucnii SOU, dnes vsak ochromuge jiz celé $kolstvi CR! I dnesni fun-
damentalni deetatizatofi tehdy odhlasovali svétové absurdni rozhodnuti. Na
bedra pfetizeného statniho rozpoltu prevedli i nemalé ndklady na odborny
profesiondlni vycvik uéil, které do té doby logicky a v souladu s existu-
jici béZnou zahrani¢ni praxi hradily podniky a dalsi uZivatelé prace ucid.
Celkovy statni rozpocet CR je od té doby (1990-91) do soudasnosti zcela
zbyte€né ochuzen a ochuzovan jiz o desitky miliard K¢ jen proto, Ze de-
cizni organy ignorovaly prvou polistopadovou expertizu nasich odborniki
»K nové kvalité vseobecného a odborného vzdéldni z 29. 1. 1990 (UN des.
1990, ¢. 10. Pedagogicka orientace ¢. 1, s. 137-148). Doporudovala organicka
zacflenéni SOU do odborného skolstvi postupnou transformaci SOU na od-
borné i stfedni odborné skoly s tim, Ze naklady za odborny vycvik ponesou
naddle jeho uzivatelé. Tato druhd hruba chyba, vydavana jen za docasné
nezbytné nouzové opatieni, trva v podobé tzv. statnich uc¢iia dosud a stoji
danové poplatniky nékolik miliard K¢ ro¢né. Ty tam jsou i pvodni sliby,
ze zvySené financovani SOU nebude na tkor rozpoctu pro ostatni Skoly.
Potvrzuje to opét samo MSMT CR v citované ekonomické analjze z iijna
1994: , Prostfedky uvolnéné ministerstvem financi na vyuku stdtnich zakd
ve vySi 1767 miliénd K¢ postacovaly pouze na 8 mésicti. Chybéjicich 830
mil. K& vy¢lenilo MSMT na tkor ostatnich druhf 3kol a $kolskych zafizeni.
Vzhledem k tomu, Ze ani tyto prostfedky nestacily pokryt deficit... dostaly
skolské afady pokyn, aby deficit uéilistim uhradily koncem r. 1993, (pokud
budou schopny uSetfit prostfedky na tkor ostatnich druhu 8kol), popfipadé
z nového rozpodétu na rok 1994“. Skolské trady takto vydaly dalsich zhruba
250 mil. K¢.

3. Disfunkéni ¢ diskriminacni zatazovdni stejné kvalifikovanych uciteli do
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ruznyjch platovych tiid podle typu a stupné Skoly, na kterych ptlisobi, jsme
jiz kritizovali v glose ,,Nespravedlivé platové tiidy* (Pedagogicka orientace
1992, ¢&. 4, s. 84-86). Mezitim zpusobilo toto zhoubné , jablko svaru“ ob-
novou anachronického mechanického kastovani uditeld celému ucitelskému
stavu 1 8kolstvi vice S§kod nez uzitku. Neni divu, Ze se proti nému udite-
1é boufi. Zpoéatku podporovali toto disfunkéni opatieni bohuZel i néktefi
odborafi, napf. na poradé predstavitelt skolské spravy a CMOS PS CR
v Celdkovicich 22. 2. 2992. Détsky lékaf neni vSak téZ méné ocefiovdn za
to, ze 1é¢i ,jen“ déti. Jisté rozdily v ndro€nosti uciva na 1., 2. a 3. stup-
ni, které vyplyvaji z pfirozené gradace vychovné vzdélavaciho procesu, lze
zohlednit interni resortni normou (napf. rozdilnou mirou tydenni vyucovaci
povinnosti) v rdmci téze platové tiidy.

Skoda, ze pravy smysl kvalifika¢nich t¥id, navrZenych jiz r. 1980 ke sti-
mulaci permanentni gradace profesionality vSech pedagogickych pracovni-
ki, Geka na své uplatnéni dosud (viz Blizkovsky, B.: Systémové pedagogika,
Ostrava 1992, s. 272-289).

4. Vlddni ndvrh ,Zdkona o soustavé zdkladnich Skol, stfednich Skol a vys-
Sich odbornyjch $kol (Skolsky zdkon)“ ze 7. 12. 1994, ktery pravé projednava
Parlament CR, je dal$im svédectvim nedostateéné odbornosti i demokratic-
nosti nasi oficidlni vzdélavaci politiky. Absence perspektivni koncepce a sy-
stémovych FeSeni nadi vzdélavaci situace, odpovidajicich nasim tradicim,
potfebam a moznostem i stavu vzdélavani ve vyspélych zemich svéta, trva
v podstaté dosud. Uroveii nasi vzdélanosti proto nestoupa, ale stagnuje i kle-
s, tfebaze naklady na Skolni vzdélavani hrazené statem, rodici i studenty
nemérné rostou. Sesty rok chybi dokonce i zadvazné normy pro evaluaci vy-
chovné vzdslavacich vysledkt. Misto toho, aby se toto plytvdni financemi,
casem i lidskymi zdroji omezovalo, novy legislativni ndvrh MSMT a vlady
CR je ddle prohlubuje obecngm a eztenzivnim prodlouzenim cesty k maturité
ze 12 na 13 roku!

V nejvyspélejSich zemich svéta (USA, Japonsko, Kanada, Austrilie,
Svédsko, Francie...) ziskdva jiz naprostd vétsina (2/3-9/10) dospivajici po-
pulace Gplné st¥edni vzdélani odpovidajici nasi maturité na diferencovanych
priméarnich a sekundérnich Skoldch s prevladajici délkou 12 rokd (6+6).
Vsechny tyto zemé& se nyni soustfeduji hlavné na vnitfni reformu $kol, na
zkvalitnéni dosahovaného vzdélavani. U nés se naopak transformaéni usili
vylerpava ve vnéjsich, extenzivnich i podruZznych zméndach (pravni subjekti-
vita, komercionalizace, privatizace a jiné organiza¢ni i administrativni dpra-
vy). Predlistopadové podcehiovani primarnich vychovné vzdélavacich funkci
a precenovani sekundérnich pfedpokladovych funkci spravy $kol nejenZe po
Listopadu nepiestalo, ale v obménénych forméach pfevliddlo. Opravdovou
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transformaci vzdélavaci soustavy nahrazuje napiiklad zavadéni liberdlnich
pravidel nedostatecného financovani skol. Svoji jednostrannosti vedou za-
tim spolehlivé jen ke vzdélavani stale drazsimu, nikoliv kvalitnéjSimu. Novd
pravidla napf. nezabranila nadmérnému, zbyte¢nému i ndkladnému tfisténi
veSkerého Skolstvi, v€etné skol vysokych. Pocet stfednich §kol vzrostl enorm-
né, ale celkovy pocet jejich maturanti jiz Sesty rok stagnuje. Nova pravidla
téZ podnitila neimérnou konjunkturalni vlnu tzv. privatnich skol, které za-
tézuji rozpoclty rodinné i statni takovou mérou, Ze maji ve svété jen malo
obdob.

V situaci, kdy u nés ziskdva maturitu sotva polovina dospivajici populace
a kdy statni i rodinné rozpocty nemaji nazbyt, navrZeny zdkon obligatorné
prodluZuje cestu k maturité o rok, na 13 roki (5+8, 9+4). Jde o feSeni vy-
lozené extenzivni, zbyteéné nakladné, nerelné, velikasské, tvrdé uniformni,
ziejmeé i elitdfské. Vzestup nakladi s tim spojenych ¢ini podle skromného
odhadu MSMT CR téméf jednu miliardu K¢ jen ze statniho rozpoéctu!

Zda jde ,jen“ o hrubou neodbornost, o zcela chybné hodnoceni i feSeni
nasi soudobé vzdélavaci situace, nebo téz o nedemokrati¢nost, o partikularni
uzce elitdfské zajmy privilegovanych skupin, které proponuji vyssi vzdélani
v podstaté jen pro sebe a vyvolenou menginu populace na tkor viech, za
kazdou cenu, at to stoji, co to stoji — ukaze cas.

I v tomto piipadé jde o evidentni rozchod s polistopadovymi expertizami
naSich i zahrani¢nich odborniki. Pfipomeneme turyvek prvého doporuéeni
2 29. 1. 1990: ,)V souladu s prevladajici svétovou praxi ... pro nejblizsi ro-
ky doporucujeme zachovat minimdini délku skolni dochdzky k maturité na
soudobé urovni 12 rokid. ZvySené sili a investice vénovat radéji na podstat-
né zkvalitnéni pfedpokladi, procest i vysledki dplného stfedniho vzdélani,
na radikélni reformu jeho celkové koncepce a obsahu, na zlepSeni pracov-
nich a Zivotnich podminek uciteld a dalsich pedagogickych pracovniki, na
zavedeni pestré nabidky nastavbovych pomaturitnich kursi apod. V odi-
vodnénych pfipadech a pfesné vymezenych oborech nevylucujeme ani tfina-
ctiletou drahu k maturité... Obecné prodlouzeni $kolni pfipravy k maturité
na 13 roki pokliddame vSak v nadchéazejicich podminkach za pfrili§ ambici6z-
ni program, jehoZ realizace by odcerpala znacnou ¢ast investic, svadéla by
k extenzité, odvadéla by pozornost od existujicich vnitfnich rezerv.“ (Peda-
gogicka orientace €. 1, s. 142).

5. Absence zavaznych minimalnich vychovné vzdélavacich cili a vysled-
ki zakladnich a stfednich Skol trva jiz Sesty rok, tfebaZe vymezovani tzv.
pedagogickych standardd doporuéila jiz prva expertiza z ledna 1990 (viz
Pedagogickou orientaci €. 1, str. 142). Vzdélavaci i dalsi ztraty, které jen
tato hruba chyba denné zpilisobuje, jsou nevy¢islitelné.
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Pét uvedenych prikladi snad dostatecné potvrzuje znaéné rezervy i ned-
nosné mrhéni statnimi rozpoétovymi prostiedky na Skolstvi zavinéné setrva-
lym subjektivismem oficidlnich deciznich orgdnt. Nemdlo miliard pro zlep3e-
ni postaveni dobrych uéiteli i pro koncepéni vzdélavaci politiku v duchu
humanitni demokracie, narodnich tradic i evropskych a svétovych perspek-
tiv by se rozhodné i ve skrovnych rozpoctech naslo! Najde se ¢ politickd vile
a schopnost zabezpedit fddny chod skol? Dalsi demotivace vice nez 150 000
uciteld a dalsich pedagogickych pracovnikt na vSech stupnich i typech 8kol
i v dal8ich vychovnych zafizenich, rovnéz jako nadmérné prodavani vzdélani
vzdélanosti ¢eského naroda rozhodné neprospiva.

Ctyfleta nebo osmiletd gymnazia?

Jarmila Wagnerova

K tomuto problému se vyjadfil nas velky pedagog 20. stoleti, prof. Vac-
lav Pithoda. Skoda, Ze se jeho myslenky neaktualizuji, aby se mohl vyfesit
problém soucasnosti.

Prof. Ptihoda jiz v Ideji Skoly druhého stupné (Brno 1945) jasné zdi-
vodnil potfebu vytvofit Skolu takovou, kterd by odpovidala potfebam de-
mokratické soustavy u nas, poskytovala nasi mladezi odpovidajici vzdélani,
posilovala socidlni a psychologicky styk mezi Ziky a dobfe pfipravila na
skolu tfetiho stupné, k niz zaradil i ¢tyfleté gymnazium.

Skola 1. stupné méa byt podle Pithody pétileta, a to jiz proto, ze zahr-
nuje vyvojovy sek naSich déti, ktery by mél byt uceleny, ale také proto,
7e obsah vzdélani tohoto stupné pétiletou dobu nutné vyzaduje. Skola 1.
stupné podle Pfihody musi byt tak dlouhd, jak je velky kol v triviu na ni
vlozeny. Pfi snadnosti jazyka miZe byt u Némci jen ¢tyfletd, u nas pfi vétsi
mluvnické a pravopisné slozitosti by méla byt alespon pétileta. Pfihoda dale
upozoriiuje, Ze globalni metoda ukdzala naprostou faleSnost tradi¢ni $koly,
kterd izolovala ¢teni a psani od obsahu. VSechno, co zak ¢te a piSe, nebo
s ¢im poéitd, zduraziuje Piithoda, musi mit vécny a poutavy obsah.

Skola druhého stupné by méla byt &tyfletd, zahrnuje obdobi od jedena-
cti do patnécti let. Je to doba pubescentt, ktera se odlisuje od Skoly pfed-
chazejici, to je od prepubescentii, ale i od Skoly, kterd nasleduje, to je od
postpubescentii. Tato Skola by méla byt jednak fyziologicky, psychologicky,
socidlné a pedagogicky jednotnd, jednak mistné, psychologicky a zdjmové
rozriznénd. Takova $kola v Zivoté naroda by méla sehrat vyznamnou ilohu.
Takova Skola dosud nebyla plné utvorena, umozihuje vSak spravedlivy vybér
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vz

Zactva k vy$8im kulturnim a spolefenskym tloham, poskytuje vSem zZakum
pfilezitost k vzdélavacim zdrojim. Obdobi zrani si vyZaduje velké peclivosti
po strance pedagogické. Tato Skola neni totalitou, obsahuje v sobé diferen-
ciaci. Zaci nejsou uniformni, nybrz jsou individualné odlidni. Takova Skola
neni abstraktni, nybrZ konkrétni pravé tim, Ze je obecnost uvedena v soulad
s individuélni schopnosti a potfebou Zactva. Cim se liS§ime od jinych lidi,
je jen nepatrnym zlomkem toho, ¢im jsme s nimi shodni. Tato nepatrnost
odlidnosti ma v8ak nesmirny vyznam pro naSe uplatnéni v celku. Narodu
pfispivdme tim, co tvofi nasi zvlastni vlohu. Tento spoleCensky zdkon by mél
byt obsaZen v pedagogickém ustroji Skoly druhého stupné. Takova Skola se
u nés jiz tvofila. Je vSak tkolem nasi demokracie, aby ji plné uskuteé¢nila.

K problému §koly druhého stupné se V. Pfihoda vraci ve studii, kterou
nazval Organizace obsahu vyuéovdni na gymndziu (viz Ucitelské noviny,
ro¢. XVIII, 1968, ¢. 51-52, s. 6). Pfihoda piSe, Ze rok 1953 zprimitizoval
nasi vyspélou $kolskou soustavu a vrhl ji o celé stoleti zpét. Jednotna $kola
byla deformovéna v jedinou, v nediferencovanou jedenactiletku. Ten systém
pokldda za protivédecky, nebot nedbal zdkoni narodniho vyvoje, zadkonu
psychologické ontogeneze ani zdkoni vyspélé kultury. Pithoda znovu pfipo-
miné, Ze v perspektivni 8kolské organizaci musi byt specifickd $kola prvniho
stupné, Komenského $kola obecna. Druhy stupen vychovdvd mladez v nej-
choulostivéjsi ontogenetické fazi dospivani. Nechodi do ni jiz déti, nybrz ros-
touci osobnosti, které maji svou psychologickou problematiku, své nesnaze
a smysl pro kulturni diferenciaci. Zde vyucuji ulitelé odborné pfipraveni.
Pedagogickd organizace pecuje jiZz o rozvoj talentu a osobniho zdjmu. Je
tfeba, aby rozsah i obsah volitelnych pfedmétd byl ndlezité rozsiten, te-
dy i v latiné a deskriptivni geometrii a jinych pfedmétech. Pfihoda znovu
upozoriiuje na potfebu osamostatnéni tohoto Skolského stupné, coZ umozni
zvySeni trovné vzdélani. Reforma gymnéazia musi mit pfedpoklady v obou
predchozich skolach.

Piithoda kritizuje Ndvrh cile a obsahu studia na ctyrletém gymndziu,
ktery vysel v Ucitelskych novinach 21. listopadu 1968. Upozoriiuje, Ze izolo-
vanost a encyklopedi¢nost navrhu plsobi, Ze je neasovy. Odmita zjednodu-
Senou diferenciaci, kterd se promitd ve dvou vétvich. Rozmanitosti nadani
a zdjmu z4ki lze vyhovét volitelnymi pfedméty. Odmita nepovinné pfedmeé-
ty, jsou zastaralé a zcela zbyte¢né. Za dalsi chybu pokldda tu skutecnost,
ze zak ma soucasné studovat dvanact rozdilnych pfedmétd, jimz je véno-
vano vétSinou dvé hodiny tydné. Navrh opomiji myslenkovou koncentraci,
zahloubani do pfedmétu a tim upevnéni a prohloubeni znalosti. Upozoriiu-
je na pétkovou soustavu rozvrhového systému, ktery se mu jevi jako velmi
vyhodny. Jde o zjednoduseni administrativy a o vyhody pro vyucujici.
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Prof. Piihoda pro ¢tyfleta gymnazia navrhl zdkladni pfedméty a volitel-
‘né pfedméty s vyraznym humanistickym zamé&fenim, s vyraznym zaméfenim
pfirodovédnym a rozvrh hodin pro zZdka umeéleckého typu.
Pro ilustraci uvedeme jednotlivé ucebni plany:

Tabulka I.: Zakladni pfedméty ctyfletého gymnazia

Pocet tydennich hodin
Predmét I. | II. | III. Iv.
Filozofie - | - ~ 5
Literatura 515 5 -
Prvni cizi jazyk | 5 | 5 5 -
Svétové déjiny 515 - -
Matematika 5|58 - -
Fyzika - | - - 5
Antropologie - | - 5 -
Télesna vychova | 2 | 2 2 2
Celkem 22 122 | 17 12

Tabulka II.: Volitelné pfedméty s vyraznym humanistickym zaméFenim

Pocet tydennich hodin

Predmét I [ II. | IIL Iv.
Latina 515 5 5
Druhy cizi jazyk 5|5 5 5
Déjepis - | - 5

Vytvarna vychova | - | - | - 5
Treti cizi jazyk - | - - )
Celkem 10 | 10 | 15 20

Tabulka III.: Volitelné pfedméty s vyraznym zamérenim pfirodovédnym

Pocet tydennich hodin
Predmét I | II. | IIL IV.
Latina 515 - -
Matematika - - 5 5
Fyzika 515 5 -
Chemie - | - 5 5
Deskriptivni geometrie | — | - - 5
Biologie - | - - 5
Celkem 10| 10| 15 20
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Tabulka IV.: Rozvrh hodin Zdka umeéleckého typu

Pocet tydennich hodin
Predmét I. | II. | IIL. 1v.
Hudebni vychova 5| 5 5 10
Vytvarna vychova | 5 | 5 5 5
Déjiny uméni - | - 5 -
Estetika - | - - 5
Celkem 10 | 10 | 15 20

Tento uéebni plan se bohuZel v plném rozsahu neuskutecnil. Piihoda,
nejdynami¢t&jsi osobnost Ceské reformni pedagogiky 20. a 30. let, naSel po
valce tolisté ve vyvojové psychologii. V roce 1979 zemiel. V roce 1991
bylo ustaveno v Plzni Experimentélni soukromé gymnazium, kde se ovéio-
val uebni plan Vaclava Pifihody v jedné tfidé, a to humanitni. Tato tfida
v kvétnu 1995 maturuje. O vysledcich se zminime v nékterém dalsim cisle
Pedagogické orientace.

Alternativni pedagogické koncepce a jejich vyznam pro
teorii a praxi soucasné Skoly

Alena Hrdli¢kova

Demokratizaéni isili v nasi spoleénosti s sebou pfindsi na poli vychovy
a vzdéldvdni i uZiteénost a porozuméni nejriznéjsim pedagogickym koncep-
cim a smérim, s nimiZ jsme v minulém obdobi méli mozZnost setkat se jen
velmi vzdcné a sporadicky. A i kdyZ ma Ceskd Skola bohatou historii a svd
specifika, nelze zistat jen u nich; je tieba se divat i jinam, srovndvat, analy-
zovat, a tak v procesu rozvoje pozndni sméfovat k novym, kvalitativné vyssim
rovindm v pohledu na ¢lovéka v situaci vijchovy.

Lze predpokiddat, Ze nékteré alternativni pedagogické koncepce mohou
byt svym charakterem podnétné a inspirativni v procesu kvalitativni premény
deské skoly nejen v oblasti vznikagictho alternativniho skolstvi, ale vSeobecneé.
Must viak jit 0 snahu pfejit od pouhého popisu jevovyjch strinek, ktery zatim
vice ¢i méné v této oblasti v Ceské€ literatute prevaZuje, k hlubsimu a analy-
tiétéjsimu pozndni, jeZ respektuje zdkladni nutné souvislosti véetné Sirsiho
spoledenského kontextu na poli vijchovy dnesniho clovéka. Jde o to ukdzat na
moznosti, ale i hranice a meze netradiénich pedagogickych pristupi, které
nelze preceniovat, ale ani podceriovat.
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Charakteristickym jevem v soucasné pedagogice je jeji siroky ndzorovy
pluralismus. Soucasnd moderni pedagogika nepfedstavuje jedno jediné vieo-
becné pfijaté pedagogické vychodisko, jedno urcité pojeti clovéka, vSeobecny
a pro kazdého pfijatelny systém danych efektivnich metod a forem pedago-
gické prace. Pedagogika dnesni doby — to je celd Tada ezistujicich, rozvi-
jejicich se i nové vznikajicich pedagogickych koncepci, dil¢ich teorii i prak-
tickjch snah, od sebe se v mnohém lisicich, které ale povétsiné€ spojuje cil
zménit soucasnou Skolu a zeyjména humanizovat proces vzdéldini a vychovy.

wews

V tomto smyslu Cerpa dnesSni pedagogika z nejriznéjSich zdroji a pra-
meni teoretického i praktického poznani. Pohledem dne$nich potieb ¢lovéka
a celé spole€nosti je vyhledava, hodnoti, vyuziva, nechdva se jimi v pedago-
gické préci inspirovat ap., a to s cilem vytvareni takové pedagogické kultury,
jez bude zarukou plurality a rozmanitosti na poli vychovy a humanizace €lo-
véka. Nalezi mezi né vedle dalSich napf. dosud nevyuzité myslenky klasiku
pedagogiky, nékteré pruky a pristupy nejriznéjsich pedagogickijch koncepci
vznikljch v pribéhu 20. stoleti (vychazejicich jak z védeckého pojeti vyvoje
¢lovéka, tak koncepce napf. nadbozenské nebo vychézejici z tzv. trojélennosti
v pojeti ¢lovéka ¢i dalSich), poznatky z dalsich véd a obori (zejména hranic-
nich) zabyvajicich se ¢lovékem a v neposledni fadé€ i alternativni pedagogické
koncepce majici povétsiné svij zaklad v reformni pedagogice pocatku tohoto
stoleti a pfinasejici vyraznou zménu tradiéniho paradigmatu skoly a procesu
vychovy.

Alternativni pedagogické koncepce predstavuji kvalitativné odlisny pf¥i-
stup ke koncepci skoly, skolni praci, k ditéti viibec, nez jaky je typicky pro
vychovné postupy tradi¢niho, bézného a prevazujiciho typu. Specificky oso-
bitym zplisobem (viz jednotlivé alternativni pedagogické koncepce) chiapou
cile a obsah vzdélani, pfistupy, metody a formy pedagogické price, véetné
otazek organizace a fizeni vyu€ovani, zejména atmosféru vztahld mezi uéite-
lem a zakem, Zaky navzajem, vztahi Skoly a nejblizsiho socidlniho, zejména,
rodinného prostfedi.

Alternativni skola — je pak Skolou, kterd méni konkrétni tradi¢ni para-
digma vychovy, a to zejména svym pohledem na dité, pficemz jeji plisobeni
je vétSinou i soucasti SirSich spoleéenskych zmén, z nichz vychazi a k nimz
ale i Casto svym pojetim ddva impulsy (napf. rizna ekologickd hnuti, pro-
pagace zdravého zpilisobu Zivota apod.). Je alternativou, jinou moZnosti,
vedle oficidlni masové skoly, z jejiz kritiky vétSinou vychazi. Tou je chipana
koncepce vychovy s autoritativnim postavenim ucitele, zaloZend na tfid-
né hodinovém systému vyucovani, s relativné stalou organizaci vyucovacich
hodin, pevnymi u¢ebnimi plany a osnovami, $kola pamétové reproduktivni
s absolutizaci rozumového vyvoje ditéte a omezenym prostorem pro socidlni
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rozvoj ditéte, tzv. Skola nekomunikativniho, direktivniho, manipulativniho
charakteru. Tuto Skolu nazyva napf. Tonucci transmisivni, nikoli tradi¢ni,
nebot je tak lépe vyjddfena podstata jejiho fungovani, aniz bychom vyslovili
hodnotici soud. Je zaloZena na tfech zdkladnich pfedpokladech: 1. dité nevi
(neumi) a do 8koly pfichézi, aby se vie nauéilo; 2. uéitel vi (umi) a do Skoly
prichazi, aby vSe nauéil toho, kdo nic nevi; 3. inteligence je prazdna nadoba,
ktera se postupné napliiuje kladenim poznatkii na sebe.? V tomto kontextu
lze uvést napt. i Stechovo pojeti ,klasické“ ¢i ,tradiéni“ pedagogiky, kterd
predstavuje kulturu zalozenou na kontrole a potla¢eni individudlnich, od-
chylnych cest k poznéni a k utvifeni sebe sama. Kontroluje a uniformizuje
prani a touhy déti. Je kodifikaci, kterd neumoziiuje poznat limity.

Pojem alternativni $kola se v praxi uziva ¢asto mnohovyznamové k ozna-
Ceni $kol netradi¢nich, nezavislych, volnych, ale i $kol soukromych, nestéat-
nich. Dochézi k slufovani ¢i prekryvani hledisek pravnich, pedagogickych,
ideologickych ¢i svétonazorovych. ,Vzhledem k velké rozmanitosti $kol je
nemozné uspokojivé a s konec¢nou platnosti odpovédét na otazku terminolo-
gického vyjasnéni pojmu alternativni skola. Jisté vSak je, Ze vsude na svété
se za hlavni kritéria alternativnich skol poklddaji odlisnosti a rozmanitos-
ti v pedagogické oblasti. Ostatni kritéria jsou celkem vedlejsi. Odpovida to
i smyslu vzniku a existence alternativnich 8kol ve svété, totiz ukdzat moz-
nost jinych zptsobl vychovy a vzdélani podle ruznych kvalit jednotlivych
osobnosti mladych lidi.«3

V tomto smyslu neni alternativni Skolou ta, kterd si napf. voli jeden
z moznych alternativnich uéebnich plani tradi¢éni Skoly. Neni ji ani 8kola
cirkevni ¢i soukromé, pokud nenapliiuje ostatni systémové znaky alternativy
vzhledem ke $kole tradic¢ni. Alternativni Skola predstavuje ve své podstaté
vice nez fadu dil¢ich opatfeni, nebo jeden podstatny systémovy znak, napf.
organizaci hodiny, zfizovatele §koly ¢i jeji nazev apod.

Vseobecné zvyseny zajem o alternativni pedagogické koncepce, o jednot-
livé typy alternativnich $kol, ve svété zhruba v poslednim desetileti, v CR
pak po listopadu 1989, souvisi bezprostfedné s Sir§imi spolecenskymi problé-
my a zménami, kdy je divan do pfimé souvislosti vztah mezi kvalitou Skoly,
procesu vychovy — jejich modernizaci, zejména pak humanizaci a dalsim
pozitivnim vyvojem lidské spolecnosti. Ve vétsiné vyspélych zemi zfetelné
stoupd zdjem o alternativni pedagogické koncepce, a to nejen ze strany rodi-
¢l a déti, ale v soucasné dobé, kdy se hovorii vSeobecné o vnitfni krizi Skoly,
se stale vice obraci zajem i celé Siroké pedagogické fronty k tomuto proudu
pedagogiky jako jednomu ze zdroju inspirace, inovace ¢i modernizace pri
feSeni aktudlnich problémiu 8koly, ditéte, uéitele.

Tato tendence je charakteristickd pro fadu rozvinutych zemi, které dnes
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hledaji cesty ke zdokonaleni svého vychovného systému, resi Fadu vnitinich
problémii $koly a jeji koncepce, jako napi. SRN, USA, Velka Britdnie, Fran-
cie a dalsi. Zde, chceme-li charakterizovat dne$ni Skolstvi vyspélych statd
nékterymi jeho wyraznymi rysy, je tfeba zdiraznit zejména Ctyfi z nich,

v kterych se zretelné odrdzi dnesni vyznam a postaveni alternativnich vy-
chovnyjch koncepci. Je to:

— pluralismus,

— demokrati¢nost,

— humanisticka orientace,

— hledani novych koncepci a sil, vytvareni novych horizontid ve vychové.

Z pohledu situace v Ceské republice maji pro nés alternativni pedago-
gické koncepce svymi teoretickymi vychodisky i vlastni realizaéni rovinou
v podstaté dvoji vyznam. Lze hovofit o dvou zdkladnich rovinach, ve kte-
rych k ndm alternativni ideje pronikaji a budou pronikat. Tyto dvé roviny
nelze slu¢ovat nebo zaméinovat, jak se tomu casto déje, a to pfedevsim jak
v fadach zastanci, tak zejména odplrcl tohoto pohledu na pedagogickou
praci v naSich podminkach.

Za prvé — v duchu vychozich avah jednotlivych alternativnich koncepci
budou vznikat dalsi $koly tohoto vyhranéného charakteru pozvolna i u nés
jako odraz snah o vytvofeni pluralitniho a demokratického Skolského systé-
mu tak, jak je tomu v zemich s rozvinutou ekonomikou. Plijde o vytvofeni
§ir8i nabidky ob¢anim, o moznost vybéru podle nejriznéjsich pozadavki;
o zdiraznéni nutnosti svobodného rozvoje jak z pohledu Skoly samotné, tak
z pohledu rodiéi a jejich svobodné volby konkrétni Skoly pro své dité.

Za druhé — predstavuji alternativni §koly vSeobecné i v nasich podmin-
kach a s ohledem na na$i vychovnou tradici velice cenny zdroj inspirace,
jenz miZe za ur€itych podminek oslovit v situaci naSeho dnesniho Skolstvi
v podstaté kazdého ulitele. Ménit atmosféru Skoly, sméfovat k tzv. komu-
nikativnimu pojeti pedagogické prace v ni, k tvofivosti, s tim mutze kazdy
ucitel, je-li to jeho zdjmem, zadit v podstaté okamzité, bez ¢ekani na za-
sadni zmény nebo pokyny. A poucit se jak na to, nechat se inspirovat, a to
zcela konkrétné, se mize v mnoha smérech pravé v oblasti alternativnich
pedagogickych koncepci.

Na druhé strané by ale v tomto procesu nemélo dojit k situaci, aby se
toto obréaceni k riznym alternativim pomalu stévalo jakymsi fetiSem a od-
Té4Zelo tak spiSe snahu byt rychle moderni, aktualni za kaZdou cenu, snahu
pak nutné vychézejici jen z povrchniho poznani, bez védomi hlubsiho smyslu
a souvislosti. V naSich podminkéch je tfeba v alternativnich pedagogickych
koncepcich vidét jeden z dalSich zdroji a pramenu rozsifujicich poznani
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ucitele, kdy jde o zvétSeni nabidky pedagogické teorie i praxe v jejim netra-
di¢nim a origindlnim pojeti, o sezndmeni se s jinymi moznostmi a cestami
pedagogické prace, jez maji vedle fady nespornych pozitiv i svd omezeni
a bariéry.

Alternativni pedagogické koncepce, jak byly jiz zhruba charakterizovany,
nabizeji fadu moZnosti vyuziti v procesu vychovy a pojeti §koly v obdobi
konce 20. stoleti. A to nejen svymi zdkladnimi vychodisky, ale i v roviné
obsahovych, metodickych ¢i organiza¢nich prvki, jeZz jsou pro alternativni
pedagogické koncepce charakteristické. Alternativni pedagogické koncepce
vSak maji z dnesSniho pohledu i svd omezeni i hranice, coz vyplyva uz z jejich
samotné podstaty, zejména pak ze skuteCnosti, Ze vétSina z nich nechtéla
nikdy, tj. jak v dobé svého vzniku, tak nyni, své absolutni vSeobecné roz-
§ifeni a dominanci, i kdyZ jejich spoleénym rysem je kritika stavajici skoly,
nevyhovujiciho pojeti vychovy apod. V tomto smyslu byly do jednotlivych
koncepci vkladany nejriznéjsi nadé€je, mély vSak i své odpirce a kritiky, coz
plati v plném rozsahu nejen z hlediska historického, ale i pro dobu soudas-
nou.

Faktem je, ze v souladu s rozSifujicim se poznanim spolec¢nosti a to
i v oblasti vychovy, zejména vychovy intenciondlni, a soubéZné s rozvo-
jem véd o ¢lovéku, jeZ pfinaseji jeho dalsi a hlub$i poznani (tradi¢ni védy
i discipliny nové&jsi, napf. huménni etologie), 1ze konstatovat, Ze alternativni
pedagogické koncepce jsou v riznych oblastech a aktudlnich souvislostech
pro teorii a praxi dnesni Skoly inspirativni, Ze byly v nékterych svych vy-
chodiscich, filozofickych i obecné pedagogickych v dobé svého historického
konstituovani svym zpisobem nadcasové.

Logicky vSak v sobé tyto koncepce zahrnuji i skute¢nosti a pristupy
az prili§ specifické, vSeobecné nepfijatelné, v mnohém i pfekonané, i fadu
skutecnosti diskutabilnich ¢i nedofeSenych.

Presto jsou v3ak alternativni pedagogické koncepce jiz fadu desitek let
pevnou soucasti pedagogické kultury. A dnes, v souvislosti s krizovymi spo-
lecenskymi jevy a nadéjemi, jez se do procesu vychovy vSeobecné vkladaji,
maji v humanizujici se a pluralitni spole¢nosti své pevné misto a v fadé
souvislosti stdle vétsi vyznam.

V soulasné dobé miZeme hovofit o velké pestrosti riznych alternativ-
nich pedagogickych koncepci a konkrétnich alternativnich $kol. Ve své vétsi
Casti predstavuji pokracovani a dalsi rozvijeni myslenek a nad¢asovych prv-
ki reformni pedagogiky prvni poloviny 20. stoleti, znamenaji ale souc¢asné
i naplnéni zasad tzv. antiautoritativni vijchovy a diskusi z let 60. a 70., kam
spadaji diskuse o funkci vychovy, jejim smyslu pro ¢lovéka, o jeji opodstat-
nénosti apod.
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Ze souasného stavu rozvoje alternativnich $kol vyplyva, Ze nejde o zad-
ny okrajovy jev nebo kratkodobou mdédni vlnu, ale o Siroce rozvinuté sili
a vili pracovat jinym zpisobem, s odliSnou hodnotovou orientaci, organi-
zaci zivota Skoly a pfistupy v ni, v uritém slova smyslu i s jinymi vysledky
nez tradi¢ni 8kola, jak byla jiz dfive definovana.

Mezi alternativnimi Skolami dne$ni doby jsou rozsifeny pfedevsim ty,
jez vychazeji z myslenek predvéile¢né reformni pedagogiky a jejich predsta-
viteld jako M. Montessoriové, waldorfske skoly R. Steinera, P. Petersona,
H. Lietze, P. Geheeba, C. Freineta, H. Parkhurstové i dalsich, pfi¢emz jsou
postaveny na Casto odliSnych pravnich zakladech, a to od fadnych $kol stat-
nich, pfes stdtem uznané Skoly reformni, pokusné soukromé Skoly, az ke
zcela volnym typim Skol. K alternativnim skoldm jsou dnes pfifazovany
svou specifickou vychovnou koncepci i skoly cirkevni, z novodobéjsich pak
napf. skoly holistické prosazujici tzv. koncepci globdlni vijchovy.

Dalsi typy alternativnich Skol, vice ¢i méné zajimavé a podnétné, jsou
roz§ifeny jiz mnohem méné. Obvykle je pro né typickd ne pfilis dlouha
doba trvani, maji Casto charakter nejriznéjSich experimentt, nemaji napf.
svého zakladatele v nékteré z vyznamnych osobnosti, ¢i zfetelné formulované
filosofickd a obecné pedagogicka vychodiska. Byvaji oznacovany také jako
moderni alternativni Skoly.

K bliZsi charakteristice a poznani alternativnich pedagogickych koncepci
je tieba vyjit z filozofickych a obecné pedagogickych vychodisek jednotlivych
pedagogickych alternativ, jez jsou urcujici pro nasledné poznani obsahovyjch,
organizaénich a zejména metodickych specifik a zvldstnosti alternativnich
$kol v jejich pojeti, jak bylo uvedeno.*

Dalsim prohloubenim v poznani této oblasti pedagogické teorie a praxe
je uvédoméni si a respektovani urcitych obecnych charakteristickych rysu
spolefnych v rizné mife vét§iné z uvedenych alternativ. Jde o tyto zédkladni
roviny:®

historicka (poznéani svym zpisobem stejnych historickych zdroji pedago-
gickych alternativ) — kontext evropsky — J. J. Rousseau, J. J. Pestalozzi,
F. Frobel, L. N. Tolstoj, evropskd reformni pedagogika, Deweyho peda-
gogika; — CGesky reformismus 20. a 30. let tohoto stoleti — jeho vztahy
k evropskym reformnim proudim;

filozofickd — antropologickd, axiologickd (sepéti vychovy a jeji realiza-
ce s vykladem svéta, zejména s postavenim a mistem ¢lovéka v ném —
smyslem a {lohou jeho individudlniho a spolecenského Ziti). Jde o hu-
manistickou orientaci, nové pojeti lidské bytosti, o vnitfni osvobozovani
¢lovéka, harmonii vyvoje apod.;
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psychologicka (zdiraznéni existence a nutnosti psychologicko-pedagogic-
kého pristupu v feSeni vSech otazek intenciondlni vychovy c¢lovéka, a to
v roviné teoretické i praktické). Jde o nedirektivni vychovu vychdzejici
z psychologickych pfistupt a pojeti, jez je dnes oznafovano jako huma-
nistickd psychologie;

obecné pedagogicka a didaktickd (nové paradigma procesu Skolni vy-
chovy vychazejici ze zakladd historickych, filozofickych a psychologic-
kych). V obecné pedagogické roviné jde o néasledujici charakteristiky:
komplexnost a vSestrannost vychovného plsobeni, tésné spojeni Zivota
Skoly se Sir§im socidlnim okolim, dokonala znalost vyvojovych zakonitosti
ditéte a individudlni pfistup k nému, novy pomér udlitele a zika.

K didaktickym charakteristikim nélezi: aktivni pozice Zika a rozvije-
ni jeho tvorivosti, disledné zohlediiovani zkuSenosti déti, jejich aktudlnich
potfeb a zajmi, odlisna strukturace obsahu uéiva, odklon od tfidné hodino-
vého systému vyucCovani, rovnocennost duSevni a manudlni éinnosti ve $kole,
orientace na ¢innost a praktické konani, vyuZivani aktivizujicich metod, fo-
rem a prostfedkl pedagogické price, sdruZovani déti do vékové smiSenych
skupin, odstranéni hodnoceni déti formou klasifikace, diraz na humanni
vyulovani a pozitivni motivaci, estetické pfistupy ve vyucovani, vychovné
zaméfeni vyufovani.

V kontextu vySe uvedenych skuteénosti predstavuji alternativni pedago-
gick€ koncepce, a to zejméena svou zdkladni orientact na clovéka (jeZ je zd-
kladnim vychodiskem i cilem) fadu inspiraci, ndméti i konkrétnich podnétd
pro pedagogickou teorii i prazi a to vSeobecné.® Koresponduji zejména s ak-
tudini potrebou zménit soucasny model Skoly a sméfovat v koncepci vijcho-
vy k pedagogice komunikativni a osobnostné zaméfené, kde zdkladem bude
divéra k ditéti, ke vSem potencionalitdm jeho osobnost. Nikoli vSak pouhd
ndpodoba ¢i dogmatické prejimdni, ale sméfovdni k nové syntéze na zdkladé
kritického zhodnoceni pFistupd dosavadni pedagogické teorie a praze v na-
Sich podminkdch, pozndni oblasti, jeZ nemohly byt v minulém obdobi stiedem
naSeho zdjmu vcetné respektovdni urovné védeckého pozndni, se miZe stdt
zdkladem pro pozitivni zmény ceské Skoly.
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K. Rydl: Alternativni pedagogické hnuti v soucasné
spole¢nosti (1994)

Autor recenzované knihy je vysokoskolskym ucitelem na katedie pedagogiky
pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze. Kazdoro¢né se aktivné za-
astiiuje akei, které maji co fici k problematice alternativniho skolstvi v CR
(napf. olomouckych mezinarodnich konferenci o alternativnim $kolstvi, jez
pofada katedra pedagogiky PdF UP v Olomouci).

Kniha sama je rozdélena do 7 kapitol.

1. kapitola pojednava o vyznamu reformni praze v soucasnych podmin-
kach Skoly. Autor zde poukazuje na sepéti politické situace s jednotlivymi
pedagogickymi proudy. Za nejdtlezitéjsi je nutno povaZovat pasize o nut-
nosti provadét neustile pedagogicky vyzkum a budovat alternativni peda-
gogiku pravé s ohledem na vysledky tohoto vyzkumu.

2. kapitola je nazvina ,Vyznam reformni pedagogiky a alternativniho
hnuti“. K. Rydl tu naznacuje, jak je obtizné zabyvat se alternativni vyukou,
nebot vSude prevladdaji 8koly klasického typu. V kaZzdém z nés, a o tfed-
nicich statni spravy to asi plati dvojnasobné, je zakofenéno pochybovini
o v8em novém. A kazda alternativni metoda, kazda Skola, kde se realizuje
alternativni vyuka, nééim novym je. Proto jsou tyto Skoly a jejich meto-
dy podrobovany té nejvétsi mozné kritice, proto se o nich velmi diskutuje
a hledaji se na nich chyby. (Sdm se domnivam, Ze pokud se chyby nehledaji
s cilem 8kolu ¢i metodu za kaZdou cenu zni€it, pak je to ta nejlepsi reklama
pro alternativni 8kolstvi, kdyZ v diskusi obstoji).

Obé kapitoly pojal K. Rydl jako ivod a vyty¢il v nich 4 teze alternativni
pedagogiky:

a) Svoboda pro spojovani teorie a praxe, uleni a prace, Skoly a vSedniho
dne.

b) Sebeorganizace a samosprava zacastnénych.

c) Sebeuréeni a socidlni zodpovédnost.

d) Rovnopravnost ve vychové chlapci a divek.
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Dalsi kapitoly jsou vlastné popisem toho, jak tyto teze uplatnili ve svych
alternativnich skolach jejich zakladatelé, popf. propagatofi myslenek alter-
nativniho Skolstvi.

3. kapitola je vénovana C. Freinetovi (nar. 15. X. 1896). Tento bezespo-
ru velky pedagog opfel své alternativni pedagogické pisobeni o mySlenky
socidlni rovnosti. Byl také nadSenym propagatorem myslenky, kterd by si
podle mého soudu zaslouzila nebyt alternativni, ale uz pfimo ,zakonzervova-
nou”“ v kazdé skole. Volné tlumocena: ,,Nemé&j pfehnanou tGctu k napsanému
textu, o vSem stale pochybuj!“

Domnivam se, Ze dril nemél a nema na zidné $kole stalé misto pfi osvojo-
vani znalosti (sdm ho uznivam pfi osvojovani textu basni, cizich slov aj., kde
sotva mizeme text ¢i vyslovnost zménit podle svého). C. Freinet vyudoval
pochybnostem o tiSténém textu tak, Ze si zaci sami texty tiskli, debatovali
o nich a na zdkladé debaty pak texty opravovali a tiskli znovu.

4. kapitola je vénovana osobnosti lékaiky Marie Montessori (nar. 31.
VIII. 1870). Jeji doménou se stalo zaclefiovdni riizné postiZenych déti do
kolektivu déti nepostizenych. Autor se v kapitole zabyva jednak Zivotopi-
sem M. Montessori, jednak uvadi 3 Skoly, které na bazi jejich myslenek
vybudovaly systém své vyuky.

Jsou to Biskupska integrovana skola v Krefeldu se svym proslulym Forem
(= komunikaéni stfedisko, vlastné odpoc¢inkova hala uprostfed viech budov
Skoly), 8kola A. Schmidtové ve Frankfurtu nad Mohanem (ta je pouze pro
divky) a Skola v Détském stfedisku v Mnichové, kde je celkem 37 tfid, z toho
je 23 trid, ve kterych se vedle sebe uéi déti postiZené i nepostiZené.

5. kapitola je ze vSech nejobsahlejsi a zabyva se teorii a praxi waldorf-
skych Skol a pedagogickou koncepci Rudolfa Steinera (nar. 27. II. 1861
v Kraljevci — tizemi byvalé Jugosldvie). Pfi studiich na videfiské polytech-
nice si R. Steiner zapisuje také pfednasky z némecké literatury, déjin a filo-
zofie, pozdéji se vénuje zpracovani Goethova odkazu. Na pocatku XX. stol.
se stava stoupencem okultnich véd a rozpracovava teorii t¥i tél (fyzické télo,
‘éterické télo a astralni t&lo). Tato teorie nachazi odraz i v jeho pedagogic-
kém mySleni — vymezuje tfi obdobi détského Zivota — do 7, 10 a 14 let,
troji zrozeni a vybaveni z troji ,schrany*.

Dnes se vSak vyzdvihuje jind Steinerova myslenka — jak s pomoci vlast-
nich sil pfispivat k rozSifovani volnych $kol a svobodné vychovy, jez slouzi
k osvobozovani duSevniho Zivota (str. 132). Na z4vér Steinerova obsahlého
zivotopisu uvadi K. Rydl ucebni cile pro jednotlivé stupné skol, zaméruje se
na pripravu ucitele pro waldorfskou $kolu, plisobeni ucitele na Zziky a formy
spoluprace s rodidi.

Velmi zajimavé piSe i o zafizenich, jeZz jsou waldorfskym $koldm podob-



94 Za novou podobu 3koly a $kolstvi

na, napf. hibernidnska $kola (pro u¢iovsky dorost) aj. Ukazuje na zna¢nou
volnost v planech i vyucovacich metodach, na samospravné prvky v organi-
zaci téchto $kol. Nezatracuje je, nevyzvedava je v8ak jako néco, co bychom
méli bez vyhrad akceptovat a pfijmout pro nase skolstvi.

6. kapitola se jmenuje ,Landerziehungsheim — typ Skoly pro XX. sto-
leti“. Jsou to celodenni zafizeni zaloZend na myslenkdch Hermanna Lietze
(nar. 1868). V téchto zafizenich Ziji pohromadé po cely den ulitelé se svymi
zaky ve skupindch (rodinach, cefich — coZ jsou dalsi terminy pro tyto skupi-
ny). VSechny tyto $koly (napf. v Odenwaldu, Spiekeroogu, Salenu) jsou ale
finanéné velmi naroéné, pro mnoho rodin tedy nedostupné. Diraz se klade
na vychovu k moralni dokonalosti, toleranci, sblizeni se ¢lovéka s pfirodou.

7. kapitola se vénuje teorii a praxi jenskych Skol. Zakladatel Peter Peter-
sen (nar. 1884). Piisobil jako vedouci katedry pedagogiky jenské univerzity
a zaroven jako feditel pedagogického seminafe a cviéné Skoly, kde provadél
své pedagogické experimenty. Sestavil a v praxi ovéril ,Maly jensky plan“.
Diiraz kladl na zvladnuti , pedagogické situace“, v nizZ jsou uréujici 2 roviny
— vedeni vyufovani a vedeni ve vyucovani. Za jednu z dilezitych metod
povazoval ,metodu slavnosti“. Zasadné vyzadoval tydenni plany, které vy-
chazeji z potfeb téch, pro néz jsou planovany.

Cel4d kniha je pojata spiSe jako popis. Uvadi dokumenty ze spisi pe-
dagogu jednotlivych alternativnich smérd. Ilustruje vysledky jejich odkazu.
Autor své dilo také nazyva prvnim diskusnim pfispévkem a jak v dvodu
napsal, ofekava, Ze se dostavi reakce v podobé pripominek.

J4 bych knihu doporuéil (s vyhradami k pravopisu) jako studijni materidl
velice dobré irovné vSem poslucha¢im udéitelskych fakult, ktefi studuji pe-
dagogiku. A nejen jim. Domnivam se, Ze i jejich uditelé najdou v knize jesté
néco, co dosud neznali — napf. nové poznatky Zivotopisné. Ale nejvice mo-
hou téZit z bohaté bibliografie, kterou autor shromazdil ke kazdé osobnosti
alternativni pedagogiky a uvadi ji vzdy za prisluSnou kapitolou.

Viclav Klapal

MaA naSe teorie prispivat k rozvoji alternativniho
skolstvi?

Stanislava Kuderova

Slovo alternativni patfi mezi ona oznaleni, kterd se nedefinuji sama sebou,
ale jen ve vztahu k né¢emu obdobnému, svym zpusobem odlisnému. Pla-
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ti to o oznacenich jako post-moderni, post-industridlni, post-socidlni atp.,
kterym nemiZeme rozumét, pokud nedefinujeme vychozi pojem — moderni,
industridlni, socidlni. Pak teprve miZeme uvést zvlaStnosti, které charak-
terizuji definovany jev, octnuvsi se jako by v dalsi vyvojové fazi, za jakousi
hranici, je , pozdéjsi“, je ,poté“, je nécim, co prichdzi po tom, co bylo mo-
derni, industridlni, socialni.

Podobné slovo alternativni (z lat. alterno, are, avi, atum = jedno po
druhém konati, stfidati, méniti) znamend v nadich sou€asnych kulturnich
podminkach volitelny zpisob ze dvou nebo nékolika moznych, ktery, byt byl
odlisny od dosud uzndvanych a praktikovanych zpisobl, umoziiuje rovnéz
dosdhnout Zadouciho cile (napf. alternativni vyZiva, alternativni farmacie,
alternativni medicina...). Ani slovu alternativni nerozumime, neuvedeme-
li, k Cemu je oznacovany jev volitelny, v ¢em se lisi a proc.

7 alternativnich skol se dostalo nejvétsi publicity Skole Freinetové, Mon-
tessoriové, waldorfské, hibernidnské, jenské a nékterym dalSim koncepcim
a konceptiim (autorka se tématem zabyvala v Pedagogické orientaci 1992,
€. 1). Uvedené Skoly a sméry se navzijem lisi, ale svou ,alternativnost“
z této vzajemné odliSnosti neodvozuji. Konstituovaly se jako ,,jiné“ na za-
kladeé kritiky herbartovské koncepce Skoly, kterd dominovala v euroamerické
kulturni oblasti v druhé poloviné 19. stol. a jejiZz vliv pfetrval i do stoleti
dvacatého. Jejich ,alternativnost“ byla vyvolana v Zivot kritikou jedno-
stranného intelektualismu a cepovani zaki, ktefi byli odsouzeni k pasivni
recepci a reprodukci u€iva, odmitanim chladu a odméfenosti uéitele k dé-
tem ve vztahu, ktery byl urCen nedotknutelnou autoritou na strané jedné
a bezvyhradnou poslusnosti a kdzni na strané druhé. Pfes v8echny rtuznosti
koncepéni i metodické spojuje alternativni Skoly pedocentrismus, orientace
na dité, détské zajmy, ¢innost a samocinnost ditéte, na volny rozvoj ditéte
s prdvem na radost a $tésti, na partnersky vztah uditele a Zaka, na mimokog-
nitivni prvky psychické struktury ditéte, individualizované a diferencované
vyuéovani apod.

Pozornost, které se alternativnim Skoldm dostalo na strankich naseho
polistopadového pedagogického tisku, na specidlnich konferencich a bese-
dach, v teoretickych studiich i praktickych pokusech na $koldch svédéi o sna-
ze prekonat mnohaletou izolaci od pedagogického déni ve svété. Po letech
uniformniho ideologického dirigismu a pfehnané reglementace $koly, podro-
bené jednostranné scientistni koncepci, probudily se i v pedagogické vefej-
nosti touhy po svobodé, volnosti, rozmanitosti, pestrosti, po néfem jiném,
nez bylo dosud. A tu se nasim ué€itelim nabidly zahraniéni ,alternativni Sko-
ly“ jako vzory hodné napodobeni a nasledovani. I ve vyspélych zapadnich
zemich prece existuji vedle $kol tradiénich, klasickych, béznych. ..
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Bylo zajisté spravné o alternativnich Skolach informovat, hodnotit je,
inspirovat se jimi. Ale ke skutecné tvofivému pristupu k transformaci nasi
8koly (nikoli bezduchému napodobovani) je zapotfebi pfekonat téz izolace
od vlastni minulosti.

Alternativni Skoly nejsou nejnovéjsi pedagogické objevy. Maji kus hi-
storie za sebou. Jsou to vyhonky reformni pedagogiky, kterd se — dfive
nez ony — kriticky konfrontovala s herbartovskou pedagogickou soustavou.
Cerpajic z filosofie pozitivismu, pragmatismu, evolucionismu, aktualizova-
ného rousseauismu, psychoanalyzy a experimentalni ¢i socidlni psychologie,
modifikovala se v mnozstvi pozoruhodnych smérd, jako byla svobodna vy-
chova, hnuti za uméleckou vychovu, Skola €inu, ¢inna Skola, $kola Zivota,
tviiréi Skola, pracovni $kola, produkéni Skola, daltonsky plin, projektova
metoda aj.

Nasi ucitelé sledovali svétové reformni hnuti od konce 19. stol., ve 20.
a 30. letech se sami stali ,reformisty“. Cetni uéitelé pokusnici, nikoli jen
téch nékolik nejznaméjsich, jejichZz jména se tu a tam vzacné pfipomenou,
(jako V. Piihoda, S. Vrana, J. Ulehla, S. Velinsky, F. Bakule, B. Hrejsova. . . )
projevovali tvofivé snahy o zdokonaleni Skolni prace, rozmanité metodické
novinky objevovali a uplathovali i prosti fadovi ucitelé. V jejich dile ozi-
valy myslenky Komenského, Rousseaua, Pestalozziho, Spencera, Tolstého.
Pedagogicky tisk pfinasel zpravy o pedagogickém experimentovani ve svété,
nové podnéty byly spojovany s domaéci tradici. Reformni hnuti, to byly nase
palternativni Skoly“ v demokratickém pojeti. Reformni hnuti pat¥i k pozi-
tivni kulturni tradici nasi prvni republiky. Trvalo déle neZ napf. v sousednim
Némecku, kde po néstupu Hitlerovy strany (1933) bylo zakizano a vyst¥i-
dano nadekretovanou faSistickou pedagogikou. Je politovanihodné, Ze Ces-
koslovenska reformni pedagogika z obdobi mezi dvéma valkami stile jesté
¢eka na svou rehabilitaci a na aktudlni vyuZiti. JiZ na$i pfedchidci napf.
vyzkouSeli mnohé ze zdanlivé novych vzori, bez jejich zkuSenosti se zbavu-
jeme cennych kritérii pro smysluplné hodnoceni pfedkladanych alternativ
z hlediska naSich kulturné historickych podminek.

Charakter tehdejsi Skoly dokladaji napf. OSNOVY normdlni ucebné pro obecné (fu-
dové) skoly v CSR, které uruji obsah, rozsah a rozvrZeni uéiva pro jednotlivé roéniky
obecnych 8kol, pozadavky, jimZ lze vyhovét za normdlnich poméra.

Ucitel ma pravo vypustit nékteré méné dilezité partie za nepfiznivych pomért. Osno-
vy doporuluji, aby Zactvo bylo pfi stanoveni pozadavk icelné diferencovdno. Bude tfeba
stanovit vedle normélnich poZzadavkt téZ minimum a maximum udiva.

Osnovy jsou rdmcové, ale znalné konkrétni, nepfipoustéji rizny vyklad. Nejsou po-
drobné, jejich podrobné vypracovani naleZi ulitelstvu bud v jednotlivych Skolich nebo
pro celé skolni okresy. Podrobné uéebni osnovy schvaluje okresni skolni tfad.

Ucitelé maji svobodu vyucovaci metody ,v mezich zakond, které urluji pfirozeny
vyvo) mladeZze“.
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Vychovnym tkolem obecnych §kol je vyvoj mravni osobnosti Zdkovy podle mravnich
zésad obecné uznanych a podle ideje demokracie. Ma to byt vychova narodni, statni,
humanitni, zuslechtovani citd 1 vychova vile pii stilém zreteli k télesnému a dusevnimu
zdravi.

NUO sméruji k vytvofeni &inné (pracovni) Skoly. Odporucuje se individualizace,
skupinové vyuclovdni a korelace uclebnich predméti. Sjednocujici funkci ma na niZs$im
stupni prvouka, na stfednim vlastivéda s ob&anskou naukou a vychovou, na vyssim realie
s obZanskou nukou a vychovou.

Rozurh hodin se wvoliuje, pfipousti se poloodborné vyucovani, maji se konat Gcel-
né pFipravené vychdzky, zdirazhuje se nepiimé vyucovdni, samouceni Zdiki, skupinové
vyulovdni a vzdjemnd kontrola a oprava praci Zactvem.

Citovano z Definitivnich uZebnich osnov pro obecné (Tudové)
skoly, MSANO, 10. 7. 1933. In:

O. Chlup — J. Kubalek — J. Uher: Pedagogicka encyklopedie
I-III, Praha 1938-1940. II, s. 284.

O waldorfské skole se u nas psalo jiz ve 20. letech. J. Tvrdy (Moderni
proudy ve filosofii, Brno 1926) a J. Hendrich (Filosofické proudy v souéasné
pedagogice, Praha 1926). J. Hendrich uvedl, Ze ,,ve vyufovaci a vychovatel-
ské praxi waldorfskych kol se najdou mnohé rysy, které si zaslouzi pozor-
nosti nebo chvaly, ale nic, co by nebylo moZzné i bez zakladi okultnich“ (Cit.
dilo, str. 90). Pfitom vSak pravé okultismus je nejobecnéjsi vychodisko kon-
cepce waldorfskych Skol. Jejich zakladatel, Rudolf Steiner (1861-1925), byl
zpodatku ¢lenem Theosofické mezinarodni spoleénosti pro mystické studie,
ktera pro své spekulace o bohu, svété a ¢lovéku hodné cerpala z myslenek
indickych mystickych a okultnich sekt. R. Steiner se svymi stoupenci odmitl
pfijmout nové vtéleni pfichazejiciho Pana a Spasitele svéta v podobé indic-
kého ditéte (Krisnamurtiho), od$tépil se od Theosofické spoleénosti a zalozil
antroposofické hnuti (1913). Antroposofie a theosofie jsou si blizké, kladou
diraz na duchovni zfeni, vy$si druh intuice, ktery umoziuje pronikat do
oblasti svétovych i zahrobnich tajemstvi a duchovnim zrakem spatfovat za-
hady nepoznatelna.

Neinformovani si zpravidla mylné vykladaji deklarovanou ,svobodnou
vychovu* waldorfskych ,,volnych skol“. Osvobodit se tu znamena zbavit se
obvyklého nazirani, pfehlusit v sobé hlas rozumu a zkuSenosti a dat se vést
po cesté vnit¥niho Zivota po stupnich pfipravy, osviceni a zasvéceni. Vysled-
kem krajné subjektivni a iracionélni intuice je naukovy systém dogmaticky
vyznavany, aviak zcela neverifikovatelny. Méla jsem pfileZitost setkat se
v Bochumi s krajankou, kterd kdysi emigrovala ze zemé ,redlného socia-
lismu“ a jako graduovand germanistka, nemajic jazykovych potizi, uchytila
se jako uclitelka ve Skole, shodou okolnosti waldorfské. Opustila ji pfi nej-
bliz3i pfilezitosti se slovy: ,Neutekla jsem pfed nesvobodou stalinské skoly,
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abych upadla do nesvobody $koly waldorfské“ (B.H., UNI Bochum, 1990).
Waldorfska $kola si sice fikd svobodna, ale zavazuje své uditele, aby piso-
bili ve shodé se Steinerovou ,, duchovédou*, kterd ovsem s védou, tj. kdykoli
ovéfitelnym soustavnym poznanim, nema nic spoleéného.

Zakladatelim (dnes jiz historickych) alternativnich Skol se podafilo in-
stitucionalizovat své koncepce, rozsifit je v prostoru i Case, ziskat pfiznivce,
stoupence, vykladace. Ale institucionalizace tu znamena i uréitou fixaci kon-
cepce v dané podobé a tvaru. Zivot Sel dal, ,takovost“ $kol na celém svété
se zménila, i ,jinakost“ by se dnes musela definovat vzhledem k dne3ni-
mu dobovému kontextu, k dne$nim globalnim problémim a myS$lenkovym
smértim.

Ale je tfeba hledat novou ,jinakost“ tam, kde se hleda jind ,takovost*?
Neni to spoletné iloha pro vSechny pedagogy?

V diskusi o alternativnich Skolach jsme se setkali i s levné demagogickym
argumentem, spocivajicim ve srovnani vzorné Skoly alternativni s pokles-
lou a zanedbanou $kolou tradi¢ni. Je tfeba védét, Ze rliznost kvality viech
zudastnénych €initeld (ucitel, feditel, vyssi €lanky fizeni, osnovy, ucebni-
ce, materidlni podminky, socidlni obsvéti atp.) podmiiuje (limituje) Groven
kvality realizace kazdé — i sebedokonalejsi koncepce. Piirozena koroze sy-
stému rovnéz vold po stalé obnové, inovaci, reformé.

Kompetentni vyklada€i zdiraznili, Ze (alternativni) humanizace $koly
nespoc€iva v laskavéjSim zachazeni s ditétem, ale v takové upravé, ze ditéti
umoznime realizovat vlastni regulaci a uspokojeni zakladnich potfeb: po-
tfeby citové podpory, bezpedi, jistoty, pocitu divéry v sebe i okolni svét,
ocenéni, aktivniho stfetnuti, novych zkuSenosti, znalosti, schopnosti a do-
vednosti, autorstvi ¢i vlastni identity, vlastni odpovédnosti a spoluzodpo-
védnosti, estetickych prozitkd, spontanniho vyjadfeni vnitinich pocitd.

Nedovedu si predstavit, Ze by kterykoli ,tradi¢ni“ pedagog pripustil,
aby se tyto charakteristiky definovaly jako ,jinakost“, ktera charakterizu-
je alternativni Skoly, a kterou ,takovost“ tradi¢ni Skoly postrada. Vsichni
pedagogiéti reformatofi, Komenskym pocinaje, ale i autory studijnich tex-
td v souasnosti konce, zdliraziiuji povinnost ucitele a vychovatele pecovat
o plny, svobodny a radostny vyvoj ditéte pfi soubézném plnéni vzdélavacich
ukolu.

»Takovost* nasi tradiéni §koly se odvozuje z jejich d&jin. Ctéme si v histo-
rii od zakladatelského ¢inu Marie Terezie, sledujme pisobeni vlasteneckych
uliteld raznych dob a mnoha generaci, studujme mySlenkovy odkaz Ko-
menského a Masaryka, zhodnotme spravedlivé reformismus mezivile¢ného
obdobi a provedme koneéné kritickou analyzu Skoly, Skolstvi a pedagogiky
za uplynulych 40 let. Pochopime, Ze §kola je sou¢ast ndrodni kultury, nirod-
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niho kulturniho dédictvi, Ze musi vyristat z pidy domova, Ze ji nemtzeme
pfesadit ani z Daltonu ani z Waldorfu, jako jsme ji nemohli pfesadit ani
z Moskvy. V tom je ,takovost“ nasi Skoly, a proti ni nemiZeme preferovat
zaddnou ,,jinakost". Nasim tkolem je rozvijet a kultivovat $kolu ,tradi¢ni,
la demokratick4, nadstranickd a nadkonfesionélni, orientovana na hodnoty
vSeobecné lidské i narodni, na racionalni poznani i citovy prozitek, na plny
rozvoj osobnosti ve vztahu k pfirodé i kultufe, ve vztahu k lidem i vécem
i k sobé samému. Alternativa, , jinakost“ k této $kole, Skola soukromé nebo
cirkevni, mize spocivat jen v takové odliSnosti typu pedagogického piso-
beni, kterd se voli podle zfizovatele a jeho specidlnich zadjmi spolefenskych
nebo svétonazorovych.

Alternativni Skoly vznikly v minulosti jako reakce na nezvladnuta proti-
feCeni bézné skolské praxe. Alternativni program zistava reakci i provokaci
dodnes. Ale dnesni situace je jina. Cely svét hled4d nové paradigma vzdéla-
vani, a toto paradigma se bude opirat o pedagogiku pluralitni a otevienou.
Zadnou pedagogickou koncepci nebude mozno uzavirat do fixované ,tak-
ovosti“ nebo ,,jinakosti“ ur€ité historicky vzniklé podoby. Vidyt minulost
chybovala jednostrannostmi v feSeni protikladi, které, jak dnes vidime, ne-
mizeme eliminovat. Prace (ufeni) a hra, povinnost a zijem, svoboda a ka-
zeh, autorita a iniciativa, autonomie a odpovédnost, jedinec a skupina se
navzajem nevylucuji, ale naopak, dopliiuji. Globalni problematika vychovy
a vzdélavani ¢lovéka v mnohostranné ohrozeném svété vyzaduje pluralitni
nadhled a hledani pozitivni syntézy. Ani alternativnim Skoldm dneska by
nesluSelo vyhrocovat kritiku ,takovosti“ a hledat stj co stiij jiny Zivotni
smysl a styl nez méa celd spolecnost a jeji vefejné Skoly, jen aby si zachovaly
svou ,,jinakost".
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Koncepce vzdélavani ucitelt estetické vychovy v Polsku

Maria Jablonska

Estetickd vychova se v soucasné dobé stala pfedmétem Zivého zdjmu, a to
jak v teoretické roviné, tak v roviné novych navrhi a praktickych experi-
menti. Realizace vychovy tohoto druhu se projevuje v obsahu i charakteru
riznych vyudovacich pfedmétii, zvlasté tzv. estetickovychovnych predméti,
zaroveii vak i v mimotfidnich a mimoskolnich aktivitach, protoZe vSechny
kontakty s estetickou strankou Zivotni reality se uskuteciiuji jak ve Skole, tak
mimo Skolu. V souvislosti s tim potfebuje $kola vysoce kvalifikované kadry
uditel — specialisti pfipravenych realizovat rizné formy estetické vychovy.

V polském vzdélavacim systému je mozno ziskat ,,uméleckou” pripravu
jiz v zakladni (priméarni) Skole (hudebni, baletni), pokracovat déle na stfed-
ni 8kole (hudebni, vytvarné nebo baletni) a dovrsit vzdélani — v souladu
s kvalifika¢nimi poZadavky na misto uditele — na trovni vyssi Skoly (hu-
debni nebo vytvarné). Pedagogicka priprava se uskuteCiiuje pfedevsim na
vy88ich 8koldch, ale také na stiednich Skoldch pomaturitnich, v tzv. peda-
gogickych studiich.

Ué&ebni cyklus v uméleckych Skolach zavisi od profesionalni specializace.
Na stfednich uméleckych Skolach trva nejcastéji 4 roky, na skolach vyssich se
pohybuje v rozmezi 4 az 5 let. V zavéru této stati je pfiloZzeno schéma, které
podava podrobnou charakteristiku vzdélavaciho systému uciteli estetické
vychovy v Polsku.

Analyza ucebnich programi stfednich a vyssich skol, které jsou predmé-
tem naSeho zajmu, dovoluje konstatovat, ze v Polsku existuji dvé koncepce
vzdélavani uliteli: uméleckd a pedagogickd. V dal$im oddélené pojednim
o kaZzdé z nich a poukéZi na jejich silné i slabé stranky.

Umeélecka koncepce

Timto vzdélavacim cyklem prochazeji ucitelé estetické vychovy — zaci umé-
leckych 8kol, ktefi ziskali uméleckou pripravu postupné a ukondili ji na vys-
gich umeéleckych 3koldch. Uebni programy ve Skolach tohoto typu jsou vy-
pracovany Ministerstvem kultury a uméni, a to s ohledem na jejich spe-
cializace. Zakladnim poslanim téchto $kol je pfiprava na umeéleckou ¢innost
prostfednictvim poznani zdkladnich principi teorie uméni, sezndmeni s jeho
historii zaroven se ziskanim vysokych technickych a femeslnych dovednosti.
Absolventi téchto Skol se nejcastéji ujimaji prace v kulturnich institucich,
v uméleckych Skolach nebo se vénuji svobodné umeélecké tvorbé. Jen nemno-
zi z nich se uplatni na misté ucitele estetické vychovy. Obvykle jevi zdjem
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o zaméstnani v mimoskolnich zafizenich, kde maji moznost realizovat vlast-
ni koncepci prace se zdkem bez vnucovanych forem, pravidel a programu.

Ucitel, ktery ziskal kvalifikaci v oblasti umélecké vychovy, uvadi zaky do
svéta uméni a koncentruje svoji pozornost predevsim na:

— odhalovani a rozvijeni uméleckych schopnosti svych zaki,
— zdokonalovani techniky vyrazu,
— rozvijeni estetického vnimani a citéni,

— zvySeni Grovné v konkrétni oblasti uméni a hodnoceni podle obvyklych
uméleckych kritérii.

Je tfeba fici — a empirickd badani to potvrzuji, Ze jednostranna pii-
prava ucitele — specialisty — umélce muzZe byt provdzena riznymi nebez-
pecimi. Nedostatek pedagogickych a psychologickych znalosti tykajicich se
rozvoje ditéte, jeho manudlnich a percepénich moznosti, absence védomosti
o procesu organizace tvorby, o metodické algoritmizaci — to vSe mize byt
pri¢inou riznych meznich pociti Zaka: od uspokojeni — k nechuti a od-
poru. Cisté umélecks ¢innost se miize stat pfi¢inou ambivalentnich situaci
zakli a muzZe je privést ke konfliktim a k nezdravé konkurenci. Snaha po
dosaZeni umélecké dokonalosti, femesiné preciznosti miZe byt pfic¢inou di-
daktickovychovnych netispéchii uéitele estetické vychovy pfipraveného podle
umeélecké koncepce. Pravda, organizuji se rizné kurzy, kde je mozno ziskat
znalosti z oblasti obecné pedagogiky, metodiky, psychologie, avSak tato ¢ast
uciteld vyuziva této moZnosti dalsiho vzdélavani jen sporadicky.

Pedagogicka koncepce

V polském vzdélavacim systému existuje i druhd moZnost, jak ziskat kva-
lifikaci ulitele estetické vychovy. Po ukonéeni stfedni vieobecné vzdélavaci
§koly nebo stfedni umélecké skoly je mozno prodlouzit studium na pedago-
gickych udilistich nebo na univerzitich a specializovat se na néktery umsé-
lecky obor (nejéastéji to byva hudba nebo vytvarné uméni). StéZejnim cilem
tohoto cyklu vzdélavani uditell estetické vychovy je vybavit studenty zna-
lostmi z oblasti pedagogiky, psychologie a metodiky, a to v nélezitém sou-
ladu se znalostmi a dovednostmi z vybraného uméleckého oboru. Vymezeni
obsahu vyuky je v kompetenci Ministerstva narodni vychovy. Absolventi
pedagogickych kol nebo univerzit ziskavaji titul magistra hudebni nebo vy-
tvarné vychovy nebo téZ magistra pedagogiky — specialisty v jednom z vyse
jmenovanych uméleckych obori. Nejéastéji pusobi ve Skolstvi jako ucitelé
umeéleckych pfedméti.
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Systém vzdé&lavani uditeli estetické vychovy v Polsku
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Tato koncepce vzdélavani budoucich udliteli, spojujici obecné pedago-
gickou a uméleckou pfipravu (zde nazyvand pedagogicka koncepce), je za-
méfena hlavné na:

— prohloubeni z4jmé a dovednosti Z4ka a zdokonaleni vyrazové techniky
za soucasného respektovani schopnosti a moznosti Zakd;

— zachazeni s uménim jako ,nastrojem“,diky jemuZ je mozno vSestranné
rozvijet osobnost ditéte, utvaret jeho estetickou kulturu a taktéz mu
pomdahat spravné vnimat sebe ve vztahu ke svétu a jinym lidem;

— vniman{ vlastni price v kategoriich partnerstvi, nenésilného vedeni, ra-
dosti a spolecné zabavy.

Pedagogicka koncepce vzdélavani ulitelld estetické vychovy je vSak ta-
ké provazena jistymi omezenimi a ma svd uskali. Prace uditele estetické
vychovy s dobrou pedagogickou pfipravou, ale nedostate¢nou pripravou
umeéleckou muZe mit diletantsky charakter. Hlavni pfi¢inu tohoto stavu je
mozno spatfovat v prili§ kratké dobé uméleckého vzdélavani, kterd zuzuje
moznost ziskat nélezité specifické dovednosti v pfislusné umélecké oblas-
ti. Stejné tak redlnou pfi¢inou muze byt nedostatek studentova nadani pro
dany druh umeéni ¢i specializaci. Toto vSe muze vést k tomu, Ze se ucitel
bude ve vyucovani vyhybat praktickym Cinnostem se ziky a misto toho se
spokoji pouze s teoretizovanim. Takovy pfistup ovSem neodpovida zaklad-
nimu principu aktivnosti, ktery je pfizna¢ny jak pro ,uméleckou praci“ ve
Skole, tak mimo Skolu. MiZe to rovnéz vést k ambivalentnimu, laskyplnému
i nendvistnému postoji zakld k uméleckym pfedmétim (a umélecké €innos-
ti), kterym vyucovali uéitelé pfipravovani v pedagogické koncepci. Je tieba
zduraznit, Ze tato skupina ucitell estetické vychovy Castéji akceptuje acast
v riznych kursech a jinych formach zavrSovani profesionalni kvalifikace, pfe-
devsim v téch, které zvySuji jejich umélecké kompetence.

Prezentace téchto dvou koncepci vzdélavani ucitelt estetické vychovy —
umeélecké a pedagogické — se nikterak nelisi od obecnych tendenci charak-
teristickych pro vzdélavaci systémy jinych zemich.

Preklad: Vladimir Spousta
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Brainstorming — metoda pro tvorivé uceni i Fizeni
Jan Stava

Brainstorming je metoda amerického pivodu. Nizev brainstorming ve vol-
ném prekladu znamena burza napadi. Tato metoda vznikla v USA v dobé
pred 2. svétovou valkou v oblasti reklamy, kde §lo o vymySleni co nejorigi-
nalnéjsich reklamnich sloganii — o volnou asociaci ndpadu.

Po 2. svétové vélce, kdy v USA dochazi k bouilivému rozvoji viech
odvétvi, potfebuji firmy a rizné instituce znacné mnozstvi novych, chytrych
a tvolivych inzenyri, manaZerd, védeckych pracovniki.

VsSechny uvedené aspekty byly ohromnym impulsem pro aplikovanou
psychologii. Za¢alo mnoho novych vyzkumt vénovanych feSeni problémi,
kreativité (tvofivosti) a mySleni. Velmi intenzivné se hledaly odpovédi na
tyto Ctyfi okruhy otazek:

— Jaké vlastnosti ma tvofivy jedinec? Je mozné odlisit tvofivého jedince
od netvofivych? Je moZno tvofivost ¢lovéka méfit nebo testovat?

— Co to vlastné je tvurdi proces, v ¢em je jeho podstata? Lisi se néjak
zdsadné od b&znych FeSeni problému?

— Co potfebuje tvofivy ¢lovék ke své praci? Jaké podminky pro tviréi
praci jsou optimdalni? Jak zajistit co nejvétsi produktivitu tvirdi prace?

- Je mozné tvofivost naucit? Jak rozvijet a zkvalitiovat kreativitu? Je
mozné z prumérnych studentd vychovat vynikajici védce, manazery?

Pti hleddni odpovédi na tyto a dal3i podobné otazky se kromé jinych me-
tod velmi ¢asto pouZival i brainstorming, ktery lze vyuZit nejen k vyzkumu
kreativity, ale pfedevsim také i pro jeji rozvoj a uceni.

Podstata metody

V prvni etapé jde o hravé vymysleni jakychkoliv ndpadid souvisejicich s fe-
Senim tdkolu nebo problému. Provadi se v men3ich skupinach. Prvoradym
cilem je vyprodukovéni co nejvétsiho mnozstvi originalnich a nosnych népa-
di. Dilezitym zamérem této metody je oddélit samotné vymysleni napadi
od jejich kritického posuzovani a nasledného zpracovani. Pravé velké mnoz-
stvi ndpadl moZnosti feSeni bez posuzovani, jestli je mozné je realizovat
nebo ne ma vyznam pro posileni tvorivosti.

Druhd etapa (detailni zpracovini nipadid) se pak vyznatuje potiebou
logického uvaZovani pfi tfidéni navrzenych nidpadi. Tato etapa je relativné
velmi ndro¢né na cas, trpélivost a energii, ale pfedeviim také na motivaci



Brainstorming — metoda pro tvofivé uéeni i fizeni 105

a samotnou tvofivost. Mnohdy se velmi imorné hleda a zdivodfiuje z navr-
zenych moznosti to nejoptimalnéjsi feSeni zadaného problému. Doporucuje
se napady tfidit a dale s nimi pracovat, ale jednoznacny navod pro tuto
etapu neni dan.

Pravidla

Pravidla jsou velmi jednoduchd. V zisadé plati jedno hlavni (zdkaz kritiky
a posuzovani ndméth feSeni) a nékolik pomocnych:

— Brainstorming déldme pro vzdjemnou inspiraci, popustme uzdu nasi fan-
tazii.

- Cim vice napadi, tim lépe, zvétiuje se tak pravdépodobnost nalezeni
optimalniho FeSeni.

— Zapisujeme kazdy napad, i kdyZ je sebenaivnéjsi, protoze mize inspiro-
vat ostatni. Riznost pohledi je cilem.

Kazdy ndpad napiSeme na zvlaStni listek, Citelné a hilkovym pismem,
protoze s nimi budeme déle pracovat.

Brainstorming neni debata, ale chrleni napadu.

Humor je vitan, agrese ne.

Pribéh metody

Piedevsim je nutno zformulovat jasné cile naseho snaZeni, a také samozrej-
mé presné zadani a cile samotného brainstormingu. Neni to totéz a Casto
se oboji zaménuje a délaji se zde chyby. Rozvaha musi byt dikladna, neda
se nic vynechat ani uspéchat. Pokud ji neudélame, s velkou pravdépodob-
nosti budeme bloudit a naSe usili se mine a¢inkem. Jestlize nemame urceny
kone¢ny cil, ani cile dil¢i, nemiZeme ani rozpoznat, Ze jsme jich dosahli.

Nékdy se v pribéhu brainstormingu ukaZe, Ze je nutno zadani piefor-
mulovat, upfesnit. Pak je mozné délat brainstorming znovu.

Chceme-li pouzit metodu brainstormingu, potom sestavime skupinu,
kterd brainstorming provede, pfiCemz se za optimdalni polet povazuje 3-
12 lidi. Nemusi to byt nutné ti, ktefi potom provedou konec¢né zpracovani
jednotlivych ndpadi. Déle je potfeba zvolit nebo jmenovat vedouciho, jehoz
ukolem je stfezit dodrzovani pravidel; zodpovida za produktivitu skupiny.
Soucasné je tfeba ¢lentim skupiny ozniamit, kolik ¢asu maji na feSeni pro-
blému (zvy3uje to vnitfni nasazeni G¢astniki).

Po jasném sdéleni zadani si pfipravime karticky A6 a tuZzky. Pak si éleno-
vé skupiny sesednou kolem stolu a nahlas fikaji jakékoliv, i sebebldznivé;jsi
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napady. VSechny se zapisuji, co ndpad, to jeden listek. PiSe se ¢itelné hilko-
vym pismem. Psit miZe jeden nebo i vice ¢lend skupiny, coz je vyhodnégjsi.

Takto ziskané listky se dale zpracovavaji. Jakym zplsobem, to uz zalezi
na kazdém z nas. V podstaté se v praxi osvédcily tyto tfi postupy:

- Karticky s naméty roztfidime, napfiklad podle realizovatelnosti nebo
prinosu. Nebo je mozné rozdélit do tii skupin na méné, stfedné a velmi
zajimavé. Pak uz je velmi snadné uvnitf kazdé skupiny stanovit poradi
namétd. Potom dile pracujeme s jednotlivymi nipady, na ty nejlepsi
mohou navézat dil¢i nebo nasledné brainstormingy.

— Jednotlivé ndpady mizeme také povazovat za kli¢ova slova n&jakého na-
vrhu na text a uspofddame je na stole nebo tabuli podle svych zdmérd.
Timto zplsobem lze velmi rychle vytvofit napfiklad obsah é kostru urdi-
tého vystoupeni, navrhnout obsah reklamniho letacku, ¢lanku, uéebnice
a podobné.

- Listky miZeme uspofidat podle néjaké logiky, zaméru na vétsim sto-
le nebo i na zemi a slouzi jako podklad pro tvorbu mys$lenkové mapy.
Vsechny postupy vyZaduji mozZnost fadit ndpady, sestavovat je podle
ruznych kritérii. Proto je dulezité ndpady zaznamendvat na jednotlivé
volné karticky a ne na seznamy.

Pokud nechceme byt stale zacatecniky, je vhodné si udélat zpétny rozbor
svého postupu. Zjistime tak vétSinou, co jsme udélali dobfe a co Spatné.
Pristé si dame pozor, abychom se Spatnych krokid vyvarovali.

Brainstorming méa také uplatnéni pfi tvorbé tzv. myslenkovych map
(mind maps), jejichZ autorem je anglo-kanadsky psycholog T. Buzan. Pri
jejich tvorbé vychazel z vyzkumi uceni a paméti i z vlastnich zkuSenosti.
Myslenkové mapy daleko vice respektuji individualni zvlastnosti jednotli-
vych lidi a vyrazné zvy3uji jejich aktivitu a motivaci. Zkvalitiiuji tim jak
proces uceni, tak hlavné produktivitu duSevni prace. Je ovéfeno, ze pouZiva-
nim brainstormingu a navazujicich myslenkovych map stoupa produktivita
nékterych resitelskych tymu nékolikanasobné.

Literatura

o Kobylka, J.: My3lenkové mapy a brainstorming. Profit 17/94.
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Sociialni dimenze volného ¢asu

Jarmila Faltyskova

V mnoha civilizovanych demokratickych zemich je zdirazhovana dilezitost
aktivit ve volném Case a neformdalnich mimos§kolnich vzdélavacich programi.
Jsou chdpény jako vyznamny spoledensky fenomén a jako souéast Sirokého
spektra formativnich vlivii v oblasti vzdélavani, vychovy, vedeni a prevence
sociilné negativnich jevi Sirokého okruhu déti, mladeze a dospélych.

Volny ¢as v sobé skryva pro vyvoj jedince i spole¢nosti jak pozitivni,
tak i negativni moZnosti. Ne vSechny déti a mladeZ Ziji §tastny, spokoje-
ny a zdravy zivot. Tato skuteCnost je markantni a citlivd ve viech méstech
a zejména téch vétdich. Mnozi mladi se citi handicapovani, unudéni, osaméli,
prazdni, nepochopeni atd. Cetné problémy, které déti a mladez zfejmé pro-
Zivaji, mohou byt zpisobeny nebo ovlivnény tim, jak se méni jejich socialni
situace, v niz se ocitaji bez ohledu na to, jaci jsou, co si pfeji a co délaji.
Rada jedinct neni citové ani socidlné tak zrald, aby se dok4zala se viemi
problémy vyrovnat. Néktefi hledaji nahrazky pro to, aby se alespon obcas
citili lépe ¢i dobfe. Mnozi vahaji a hledaji pomoc. Ne vZdy ji naleznou. Jini
bloudi kolem nés i sami v sobé, aniZ si uvédomuji prazdnotu svého Zivota.
A Casto staci jen malo. Podat pomocnou ruku.

Socidlni situace v nasi spole¢nosti se méni. Za¢inaji se odliSovat podmin-
ky riznych socialnich skupin pro vyuZivani volného ¢asu. Pokud jde o praci
s détmi, mladezi, dost lidi se zajim4 pfedeviim o finanéni odménu. A ne
kazda rodina muze do vznikajicich zafizeni a instituci svoje déti posilat,
protoZe na to prosté nema. Dosavadni systém vefejnych mimoskolskych vy-
chovné vzdélavacich zafizeni nélezicich pod resort MSMT CR se zredukoval
téZ z finanénich divodi.

Existujici zafizeni pro volny cas déti a mlddeZe vétSinou ani nepocitaji
s prileZitostmi pro vSechny zajemce. Oteviraji se tém, ktefi jsou alespoin
CasteCné talentovanymi a aktivnimi jedinci. Pokud neni dité dostate¢né ak-
tivni ani talentované, pokud je navic nekonformni v ndzorech a chovani —
pak vétSinou ztrici Sanci. Jaké méd potom pfed sebou mozZnosti a vyhlidky?
Najit si sobé rovné. Najit si nové autority, kdyz ty predchazejici zklamaly.
A tak dostavame déti a mladeZ do ulic. MuZeme pfedpokladat, Ze se zvysi
procento téch, ktefi budou absolutné bez vedeni a kontroly. Budou se bud
toulat po mésté a pachat trestnou ¢innost, nebo se budou schazet po by-
tech a pachat ji tam, anebo se sami stanou obéti trestné ¢innosti spachané
na nich. Domnivame se, Zze pokud nevzniknou vhodné zafizeni financovand
obecnim ufadem ¢i magistritem apod., tak se to vidy odrazi na sociilné
slabsich vrstvach.
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Veskerd mnohotvarnd ¢innost jedinci ve volném Gase ma v podstaté
dvé zdkladni funkce: formativné vychovnou a kompenzaéné rekreacni. For-
mativni vlivy tvofi neobycejné pestrou $kalu riznych podnétd, napf. vlivy
vrstevniki, kamaradi, chovani dospélych, pozadavky prostiedi apod. Zakla-
dem je interakce se spoleCenskym prostfedim. Z celého komplexu je tieba
vyclenit vychovu jako nejspecifi¢téjsi oblast formovani. Pfi jeji realizaci se
setkdvdme s riznou Grovni propracovanosti postupi az po vysoce profesio-
nalni Grovein. Vnéjsi svét ditéte je v nemalé mife odpovédny za to, jaky bude
jeho vnitfni svét a jak se bude utvaret jeho osobnost.

Volny Cas se svymi aktivitami, realizovanymi pfedev§im ve skupinéch,
pfispiva k uspokojovani lidskych potieb, jako jsou: potfeba socidlniho kon-
taktu, potfeba podpory a skupinové atmosféry, pocitu jistoty a bezpeéi,
uznani, spole¢ného prozivani, soundlezitosti a dalSich. Zapojeni do zadjmové
¢innosti poskytuje moZnosti pro vlastni iniciativu a sebepojeti, u¢ast a podil
na spole¢ném déni, usili o spolecné cile a jejich realizaci, spolurozhodovani,
spoluzodpovédnost, pfipravenost ke kooperaci a solidarité, utvafeni okol-
niho prostiedi socidlnimi akcemi. Poskytuje pfirozeny ramec socializa¢niho
procesu.

Vytvaret podminky pro smysluplné vyuzivani volného ¢asu je téZ jedna
z moznosti, jak odvadét nékteré jedince od protispolecenské ¢innosti. Co
délat pro socidlné neadaptovanou mladez? Ta si do téchto zafizeni sama
cestu nehledd. Proto musime dokazat jit za mladymi a pokusit se je tak
ziskat napf. prilezitostnou zdjmovou c¢innosti a akcemi netradi¢nich forem
prace pro pozitivnéjsi ¢innosti, pomahat jim nachézet Zivotni orientaci. To
je dilezitd stranka dimenze volného Casu.

Pedagogicka integrace ditéte s handicapem
Daniela Janeckova

V soufasné dobé probihd i v nasi spoleénosti zména od vylucovani (segre-
gace) déti a lidi s defektem k jejich zaFazeni (integraci) mezi ostatni.

V roce 1994 byl konan spole¢né se studenty PF ZCU v Plzni priizkum
souvisejici s pedagogickou integraci. Cilem bylo zmapovat dosavadni vysled-
ky integrace Zdkid s postizenim smyslovym (zraku a sluchu), somatickym
a s LMD v nékterych plzeniskych zdkladnich $koldch. Sociometrickym tes-
tem (,,Sociometrickd metoda a jeji pouZiti ve $kolni tfidé.“ V. Hradecky,
KPPP Plzen 1989) jsme méfili vybérové vztahy ve skupindch, zaloZené na
vzajemném pfijimani a odmitani.
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Testovani se z(i¢astnili viichni Zaci ve tfidé — bé&Zné populace i s handi-
capem. Zaci s handicapem byli integrovani do v3ech ro¢nikd zakladni skoly.

Z celkového poctu 972 zakd bylo ve 43 tfidach integrovano 13 zdku se
zrakovym postiZenim, 6 se sluchovym postiZenim, 14 se somatickym defek-
tem a 18 s LMD.

Sociometrickym testem a rozhovory bylo zjisténo, Ze ani jeden Zak se
smyslovym postiZzenim (zrakovym a sluchovym) nemél v tfidnim kolektivu
postaveni ignorovaného Zaka. VSichni tito Zaci s handicapem obdrZeli ales-
pon jeden vybér v oblibé nebo odmitani. T¥idni kolektiv pfijimal Zaka se
smyslovym handicapem stejné jako jeho spoluziky. Na jeho postaveni ve
tfidé nemél vliv handicap, ale jeho osobni vlastnosti a chovani k ostatnim
spoluzaktm.

Podle vysledki sociometrického Setfeni byli vSichni Zaci s télesnym han-
dicapem zapojeni do kolektivu tfidy. Trvalé pfatelstvi alespon s jednim bliz-
kym pfitelem, ktery dokaZe pochopit nebo porozumét, z nich navéazalo 50 %.
Natolik bylo pfijiméano 35,71 % Z4ki, Ze se jim nedostalo ani jednoho nega-
tivniho vybéru. 21,43 % Zakt se podafilo navizat pfatelsky vztah i s vice
zaky.

Ve sledované skupiné byli zjisténi dva zaci (divka 10 let, chlapec 7 let),
ktefi nebyli ani jednim spoluzdkem pfijiméani. Patfili mezi vysoce ignoro-
vané Cleny ve skupiné, i kdyZz rozsah jejich handicapu nebyl takovy, aby
jim jejich zapojeni znemoziioval (porucha motoriky a rovnovahy; skoliéza
paterfe). Sociometrické Setfeni bylo doplnéno fizenymi rozhovory s tfidnimi
uciteli téchto negativné pfijimanych zaki.

U divky tfidni ucitel hodnotil jeji postaveni ve tfidé jako Spatné. Divod
vidél v tom, Ze sama divka si s détmi nerozumi, nevyhledava je, orientuje
se spiSe k dospélym.

O chlapci t¥idni ucitel uved], zZe jeho socidlni postaveni ve tfidé je nor-
malni. Vysledky sociometrického Setfeni vSak potvrdily opak. Diskrepance
v postoji ulitele a vysledku Setfeni jsou zadvazné. Disledky ignorovani svymi
spoluzédky jiz v 1. tfidé, zvlasté kdyz zak zlstava bez pomoci ucitele, byvaji
negativné projektovany do dalsiho zivota.

Daéle byla sledovana integrace zakt s LMD v zakladnich Skolach v Plzni.
Bylo zjisténo, zZe kazdy zak s LMD mél dle sociometrického testu alespon
jeden negativni vybér. Pouze 1 negativni vybér ziskal 1 zdk s LMD, 6 zaku
(33,33 %) ziskalo 2--5 negativnich vybérd a 6 a vice vybért ziskalo 22 zakt
(61,11 %). Udaje sociometrického testu byly zpfesnény velikosti indexu so-
ciometrického statusu. Hodnota indexu emoé¢niho uspokojeni O se projevila
u 9 zékl (50 %).

Z tizenych rozhovori s uciteli bylo ovéfeno, Ze tfidni uéitelka skupiny
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¢. 13 nevédéla o LMD u divky M (uvedla, Ze pfijala tfidu pfed 4 mésici
a nestacila se je§té sezndmit s materidly o Zacich). Potvrdilo se i selhavani
spoluprace s rodifi: 6 rodin nespolupracuje, u 4 to neni povazovano peda-
gogem za nutné, spolupracuje 8 rodin. K 6 pfipadim chybéjici spolupréace
ucitelé uvedli, Ze méli snahu, ale rodice nejevili o dité priliSny zijem a na
kontakt, ktery by byl ku prospéchu ditéte, nepfistoupili.

Vyznamny byl i ¢asovy udaj o véku, kdy byly déti s LMD diagnostikova-
ny. Nikdo nebyl diagnostikovan v MS, v 1. roéniku pouze 5 zaki (27,77 %),
ve 2. r. 6 zaki (33,33 %), ve 3. roéniku 5 zaku (27,77 %), ve 4. ro¢niku 2
Zaci (10,4 %).

Z provedenych Setfeni v zdkladni Skole a z vyhodnoceni ziskanych vysled-
ki Ize konstatovat, ze u zaka s LMD, ktefi byli béZné vyucovani s ostatnimi
i v minulych letech, se projevilo jejich negativni pfijimani spoluzaky. Nao-
pak u Zaki se smyslovym a somatickym handicapem byly projevy pfevazné
pozitivni. V integracnim procesu ma nezaménitelné vyznamné postaveni
ucitel a interakce uditel, rodic, zak.
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Profesionalizace a ¢innostni pojeti ucitelského
vzdélavani

Bohumir Blizkovsky

Nedostateény odborny vycvik budoucich uciteld v tvircim TeSent nejcastés-
Sich vychouné vzdéldvacich situaci i v dalsich nezbytnijch profesiondinich
¢innostech je nejvétsi slabinou naSeho dosavadniho ucitelského vzdéldvdni
i jednou z hlavnich pfi¢in zklamani, nedspéchi i Soki uciteld nastupujicich
do praxe. Vzristajici vyznam ¢innostniho pojeti i akutni naléhavost celko-
vé profesionalizace ufitelského vzdélavani ma proto padné divody: vyplyva
nejen z historicko-logického vyvoje jeho koncepci, ale i z aktuélni krize udi-
telského vzdélavani a ze soudobé pedagogické situace. U ndas i jinde jde jiz
o dilema existenéni: pifevlidne moudra kultivace ¢lovéka a lidského svéta
nebo jejich chaotickd degradace a destrukce?

Vzdélanost a prvofady vyznam vykonné tvofivosti uciteli podporuji
dnes predevsim zemé nejvyspélejsi. To dokazuje, ze optimalizace funkci sub-
jektu vychovy je klicem k TeSeni vSech pedagogickych i lidskijch problémai.
Kultivaci uditelt se pfi¢ita rozhodujici vyznam z hlediska skolskych inovaci,
z hlediska zkvalitnéni Grovné kazdé skoly i z hlediska gradace profesionality
kazdé osobnosti pedagogicky ¢inné. Vzdélani a tvofivost uliteld je zkratka
nezbytnym piedpokladem a nejspolehlivéjsi i nejrychlejsi cestou radikalnéj-
§ich i pribéznych Skolskych reforem.

Nadéje vkladané do vysokoSkolského vzdélavani ufiteld, zavedeného
u nds jiz pred pilstoletim, 27. 10. 1945, dekretem prezidenta dr. E. Bene-
Se, nemohly byt v obdobi nesvobody splnény. Nezbyva nez formulovat jeho
zakladni vychodiska, funkce i dal$i problémy znovu a nové. Prvym pfed-
pokladem perspektivnéjsiho pohledu na ucitelske vzdéldvdni je jeho reflexe
v podobé€ koncepcnich dvah.

Historicky nejstarsi jsou zfejmé koncepce akcentujici osobnostni kvality
a predpoklady pro vychovu a vzdéldvdni druhych lidi. Podle tohoto pojeti
je mimofadna schopnost vychovavat a vzdélavat uréitym druhem umeéni,
které neni dano kazdému, které je vazano na nékteré vynikajici osobnosti,
na urCité osobnostni kvality. Av8ak schopnost ¢lovéka udit se, vychovéavat,
zdokonalovat sebe i druhé je zarovei nejcharakteristictéjsi obecné lidskou
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vlastnosti. A nikdo jiny by nemél mit takovy zdjem na plném rozvijeni této
schopnosti jako ucditelé ucitelt.

Prastary pivod maji i koncepce zdurazriujici preddvdani a osvojovdni do-
brych pedagogickych zkusenosti. Se vzristajici potfebou uliteld v dfivéjsich
8kolach silila i mechanicka predstava, Ze ¢innosti uciteld jsou pfevazné prak-
tické, Ze se jim lze nau¢it pouhym napodobovanim a vycvikem.

Vrcholem tohoto prevazné femeslného pojeti byla praxe byvalych ucitel-
skych stavi. Piiprava uciteli se na nich orientovala na relativné intensivni
profesiondlni vycvik zaloZeny na osvédcené metodice, dobrém vzoru a jeho
napodobovani. V tomto sméru maji zkuSenosti prfednich uéitelskych astavi
trvalou a dosud nevyuZitou hodnotu, kterou nelze podcenovat. Jednim ze
cviénych uditelt AMUU v Praze byl napi. prof. J. Kubélek, tviirce unikatni
svétové sbirky slabikaii, ktery spolu s O. Chlupem a J. Uhrem redigoval
i tfisvazkovou Pedagogickou encyklopedii. Sotva kde se dnes miZeme vy-
kédzat podobnou osobnosti v fadich naSich fakultnich uéiteli — ba i na
mnohem vysSich postech. Praxe uéitelskych Gstavii nebyla oviem ani bez
vaznych nedostatki. Niz&i Groven vSeobecného i odborného pedagogického
vzdélani vedla nékdy k precefiovani individualni zkuSenosti a k podceiio-
vani védy, k prakticismu, k samoucelnému metodikafeni, k pfipravé ucitele
rutinéra.

Tteti proud, ktery se rozviji na naSich univerzitich po r. 1849, jsou
koncepce zdiurazriujici odborné vécnou, tzv. predmétovou sloZku ucitelskeho
vzdélavdni. V protikladu ke zkuSenostnimu pojeti vychazi tradi¢ni akade-
mickd pfiprava stfedoskolskych profesort z pfedpokladu, ze zvladnuti véd-
niho oboru, které je zdkladem uciva pro ziky, je hlavni, v podstaté dosta-
te¢nou pfipravou k vykonu uditelského povolani. Jiz pred 2. svétovou vilkou
reagoval na tuto jednostrannost prof. V. Piihoda tezi, Ze ufitel je pfedeviim
pedagogickym odbornikem, a pozadoval solidni védeckou pfipravu ucitelstva
i v pedagogickych oborech. Pokud by se ovSem tento opravnény pozadavek
prosazoval na tkor odborné fundované vécné slozky, dospéli bychom ke kon-
cepci precenujici pedagogicko-metodickou slozku ucitelského vzdélavani.

Dosud uvedeny nacrt koncepci ucitelského vzdélavani lze uspofidat lo-
gicky a rozlisit t7i zdkladni sméry:

a) Koncepce védni — které soustfeduji pozornost k otdzce, co ma uéitel
teoreticky znat. Nékteré z téchto koncepci zdiraziiuji pfitom odborné
vécné, jiné odborné pedagogické teoretické vzdélani.

b) Koncepce ¢innostni (praxeologické) — které se orientuji na profesiondlni
vycvik a vymezuji, co ma ucitel prakticky umét.
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c) Koncepce osobnostni (axiologické) — které akcentuji hodnotové sousta-
vy vychovatelské osobnosti a dalsi osobnostni pfedpoklady pro vychovu.

V soudobé pedeutologii previddaji ovSem koncepce usilujict o vyviZenou
funkéni syntézu, systémotvornou integraci a celkovou profesionalizaci uci-
telsk€ého vzdéldvdni. Tyto koncepce hledaji souvztazné odpovédi na vSechny
typy pfedchozich otidzek a vymezuji, co méa urcity pedagogicky odbornik
na urCitém stupni profesiondlniho vyvoje minimélné znat, prakticky umét
a jaky ma byt, jaké ma mit osobnostni schopnosti a vlastnosti. Z této po-
sledni koncepce vychazi nds projekt reformy ucitelsk€ho vzdéldvdani na MU
z 1. 1991 (viz literatura).

Pfi¢iny nedostatki soudobého vysokoskolského vzdélavani ucitelt v CR
jsou mnohem §ir$i i hlubsi, nez se béZné pfiznava. Na nékteré z nejzavaznéj-
$ich poukézala expertiza Rady pedagogickych véd CR , Nepodceriuje vzdéld-
vdni a tvotivost uciteld* (Pedagogicka orientace, 1992, ¢. 5, s. 86-93). Kon-
statovala — a odborné celostatni konference v Usti nad Labem i v Hradci
Kralové roku 1994 to znovu potvrdily ze k podstatné napravé naseho
ucitelského vzdélavani dosud nedoslo. Péce o dobré udlitele postrada u nas
stdle fundovanou koncepci i Géinnou podporu. Leckde prevlddly dokonce
trendy i zmény nezidouci.

Budouci uditelé se uci hlavné o ufivu, mnohem méné se u¢i o uleni,
o vzdélavani, o vychové, o zacich, o uditelstvi, o Skole a zcela nedostatec-
né se uéi ulit, vzdélavat a vychovavat, pedagogicky jednat a reSit redlné
vychovné vzdélavaci situace. Nelze se tomu ani divit, kdyZ budouci ucitele
uci az priili§ ¢asto odbornici, ktefi nikdy na $kolach neudili, neznaji proto
z vlastni praxe obtiZznou problematiku ucitelské profese. Absolventi takovych
»uCiteld uéiteli“ se pak prirozené praxe boji a ¢asto z ni i odchazeji. Odpo-
védni funkcionafi neprosadili do pfipravovaného zdkona o vysokoskolském
vzdélavani zatim ani takovou nezbytnost, jakou jsou fakultni cvi¢né koly,
v predloze je jen analogické ustanoveni o fakultnich respektive univerzitnich
nemocnicich. Odborny profesionélni vycvik byl na vétSiné uditelskych fa-
kult tak minimalizovan, Ze stovky novych absolventiu uéitelského studia na
VS nastupuji do Skol vice méné jen s papirovou formalni kompetenci, bez
nezbytné ucitelské zpusobilosti. Jejich fakticky, dostateéné aspésny cviény
ucitelsky vykon za celych pét let profesionalni pfipravy neni Casto ekviva-
lentni ani tydennimu vyudovacimu tivazku uditele v b&zné praxi.

Rozpor mezi tim, co se od absolventi ucitelského vzdélavani ofekava,
a tim, co mnohé udlitelské fakulty skutecné poskytuji, se tak evidentné vice
zvétSuje nez zmensuje.

»Eru jednostranné ideologizace vyst¥idal leckde neméné jednostranny
a samotucelny scientismus, redukugjici ucitelské vzdéldvani v podstaté jen na
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védni zdklady uciva. Alarmujici je skuteénost, ze na nékterych uditelskych
fakultadch dosahuje pedagogickd, psychologickad a metodicka pfiprava sotva
10 % studijni latky, ackoliv je jasné, Ze ulitele nemiZeme stladit do role
pouhého informatora a distributora poznatkl. NaSe distance od vyspélych
zemi (i od naSich nejlepSich tradic a projekti) se tim ovSem nezmenSuje,
ale naopak neunosné zvétSuje. Zatimco na mnohych naSich ucitelskych fa-
kultach absolvuje budouci ucitel za celé pétileté studium celkem jen 15-30
hodin vyuky oborové didaktiky zvoleného pfedmétu, v sousednim Rakous-
ku je statni standard 6 x rigoréznéjsi. Vzdélavani stfedoskolskych profesort
na rakouskych univerzitach zahrnuje dnes 36 semestralnich hodin z pedago-
gickych oborl (obecné ped. discipliny — 10 hodin, oborové didaktiky jsou
dotovany 6-12 hodinami pro kazdy predmét, Skolni praktikum — 8 hodin).
Pfes toto posileni profesiondlniho vycviku a celkového pedagogického vzdé-
lavani adeptl stfedoSkolského ulitelstvi na prirodovédeckych a filozofickych
fakultich nastupuji absolventi do kol bez ucitelské zptsobilosti, pouze jako
»praktikanti“, minimalné po dobu jednoho skolniho roku jsou ,uviadéni do
praxe“, maji polovi¢éni plat a nemaji status samostatného uéitele (nemohou
napf. sami klasifikovat Zaky). Ziskavani plné ucitelské zpisobilosti formou
dvouletého ,referendaridtu“ v Némecku je jeSté naroZnéjsi.

Tendence soudobé humdnni pedagogiky nesméruji k neopozitivistickému
scientismu, ani k technologickym manipulacim, ale k plnému rozvijeni osob-
nosti, jeji tvofivosti, ke kultivaci mnohostrannych vztahi ¢lovéka a lidského
svéta. Tuto humanitni strategii by mélo v pfedstihu pfijmout i nase ucitelské
vzdélavani, jinak nebude plnit funkci inovacni, ale retardacni.“

Findlnim cilem pFipravného ucitelského vzdéldvdini je osvojeni uditelské
zpisobilosti v kvalité a mite nezbytné pro uspésny profesiondlni start. Uve-
deny cil je oviem mimofadné narocny, pedagogicka ¢innost néalezi k nejslo-
nostné socialni. NdleZity odborny vycutk béhem pétileté pripravy predpoklddd
minimadlné 1ispésné absolvovdni promyslené soustavy profesiondlnich prak-
tik a praxi ekvivalentnich aspon mésicnimu profesiondinimu vygkonu ucitele
v béZné prazi.

Vyjdeme-li z celistvého a otevieného pojeti vychovy, mizeme rozlisit
CtyH zdkladni druhy profesiondlnich c¢innosti ucitele:

1. Subjektové objektovym vztahim vychovy odpovidaji ¢innosti orientac-
ni, komunikativni a kultivacni. Pedagogicky dialog neni uzavieny do se-
be, neni bezobsaZny a samoudelny, ale otevieny, cilevédomé sméfujici
k Zivotu ve svété, k lep$i Zivotni orientaci M4-li uéitel plnit svou roli,
musi se nejprve v tomto svété dobfe vyznat, musi mu predevsim ve sféfe
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jeho specializace dobfe rozumét. Dobfe vést druhé miiZe jen zkuSenéj-
§i. Kde neni dostateény, pedagogicky vyznamny rozdil mezi dosazenou
arovni vychovavajicich a vychovavanych v oblasti, ktera je pfedmétem
uceni, mizi i vychovné vzdélavaci vysledky. Ucitel, ktery se neorientuje,
ktery se prestava ucit, prestava byt proto ucitelem.

Sebedokonalejsi vzdélani uclitele je ovSem mrtvou investici do té doby,
dokud pro né nedokaze nékoho ziskat, dokud je nedokize sdélit, dokud
nedokaze vyuzit jeho vychovné vzdélavacich hodnot ke kultivaci ¢lovéka
a svéta. Tézisté pedagogického uméni je proto v dialogu, v ¢innostech ko-
munikativnich a kultiva¢nich. Cilem aktivity uciteli je vlastné optimalni
rozvoj tvorivosti Zakd. V centru pozornosti uciteli ma byt rozvijeni lid-
skych zdroju prostfednictvim uréitého uéiva.

2. Na analyzu vychovné vzdélavacich vysledki a podminek jsou zaméfeny
pedagogické cinnosti diagnostické a evaluacni.

3. K budouci dimenzi vychovy, pfedeviim k jejim cilim, jsou orientova-
ny pedagogické cinnosti projektivni (pfipravy na vyuéovani, programy
a plany vychovy, pedagogické pfedvidani...).

4. Tvorba a optimalizace pedagogického procesu; tvirci dialekticka integ-
race a syntéza vSech jeho systémotvornych prvki, vztahi i vyvojovych
sil pfedstavuje uceleny komplex pedagogickych ¢innosti realizacnich.

Na této trovni jde jiz v naSem pfipadé o vycvik feSeni konkrétnich vy-
chovné vzdélavacich situaci formou problémovych tloh, mikrovystupi apod.
Konkrétnéjsim clenénim soustavy profesiondlnich Cinnosti uc€iteli bychom
dospéli napf. k Zddoucimu vymezeni zakladnich pedagogickych dovednosti
ucitele urcité specializace.

Profesionalizaci ucitelského vzdéldvdni rozumime tedy takové teoretické,
praktické, pripravné i dalsi vzdéldvdni uciteld, které odpovidd jejich huma-
nitnimu posldni a profesiondinim ukolim, které je zdrukou kvalitnich vy-
chovné vzdéldvacich vysledkd, které by promyslenou tvorbou vyjchovy vedlo
1 k osobni spokojenosti a tvurci seberealizaci kaZdé vychovatelské osobnosti,
k Zddoucimu rozvoji vsech aktérd vychovy.

ZkuSenosti i védecké analyzy praktické vychovné vzdélavaci ¢innosti pro-
kazuji mimoradny vyznam jeji dusevni slozky, pedagogicka Cinnost ma vlast-
né teoreticko-praktickou povahu. Pedagogické jedndni neni jen bezdéénym
reagovanim na vnéjsi podnéty, je zpravidla tim kvalitnéjsi i 4¢innéjsi, ¢im
vice je vysledkem adekvatniho pedagogického mysleni a rozhodovani, ¢im
vice je vyrazem narocné lasky k vychovavanym. Tvur¢i pedagogické jednani
charakterizuje cit pro jedinecnost feSené vychovné vzdélavaci situace, po-
zorné vnimani, obrazotvornost, empatie, invence i spontanni improvizace;
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pfevazuje v ném v3ak ¢innost uvédoméla, odpovédnd, podrizena pedagogic-
kym cilim a moZnostem, podloZend praktickymi zkuSenostmi i védeckymi
poznatky. Ne nadarmo byva vysoky stupei pedagogického mistrovstvi ozna-
Covan i terminem pedagogické uméni. Tato integrace dusevni a prakticke,
umélecko-tvirci ¢ femesiné dovednostni a technicko-organizaéni slozky profe-
stondlnich ¢innosti pedagogickiych pracovnikd neni dosud v jejich vzdéldvdni
ndlezZité respektovina. Teorii odirZenou od praze stfidd cCasto praze odtr-
Zend od teorie. Spojeni tvirCich pracovniki pedagogické praxe a teorie je
zatim nedostatecné, nedosahuje dosud rovné bézné napf. ve zdravotnictvi,
kde i nejvyssi kapacity neztraceji bezprostfedni kontakt s klinickou praxi
a kde i prakti¢ti lékafi pfispivaji k rozvoji lékarskych véd. Cinnostni poje-
ti ucitelského vzdéldvdni podporuje proto vztahy vedouct od praze k teorii
a od teorie k prazi, je namifeno proti samoiucelnému teoretizovdni i proti
jednostrannému prakticismu.

Ma4-li vychovné vzdélavaci ¢innost mnohostrannou teoretickou i praktic-
kou, raciondlni i emociondlni, inter- i intrapersondlni tvirc¢i povahu, mu-
si mit analogicky raz i ucitelské vzdélavani. Cinnostni pojeni ucitelského
vzdéldvdani neni tedy namiteno proti jeho teorii ¢i jiné sloZce uditelského
vzdéldvdni, pokud je funkéni, miri jen vici vSemu balastu, ktery je viéi vy-
chovné vzdéldvaci ¢innosti disfunkcni. Predpoklddd tvirci osvojent i vyuZivd-
ni celistvych a otevrenych mentdlnich obrazd vychovné vzdéldvaci dinnosti.
Zvyseny ztetel k potrebdm soudobé tvirci praze neznamend nizsi, ale vyssi
teoretickou, kreativni i etickou ndrocnost.
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Pedagogicka orientace

Pomozte fesit problémy naSi soucasné $koly, pomozte hledat nové ces-
ty vzdélavani a vychovy, pomozte pfemahat podcefiovani nasi vzdélanosti
a nedostateCnou odbornost i demokrati¢nost jeji obnovy. Staiite se nasimi
pravidelnymi Ctendfi a odbérateli, staiite se naSimi pfispévateli a spolu-
pracovniky! Pfihlaste se do Ceské pedagogické spole¢nosti, zajistite si tak
pravidelné, nejrychlejsi a nejlevnéjsi zasilani Pedagogické orientace na Vasi
adresu.

Informace pro autory
Uvitame zaslani kaZdého pfispévku pfimo redakci ve dvou exemplafich, a to i v pfi-
padé diskety. MizZete-li, disketu pfiklidejte nebo pfislusny soubor poslete elektronickou
poStou na adresu jiri@vszbr.cz, podstatné tim urychlite zpracovani Vaseho pfispévku.
Uvedte vidy VaSi pfesnou adresu vietné telefonu. Pfijimame samozfejmé i pfispévky bez
diskety. U odbornych stati pfipojte kliCové pojmy.

® Typ diskety: 5,25” i 3,5” (DD i HD), formatované pro MS-DOS
e Editory: nejlépe v oby&ejném ASCII tvaru (EDIT, QEDIT, PRAGOTEXT), mize
byt i1 T602, CHI-WRITER, WORD PERFECT pracujici pod MS-DOS; pouZijete-li
WORD, AMIPRO a jiné pracujici pod OS WINDOWS, musite provést export
do ASCII tvaru!
e Upravy uvnitf textu: — nedélte slova na konci fadku
— odstavce naznacte vynechianim 1 Fadku
— nadpisy obklopte prazdnym fadkem pfed a za
® Nairodni znaky — nejlépe norma Kamenickych, pfipadné i PC Latin-2
® Poznamky sazelim miZete umistit kdekoliv v textu, nejlépe v3ak na zalatku

Objednavka

PfihlaSuji (pfihlasujeme) se k odbéru Pedagogické orientace a ziddam(e)

o0 jeji zasilani v poCtu exemplari ........ na adresu

Jsem élenem CPdS: ANO - NE (Nehodici se laskavé skrtnéte)

Datum: ................................ Podpis: ...............................

Cena jednotlivého vytisku je 20 K¢é. Odbératelé aspon 10 exemplafi maji
vyraznou slevu, plati jen 15 K¢&. Clenové CPdS plati pouze 10 K& za 1 exem-
plaf v ramci ¢lenského pfispévku.
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