orientace -




Pedagogicka orientace, Brno, 1995, ¢. 14
Odborny é&tvrtletnik a zpravodaj CPdS pii AV CR

Mili ¢tenari,
zde jsou hlavni témata Pedagogické orientace ¢&. 14:

e Pfiprava odborné mezinarodni konference k 50. vyroc¢i vysokoskolského
vzdélavani ucitelu v naSich zemich na téma

Profese, vzdélavdni a tvorFivost uéiteli,

v Brné 18.-19. zari 1995
o Diskuse o paradigmatech védy o vychové v zahraniéi i u nas

¢ Diskuse o vyvoji, souCasném stavu a perspektivich vychovy a vzdélavani
u nas

e Nabidka kniznich tituli Dédictvi Komenského pro rok 1995

Pedagogicka orientace, bezmila historicka

Vznikla roku 1967 v Olomouci jako nezavisly ¢asopis pedagogické obce.
Do roku 1970, kdy nasilnd ,normalizace“ znovu potladila svobodu slova
a badani i v pedagogice, vyslo pét Cisel.

Byla obnovena po 24 letech prvnim ¢islem nové edice v roce 1991, aby
znovu oteviela své stranky Ctendfim i autordm k hleddni cest zvySovani
arovné vychovy a vzdélani u nis v duchu humanitni demokracie, narodnich
tradic i evropskych a svétovych perspektiv.

Pfinesla v dosavadnich polistopadovych éislech fadu zadvaznych expertiz
a doporuceni Rady pedagogickych véd CR, aktuélnich ptispévkd a vétsinu
referati z celostatnich odbornych konferenci:

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

— Tradice a perspektivy €eské Skoly a pedagogiky v nadé&jich a kri-
zich soudobého svéta, Usti n. L., 20.-21. 11. 1992

— Utitel, 8kola a pedagogika ve 20. stoleti, Hradec Krélové, 16.-
17. 9. 1994
Tésime se na hlasy a ohlasy étendfu i pfispévateli.
Redakce.



Pedagogiku nemtiZeme studovat jako pozitivismus

a naturalismus jenom na pfirodé, na ditéti, ani v3ak také
jenom na (separovang, izolované pojaté) kultufe, na
(esencidlni) filosofické soustavg, jak &inilo herbartovstvi.
Kultura sama vyjadfuje zakonitost pfirody i lidského fadu.
Pedagogika jako kulturni véda ma souvislost s duchovédami,
aniZ ztraci souvislost se zdkladem pfirodovédn& empirickym.
V novém svétle se jevi kategorie dit&, pfirozenost, svoboda,
fad. Pfiroda je vychodisko, v tom smyslu ma pedocentrismus
svou &astefnou pravdu. Ale neni cilem v3eho pedagogického
snaZeni.

Cilem je kultura, Fad, sloh, které maji byt ditéti vychovou
tlumoé&eny. Z tohoto hlediska neomezeny pedocentricky
liberalismus, naturalismus, libovile, nedostatek fadu, slohu,
kultury — jsou zakladni vadou pedagogiky, Skoly, vychovy.

Ladislav Kratochvil, Sloh ndrodni skoly,
Praha 1940



Oznameni Ceské pedagogické spoleénosti
o pripravé konference k 50. vyroci
vysokoskolského vzdélavani ucitelu

Pfed pilstoletim neskondila jen nejvétsi a nejniCivéjsi valka lidské histo-
rie, bylo té% obnoveno demokratické Ceskoslovensko a 27. fijna 1945 pode-
psal jeho prezident Dr. Eduard Bene§ dekret o vzdélavani ucitelt na vyso-
kych 8kolach. Tehdy jsme byli v Evropé mezi prvymi.

K 50. vyro&i vysokoskolského vzdélavani uéiteld u néds porads CPdS
jubilejni X. pedeutologicky semindf s mezinarodni ucasti na téma

Profese, vzdélavani a tvorFivosti ucitelt

se zvla8tnim zfetelem k funkéni profesionalizaci a ¢innostnimu pojeti uditel-
ského vzdélavani. Pozornost bude vénovana téZ dalSimu vzdéldvani pedago-
gickych pracovniki a celkovému stavu pedagogickych profesi a specializaci
u nés i ve svété.

Pii této prileZitosti bude vzpomenuto i dila prof. dr. O. Chlupa (1875-1965) vzhledem
k vyrodi jeho narozeni i Gmrti.

SeminaF se kona v pondéli a v titery, 18. a 19. za¥i 1995, v Brné-
Slapanicich v Centru daldiho vzdé&lavani uéitelt Masarykovy uni-
verzity. Ucast na konferenci je bezplatné, ubytovani a stravovéni bude pro
véas prihldSené za rezijni ceny. Publikace referatl je zajiSténa. BliZ&i po-
zvanky budou rozeslany v dubnu.

Odborné zdjemce prosime o zaslani pfipojené pfihlasSky obratem v zajmu
dikladné pfipravy i proto, Ze kapacita je omezena. Za redlné typy odborni-
ki ze zahranidi budeme vdééni. Uvitame téz, bude-li kazda ucitelska fakulta
zastoupena i v pfipravném vyboru. Korespondenci adresujte redakci Peda-
gogické orientace.

Tésime se na Vasi aktivni Gcéast!
Leden 1995 Doc. dr. Z. Veseld, predsedkyns C:PdS

Prof. dr. B. Blizkousky, predseda
pedeutologické sekce CPdS, za piipravny vybor.

(Pfedb&Zna prihlaska je na dalsi strang)



Adresa: Redakce Pedagogické orientace, Prof. dr. S. Kucerovi,
Milénova 12, 638 00 Brno

Predbézna prihlaska
na jubilejni X. pedeutologicky seminaf v Brné
18. a 19. zafi 1995

Jméno a presna adresa pracovisté i bytu (véetné PSC, telefonu a faxu):

Téma referdtu — pFispévku: ...

Pfedpokladam, Ze pfijedu jiz v nedsli 17. 9.: -

Datum a podpis

* Nehodici se Skrtnéte



Za nové paradigma pedagogiky

V3eobecné vzdélani je intelektudlni demokracie,
rovnost ducha. Individualismus musi byt
v rovnovaze s kolektivismem. Vieobecné vzdélani je
humanitni a v3elidské a smé&fuje pfes viechny osobni
a narodnostni rozdily k sjednoceni vSech myslicich
a citicich lidi.

T. G. Masaryk

Jak pracovat, 1898

Hodnotova koncepce vychovy a vzdélavani
Stanislava Kuéerova

Mnohostranné osvojovani skute¢nosti lidmi je podstatou kultury spolec-
nosti. Systémotvorné prvky v utvafeni kultury, prvky zpisobu Zivota spo-
le¢nosti i rozvoje osobnosti jedincti, prvky kultury materidlni i duchovni,
pfedmétné i osobnostni koresponduji pfirozené se systémotvornymi prvky
vychovy jakoZto prostfedku spolecenskohistorického pfenosu kultury do zi-
vota nastupujicich generaci.

,»Vpaddem malych barbard“ do civilizace byl nazvan pfichod kaZdé nové
generace na svét. Zkulturnit €i zcivilizovat ,malé barbary“ — to je pravé
tkolem vychovy, kterd ovliviiuje chovani jedinci podle platnych standardia
(pravidel a vzorl) a zabezpeduje, Ze se budou chovat pfiméfené, ve shodé
se zpusobem Zivota uréité spole¢nosti daného mista a ¢asu. Vychova byla
pridvem nazvénai ,paméti lidstva“, protoZe umoZziiuje pokraovani spoleéen-
ského vyvoje ve viech oblastech, podmifiuje kulturni pokrok. Bez vychovy
by kazda generace zalinala vZdy znovu, od zafatku. Dik vychové ziskiva
kazda nastupujici generace stile bohatsi odkaz vysledkd price a usilové-
ni pfedkid. Vyvoj neprobihd oviem lineirné, vedle kontinuity uplatiiuje se
zvlast v krizovych dobéach i diskontinuita. I systém vychovy a vzdélani je
pak postaven pred tkol feSit, na co z dédictvi minulosti a tradice pfimo
navazat, co zachovat, co vypustit.

Zijeme v komplikované dobé. Paradigma soudasné civilizace se méni.
Méni se piisobenim krizovych faktort, jako je ekologické, nuklearni i dalsi
ohroZeni lidstva a biosféry celé planety, nasledky devastace pfirody i kul-
tury. Krize soudasné civilizace se pfirozené odrdZi v krizi systémui vychovy
a vzdélavani na celém svété. I paradigma vychovy a vzdélani se méni. Ale
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to neznamend, Ze bude odvozeno teprve z nového paradigmatu civilizace.
Bude se utvafet spolu s nim, a to nikoli v trpné zavislosti, ale se zdmérem
pozitivné je svym pisobenim na nastupujici generace ovliviiovat.

Krize soudasné civilizace a sou¢asnych systému vychovy a vzdélavini ma

zaklad v krizi hodnotovych soustav, v krizi hodnoceni. Tato krize nespoéivd
ani tak v nedostatku pfisluSnych norem, jako spiSe v ipadku jejich znalosti,
porozumeéni a vaznosti, a nasledkem toho pfirozené v naprostém nedostatku
pocitu jejich zdvaznosti. P¥itom hodnotova nejistota v generaci vychovatelt
vyvolava nechténé hodnotovy nihilismus u generace vychovdvanych.

,Bylo lip, kdyZ bylo hiif?“, ptaji se provokativné néktefi publicisté.!)
»,Po padu bipolarity svéta se pfed ¢lovékem oteviela budoucnost plnd
nejistoty. Teze o konci dé&jin (F. Fukujama) je bezobsazni. Pravé pé-
dem vykonstruovanych schémat zacinaji skute¢né déjiny. A my mame
strach ze svobody a z nezamyslenych nasledki svych ¢int. Vydavame se
na cestu jako Oidipus a nevime, zda zitra nezabijeme vlastniho otce.“
(Massimo Caciari, profesor estetiky v Benatkéch).?)

,» V chaosu a nejistoté posttotalitniho svéta nemaji ani vlady ani opozice
co nabidnout. Protagonisté politické scény nemaji spole¢nou kulturni za-
kladnu. Tim jsou diny podminky pro nové konfrontace, valky a zabijeni.
Sili pocit izkosti. Svét je jesté heterogennéjsi nez drive. Mladi jsou nutné
dezorientovani.“ (Alain Tourrain, profesor socidlnich véd, Paiiz).%)

» Vstup postkomunistickych zemi do Evropy byl Spatné pochopen. Ultra-
liberalni konzumni systém, zbaveny vSech hodnot a podporovany propa-
gandou, je faleSny fetis. Komunismus mél aspéch pravé jako reakce na
bezuzdny kapitalismus.“ (Papez Jan Pavel II.)%)

»,Lze ofekavat, Ze boj ideologii a jiné konflikty bude vystfidin bojem
mezi civilizacemi, které na sebe narazi pfi prosazovani vlastnich hodnot
a zajmi (civilizace euroamericka, slovanskopravoslavnd, isldimska, kon-
fucidnsk4, japonska, hinduistick4, latinskoamericka a africkd).“ (Samuel
Huntington, profesor politickych véd, Boston, USA).5)

»,Bez kontroly. Chaos v pfedvecer 21. stoleti. VSeobecny pokrok 20. sto-
leti nebyl provizen pokrokem moralky v politice. Mordlni zmatek ne-
prispiva k pochopeni dé&jin. Doslo ke zhrouceni témér vSech tradicnich
hodnot. Etos konzumu se vydivd za ndhradu etickych norem. Dezin-
tegrujici sily vytvareji Zivotni styl individualniho sebeuspokojeni bez
morélnich zdbran.“ (Zbigniew Brzezinski, politolog, poradce amerického
presidenta).®)

»Na pfelomu 60. a 70. let doslo k povazlivému posunu v mentalité mno-
ha obdant, od normocentrické orientace chovani k orientaci egocentrické,
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autocentrické. Ustup vzajemnosti a ohleduplnosti, nebrzdéna touha po
sebeprosazeni a sebeuspokojeni hrozi znicit etos, které dosud drzelo spo-
le¢nost pohromadé.“ (Wolfgang Brezinka, profesor pedagogiky, SRN).”

K dramatickému posunu v hodnotovém védomi smérem k bezuzdnému
individualismu doslo v polistopadovém obdobi i u nds. Masmédia podporuji
halasné sebeuspokojeni ze ztraty spolecnych ideali, z preziravého postoje
k obrozencim a nirodnim tradicim vibec. Autor Gvodniho ¢lanku v po-
pularnim tydeniku vyhlaSuje vyzyvavy program sociilni nezakotvenosti je-
dince. Ironizuje svého dédecka, ktery se 28. 10. 1918 citil soucasti niroda,
ironizuje svého otce, ktery se 26. 2. 1948 citil soucasti lidu, a velice si zakla-
dé na tom, Ze on sdm se 17. 11. 1989 citil jen jako ,svobodny jedinec, zcela
autonomni, nezavislé, svébytné ja.«

Neschopnost citit souvztaZnost svobody a odpovédnosti, svébytnosti
a vzajemnosti, odpor k identifikaci jedince s hodnotami skupiny, k niZ patii,
jsou jen dalsi alarmujici pfiznaky krize védomi soucasného Clovéka.

Je paradoxni, Ze situace globalniho ohroZeni ekologickou a nukledrni me-
gasmrti je provazena rozpadem spolecenské sounalezitosti. Jako by tak mno-
zi 1idé odmitli pfevzit odpovédnost za budoucnost svéta a ve smyslu hesla
,»p0 nas potopa“ fidili se ve své ¢innosti jen egoistickymi pohnutkami, zisa-
dami hedonismu, a veSkeré naroky sméfovali jen na ty druhé, nikoli na sebe.
Pluralismus skupin je tak nahrazovan pluralismem nespojenych individui.
A pfece situace lidstva na celé planeté zZad4 potlaceni osobniho ¢ skupi-
nového sobectvi, vSeobecné lidskou orientaci a mnohostrannou spolupraci
narodi.

Zb. Brzezinski mluvi o historické vyzvé vytvofit spoleCnost, kterd se
b)ude ridit spoleCenskymi kritérii a poloZi diraz na sebeomezovani jedince.
8

Ve vSeobecném znejisténi a zrelativizovani vSech hodnot, ke kterému do-
§lo v pribéhu 20. stoleti, hleda ¢lovék pevny bod pro své hodnoceni, pro
svou hodnotovou orientaci. Neomezené sobectvi a bezohlednost v mezina-
rodnich vztazich ni¢i pfirozené i lidskost jedincl a malych spoleenskych
skupin. O co se miiZe ¢lovék opfit? Existuje néco vic nez zdkon prospéchu
a zisku?

Hodnotova koncepce vychovy, ktera chipe ¢lovéka jako sou¢ast a ochran-
ce pfirody, jako soucast, ochrance a tvirce kultury reaguje na krizi soucasné
civilizace. Antropologie ukazuje hlub3i a nejhlubsi vrstvy lidského Zivota,
stalé vlastnosti €lovéka, axiologie uvadi do svéta vieobecné platnych norem
a ideéld, které se mohou (a maji) stat cili vychovy a pfispét k zachrang
Clovéka a svéta.
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I. Klima formuluje vystizné teze o vyznamu kulturni tradice pro sebe-
zachovu ¢lovéka jako €lovéka: ,,Co kazda generace vykonala ve védé, v du-
chovni produkci, je dédictvim, které celé generace nastiddaly. Je svatosti,
ke které vSechny generace lidstva vdétné a radostné pridavaji vse, co jim
v Zivoté pomohlo, co vydobyly z hlubin pfirody a ducha. Dédit tu soucasné
znamend pfijimat a uvazovat se v dédictvi: uchovavat a obohacovat to, co
Elovéku odkazaly predeslé véky v oboru poznéni. Takové je i poslani a ¢in-
nost naSe a kazdé doby viibec: chopit se kultury,kterd tu jest, osvojit si ji
a pravé tim ji rozvijet a povznaSet na vy$3i aroveir.“®)

y,Kultura, kterd tu jest“, je pfirozenym zdkladem a kritériem pro na-
Se hodnoceni, nikoli svévole nahodilych subjektivnich hodnoticich soudi,
slogany reklamy, proménlivé komeréni zdjmy, touha po médnosti. Vycho-
va a vzdélavéani jsou tady k podpofe a pfeddvani zdkladnich hodnot, které
lidstvo vytvofilo, jsou podminkou soudrZnosti spolecnosti a na soudrznosti
pravdépodobné zavisi pfeziti lidstva.

Vychova a vzdélavani, orientované na pfedavani ,hodnotové paméti
pfedki“ a ,k vlastni svobodné i odpovédné tvorbé Zivotniho slohu“ potom-
kd, vyZaduje ov8em jinou strategii, neZ kterd je v piitomnosti ve Skolich
vétSinou uplatiiovana.

Vzdélavani se v moderni spoleénosti chiape jako formovani ¢lovéka k his-
toricky podminénému kulturnimu osvojovani skutecnosti v jeji pfedmétné
i osobnostni podobé. Realizace této koncepce se ve vefejném Skolstvi ¢asto
jednostranné zaméfuje na pfedmétnou stranku osvojovani na ikor osobnost-
ni. V centru pozornosti figuruje objektivizace védeckotechnickych vysledkd
a objevii mnohostranné ¢innosti minulych generaci v definitivni podobé na
akor rozvoje motivaci, schopnosti, citd, fantazie a myslenek generaci sou-
Casnych. Pfecefiuje se pragmaticko-utilitirni funkce vzdélani jako néstroje
technického rozvoje a ekonomického ristu. Kultivace lidskych bytostnych sil
sama o sobé se jevi jako nepodstatné, zbyteéné retardujici proces predavani
poznatki, uznava se jen jako nastroj k moznému samostatnému uplatnéni
jedincd ve spoleenské praxi.

Mezi kultivaci lidské osobnosti a spolecenskou uzite¢nosti vzdélani v ab-
straktni poloze neni rozporu, jsou to dvé stranky téhoz procesu, navzijem
se podmifiuji. Av8ak v redlné spolefenské praxi tento rozpor vlivem zfetelt
na kratkodobé& chdpanou efektivitu vznikd a nabyva podoby nevyvézeného
vztahu mezi v8eobecnym a odbornym vzdélanim, disproporce mezi osvo-
jovanim hodnot technickych a humanitnich, precenéni predmétné stranky
civilizace na tkor duchovni kultury élovéka — osobnosti.

Jsou mezi ndmi je$té pamétnici novohumanitniho modelu klasického
vzdélani, ktery se vyznacoval jistou harmoni¢nosti. Poskytoval celkovou ori-
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entaci v poznani a kultufe své doby, kladl diraz na kultivovanost mysleni
a vyjadfovani, vStépoval dctu ke kulturnimu dédictvi a pevna esteticka kri-
téria. Vyvoj prumyslové vyroby vedl ovSem jiz od konce minulého stoleti
k formovani nového modelu, v némZz matematické, pfirodovédni, ekonomic-
ké a technické obory postupné zatladily do pozadi humanitni pfedméty.

Piekonani jednostrannosti se ocekava od integrace vzdélanostnich obsa-
hi na zdkladé hodnoty a smyslu, od orientace na rozvoj tvir¢iho mysleni, na
asili po prehledu, celistvosti, syntéze, které jsou pro zrani ducha dilezit&jsi
neZ mnozstvi izolovanych, roztfi$ténych, nespojenych znalosti, byt jakkoli
podrobnych.

Ur¢ujici pro model vychovné vzdélavaci soustavy v naSich zemich stejné
jako v mnoha jinych primyslové vyspélych statech byla a stile pfetrvava
scientistickd orientace. V podminkach pfisné centralizace a direktivniho
Fizeni vedla k zna¢nému odklonu skute¢nych vysledki od predpoklidanych
cila.1?)

Scientismus nasSeho vzdéldvaciho systému v poslednim obdobi (od 70.
let) vychizel ze dvou mezindrodné uznavanych koncepci. Z teorie uéeni L.
S. Vygotského a jeho nésledovnikd (L. V. Zankov, V. V. Davydov) na strané
jedné a J. S. Brunera na strané druhé. Opiral se i o doméci argumenty
z vyzkumu tdajné akcelerace détského vyvoje.

Podle Vygotského 3koly musi uceni déti, tj. proces pfijimani poznat-
ki, zkuSenosti a dovednosti od dospélych, pfedbihat jejich pfirozeny vyvoj
a tim ho podnécovat. Tzv. ,rozvijejici vyu€ovani“ zdiraziuje tlohu teore-
tickych védomosti, vysoké irovné obtiZnosti, rychlého tempa, brzké uvedeni
psychickych struktur ditéte na troven dokonalosti dokonéenych psychickych
struktur dospélého.

J. S. Bruner uéinil zdkladem struktury vyucovacich pfedméti a téma-
tickych celki struktury pojmi, odvozenych z védnich systémi, a situoval
zaky do postupi, analogickych FeSeni védeckych problémi. Vyudovaci si-
tuace méla simulovat situaci védce pfi odborné praci. Také tato teorie uceni
se orientuje na rychlé zprostfedkovani historicky shromé4zdéného a systema-
ticky utfidéného védeckého poznéini, na poznavaci racionalismus, logicko-
teoretické uvazovani, deduktivni logiku.

U obou koncepci je nipadné zanedbéni principu pfiméfenosti, respek-
tu détskych psychickych zvlastnosti, ,pfeskakovani“ celych etap ontoge-
netického vyvoje, podcenéni Zivé détské zkusenosti a prozitku. Nadmérna
predcasna abstrakce, kognitivni pretéZovani, uéeni bez porozumeéni, pamétni
reprodukce bez osobniho vztahu, zaujeti a tvofivosti, pfinesla pfirozené vy-
sledky protikladné sledovanym cilim. Didakticky aspéch pfedpoklada meto-
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dicky pfipravenou prezentaci uéiva na aktualni Grovni dé&tskych zkuSenosti,
psychického Zivota, poznatkovych schémat, potfeb a zajmi.

V rozporu s klasickou pedagogickou naukou vSak pfedméty nabyly podo-
by miniaturizovanych véd, osnovy, podrobné a zivazné, byly stéle pretizenéj-
§i ustaviéné pfibyvajicimi novymi poznatky o makrokosmu a mikrokosmu,
o kvantifikacich procest fyzikalnich, chemickych i biologickych. Marné se vo-
lalo po vybéru uciva, po pfiméfeném zpiisobu jeho podani a po operaciona-
lizaci informaci do ¢innosti Zdki. V ¢asovém stresu a v pfeplnénych t¥idach
uditelé (vétSinou ulitelky) plnili détské hlavy uivem aZ po okraj v iluzi,
Ze jakymsi samospidem se kvantita zméni v kvalitu a hromady nezaZitych
informaci v détskych hlavach se stanou mySlenkovou a metodologickou vy-
zbroji pro rozvoj invence a tvofivosti budoucich pracovniki nastupujiciho
obdobi automatizace a robotizace. Pfedasné pfedkladané abstrakce, obec-
né pojmy a principy zbavené konkrétni Zivosti, zajimavosti a smyslu v olich
nedospélych Zikid nemohly pfinést vy$si Grovefi vzdélani, ale naopak. Zne-
chucujici biflovani latky, jejiz vyznam malokdo chépal, a s niZ si vétdina
nevédéla rady, takZe ji rdda v kritké dobé zapomnéla, zanechalo droven
vzdélanosti hluboce pod tdrovni danych moZznosti. Respekt k ditéti a jeho
pfedpokladim patii k pedagogickym axiomatim od dob J. A. Komenského.
Jeho zanedbani vyvola vzdy vlnu ,,pedocentrismu®. Svédectvi o tom podava
kritika tzv. herbartismu a vznik reformni pedagogiky na pfelomu stoleti stej-

né jako soudasna kritika scientismu a oZiveni riznych alternativnich sméri
a Skol.

Necht je mi dovoleno vzpomenout na $kolu prvni republiky, kterd ne-
pfetéZovala pamét a neobracela se jen na intelekt. Zasobila Zaky nazornymi
predstavami, umoziovala jim prozivat latku v jeji hodnotové dimenzi: i po-
znatek je hodnota, i pozndvani je hodnota. Prolistujme udebnici vlastivédy
pro 4. roénik ZS z pfedlistopadového obdobi. KniZka je pfeplnéna infor-
macemi z geografie, historie, obfanské nauky, poznatek vytla¢uje poznatek
a nikde mista a ¢asu pro spocinuti v krajiné, v historické chvili, nikde pfi-
lezitost pro chvile obdivu a lasky k domoviné. Za prvni republiky se Zaci
vlastivédé uéili bez ucebnice, jen u mapy. Dodnes vzpominam, jak jsme s pa-
nem uditelem ,cestovali“, jak jsme vitali prameny fek na horskych lukach,
jak jsme sledovali jejich tok podhifim do drodnych niZin, jak jsme se za-
jmem jmenovali pfitoky hlavnich tokd (jak krasné jsou vody nasf vlasti a jak
krasné jsou jejich jménal), a jak jsme se s bodnutim u srdce loudili s nejvét-
§im z nich, Labem, kdyZ u méstecka H¥enska opoustélo Cechy na své daleké
pouti do mote. Dodnes mi Klatovy voni po karafidtech, ve Strakonicich znéji
dudy a vyrabéji se fezy pro moslimsky svét a v hanickém nebi se kynuté
knedliky kouleji s vr$ku rovnou do otevienych tst... Dnesni déti nemély ¢as
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vytvofit si vlastni prozitkovy svét ve vztahu k vlasti, holé informace bez
prozitkl si nepamatuji, vyuka probéhla bez trvalych vysledkd.

A drubhy piiklad. Dcera gymnasistka si opakuje chemii a ji zatouzim
zalistovat v seSité pfedmétu, ktery jsem méla rdda. AvSak co to? Nic ne-
poznavam. Strany jsou plné vzorcil a ¢islic, vSude jen matematické iontové
rovnice. Cisla, nekoneéné fazeni symboli a vipoéti. Kde jsou alespon stopy
uzasného dobrodruZstvi, které jsme prozivali na objevitelskych cestach do
nitra atomu s Nielsem Bohrem, Henri Beckerelem, manzeli Curiovymi, lor-
dem Rutherfordem? Kde jsou latky, barvy a viiné uhlovodiki, jejich fady,
odvozované podle vzorci, kde je radost z podivuhodné magie jsoucna? Nic.
Nemam, ¢eho bych se zachytila. Kone€né mezi ¢islicemi jediné slovicko —
benzen. I ptdm se, s pocitem studu za otdzku tak primitivni: Jak vypada
benzen? A s Gdivem sly$im dcefinu reakci: On néjak vypada? Mysli si, Ze je
to jen oznaceni pro graficky vzorec se tfemi dvojnymi vazbami. Ano, uéi se
chemii bez latek, uéi se vzorce a matematické rovnice, které ji nevzrusuji,
nezajimaji, které ji nejsou k niemu, a které co nevidét zapomene. Lituji ji.
J4 si své okouzleni z objevitelského dobyvani atomu a z podivuhodné uspo-
Ffadané rozmanitosti uhlovodiki, které mé obklopuji v pfirodé i v kuchyni
a v celém svété soucasné civilizace ponesu po cely Zivot.

Predéasné pretéZzovani nevyzralého ratia abstrakcemi nejenze nedava z4-
kim trvalé védomosti, ale vyvolava u nich — s vyjimkou jedinc mimofadné
kognitivné disponovanych — negativni vztah k uéeni, Skole a védé vibec.
A tak paradoxné — &im ,,véde¢t&jsi“ je vyuka na zdkladni a stfedni $kole —
tim mensi vdZnost maji absolventi k védé, védeckému poznéni, kritickému
mysleni, a tim jsou bezradnéjsi a bezbrannéjsi tvaii v tvar i soufasné viné
okultnich esoterickych nauk.

Reseni neni v odmitnuti systematické vjuky a v absolutizaci détského
zdjmu a détské samocdinnosti. Pedagogika kultury pravem zdiraziuje, Ze
dité neni pouze samoucel, ze pfejima odpovédnost za obsahy a cile, ke kte-
rym je vychovdvino a vzdélavano. Tyto obsahy nejsou jen prostifedky pro
individudlni sebeutvafeni, nybrZ maji svou vlastni hodnotu. Dité nemuize
byt vychovavano jen pro sebe, nybrz také pro kulturni Zivot, narodni spole-
Censtvi, i pro povolani. Jde o to, Ze se mu pfislu$né latka nemiZe podavat
v podobé hotovych vysledkl k pamétnimu osvojeni, ale jako prileZitost ob-
jevit ji pro sebe jako hodnotu, kterd ho plni uspokojenim a kterd stoji za
trochu ndmahy pii ucend.

Pro tvilirce koncepce vychovy a vzdélavani jesté jeden dileZity poZada-
vek. Skola by méla &elit nebezpeéi nesouvztaznosti soutasného svéta. Jed-
notlivé pfedméty nejsou svéty samy pro sebe, ale ¢asti jednoho jediného
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svéta. Jen vnitiné souvisly svét, v némz i zdk ma své pevné misto, mize dat
pocit jistoty, zakotvenosti, duvéry.

Vzdélani by mélo byt zastitou ¢lovéku pfed protichidnymi tlaky a narazy
svéta, pred jeho riziky a ohroZenim. AvSak v podobé zdanlivé samoicelnych
predmétii, misto aby jej €inilo resistentnim, odolnym a pevnym dik poznéani
stavu svéta a zdivodnénymi vztahy k nému, ¢ini jej snadnou obéti jakékoli
propagandy.

Hledat souvztaznost vzdélani a Zivota znamend realizovat uvédoméle
hodnotovou koncepci vychovy a vzdélavani, éerpat z elementarni moudrosti
véki a Celit médnim nihilistickym proudim. Nepfipou§tét rezignaci na cile
vychovy, opfit se o védomi nezbytnosti cili a o kritiku cili domnélych nebo
nedostateénych. Pecovat o kulturni orientaci a jistotu, posilit orientaci na
sebefizeni a sebekazefi, na socidlni a obanské ctnosti. Stile znovu pfemyslet
o hodnotéach, uvédomovat si jejich ohrozeni, vénovat se jejich zachrané.

Mluvi se o kulturnim deficitu jako neblahém dédictvi sektarské uzavie-
nosti minulého obdobi, mluvi se o kulturnim vakuu, které ¢lovék pocituje
i vlivem plytké, nenaroéné i vyslovené ipadkové komeréni ndhrazky sku-
te¢né kultury. Toto vakuum potfebujeme naplnit vielidskymi zkuSenostmi
a hodnotami tisiciletého kulturniho vyvoje lidstva. Ztrata historické paméti
je neStéstim pro clovéka, ohroZuje nejen jeho pfitomnost, ale i budoucnost.
Nedovolme, aby do hlubin zapomnéni klesly obecné lidské hodnoty kul-
turniho dédictvi: odkaz antiky i Zidovskokfestanského okruhu, renesance,
reformace, osvicenstvi, humanismu moderni doby, naSich narodnich dé&jin
i hodnoty kultur narodi celého svéta. Méli bychom je détem a mlideZi zpfi-
stuphovat a zpfitomiiovat zplisobem, ktery Skolometsky neodpuzuje, ale
ziskdva pro vnitfni rist a samostatnou ¢innost kulturni povahy. Neméli by-
chom pfipustit, aby zplanéla archetypalni potfeba mladeze poznavat a tvo-
fit, hledat smysl existence individudlni i kolektivni, projektovat a uvaZovat
o perspektivach s ohledem nejen na vnimatelnou skuteénost svéta a spole-
Censké praxe, ale i na duchovni idedly, které mladi za pfiznivych okolnosti
objevuji a pfijimaji za své.

Stoji-li pfed ndmi kol vyhovét globélni vyzvé, integrovat svét nesou-
vztaznosti, piekonat rozStépeni ¢lovéka a pfirody, harmonizovat jeho vzta-
hy k sobé& i k druhym lidem, pak jde o kol vytvaret sloh Zivota a vychovy,
ktery jako syntéza hodnot lidského ducha i srdce uvédoméle usiluje o sou-
lad forem a prvki lidské civilizace ve smyslu strategie trvale udrZitelného
Zivota.

Aniz bychom se mohli poustét do podrobnosti a koncipovat vybér 14t-
ky pro novy systém vychovy a vzdélavani, chtéli bychom alespoii naznagit,
Ze cilem vSeobecného vzdélani a vychovy by mélo byt osvojeni védeckého
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poznani ve vztahu k pfirodé, k civilizaci i k duchovni kultufe na zdkladé
hodnotového pfistupu, se zfetelem na objektivni hodnoty kulturniho dédic-
tvi i na moznosti jejich subjektivace (interiorizace) zde a nyni.

K integraci hodnot dochézi od nejitlej$itho véku. Dité se od svych prv-
nich dnii setkdva s objektivovanymi (exteriorizovanymi) vysledky kulturni
éinnosti lidi jako s vnéj$imi strukturami déni, k nimZ musi vztahovat svou
¢innost, své chovani. Ve formativné plisobicim prostiedi je nejvlivnéjsi jeho
slozka socialni, zivi lidé, jejich vztahy a vlastnosti. Pravé na zakladé hlubo-
kych citovych vztahl mezi ditétem a nejblizSimi lidmi jeho okoli se postupné
vnéjsi obsvéti transformuje do proZitkové sféry ditéte. Zalezi na tom, jakymi
kulturnimi hodnotami je prostoupeno prostfedi, v némz déti vyristaji, jaké
bohatstvi zpfedmétnéné (exteriorizované) kultury je obklopuje a poskytuje
jim pfilezitost ke komunikovéni a niternému pfijeti (interiorizaci). Hodnoty
jsou interiorizovany pfi rozmanitych osvojovacich procesech, pfi rozmani-
tych Cinnostech, pfi hrach, pfi uceni, pfi praci, v riznych formach styku
mezi lidmi, mezi dospélymi i mezi détmi. I kdyZz ma jedinec uréitou gene-
ticky naprogramovanou disponovanost, pfistupnost a nichylnost pro pfijeti
téch nebo onéch hodnot, vyvoj jeho osobnosti zaleZi pfevdzné na téchto
prvotnich ¢initelich transmise kulturnich hodnot.

Nejdikladnéji jsou ve vyvojové psychologii prozkoumany procesy kog-
nitivni, poznavaci. Méné jsou probadany procesy, jimiz si jedinec osvojuje
uréitou soustavu postoji, motivi, idedld, mravnich piikazi a zadkazi (ta-
bu), které koresponduji i s jeho pfislusnosti k urité socilni skupiné a se
spole¢enskou roli, kterd mu ve skupiné pfipadla. I v tom je patrné pfi¢ina
¢asto bezdéfnych redukei hodnoticich a hodnototvornych procest lidského
védomi na procesy poznavaci.

Cetné novéjsi vyzkumy v biologii, fyziologii, psychologii aj. ukazuji za-
sadni dileZitost ranych vyvojovych fazi pro cely dalsi Zivot jedince. S ohle-
dem na kultivaci vyvojovych potenci ditéte se mluvi o kritickych fazich
vyvoje a o vyznamu rané stimulace a ranych zkuSenosti pro dalsi vyvoj.
Zanedbani zZadouci stimulace v pravy ¢as ma za nasledek deprivace a ano-
malie.

Dilezitou tlohou pfi utvafeni hodnotového védomi ditéte hraji procesy
identifikace, ztotoZnéni jedince s pfedstaviteli kultury v tom smyslu, Ze di-
té napodobuje a opakuje ve svém Zivoté postoje, zplisoby chovéani, idedly
uréitych vzord. Princip miméze, nidpodoby, je dominantni princip vychovy
détského véku. Je hluboce zakotveny v pudové, instinktivni sféfe rozvijejici-
ho se lidského jedince. Vychovatelska teorie i praxe vSech dob tento princip
dobfe zna, J. A. Komensky napf. jej vyjadfuje laskavym vyrokem, ,déti
opicatka jsou.“
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Prvnimi modely identifikace jsou pfirozen& rodi¢e. Cim je dit& starsi,
tim se jeho socidlni zorné pole a zku$enost vice rozsifuje. Vyznamu pro né
nabyvaji dalsi redlné i fiktivni vzory pro napodobu a identifikaci. Dité si
je ovéfuje a zkoudi ve svych hrich ,na néco.“ Rozmanitost identifika¢nich
vzori zaklddd — mimo jiné — i variabilitu individudlnich osobnostnich roz-
dild. Jen proto, Ze se neznd nebo podcefiuje sila napodobovaciho instinktu
ditéte, je mozno diskutovat, zda je nebo neni vhodné pfedvadét détem v te-
levizi hrubosti, brutalitu, nésili apod. Pfirozené, Ze si dité chce vyzkouset
pfedvadéné zpilisoby chovani, a neni-li v jeho blizkosti dostatek vychovné
péce, kterd by pfitaZlivost Spatného vyvazila, dochazi dokonce, jak se s ne-
chipavym Zasem dovidime, i k tragickym vrazdam déti détmi. Pfizrac¢nou
hrizu budi pfedstava, Ze malé déti jsou konfrontovany s chovianim, jehoz
cilem je pisobit nésili, bolest, smrt a maly vrah ,chce vidét, jak se to déla“,
»chce byt jako Zelva Ninja“, , jesté nevidél nikoho mrtvého* apod.!!)

V procesech uleni prostfednictvim identifikace, kterd probiha jako vice
nebo méné védomé napodobovani vzoru (pfikladu, modelu), se uplatiiuje
vedle potfeby vyhovét (rodiéim, vychovatelim, kamarddim, parté aj.) ta-
ké protikladna potieba sledovat vlastni smér. Sklon k negaci a opozici se
projevuje v periodickych ontogenetickych obdobich ,,vzdoru“, nejnadpadnéji
u dospivajicich a adolescenti, zejména v podminkach cilevédomé vychovy
autoritativniho typu.

Pfi vychové dospivajicich jsou ve vyhodé hodnoty, které ,prosté jsou“,
aniZ by je vychovatel vyslovné doporuc¢oval. Hodnoty esteti¢na a uméni, riiz-
nych mimofadnych vykond, proslulost nékterych osobnosti, védcl, umélci,
sportovci, ale bohuZel i ,Soumenid* a jinych pochybnych veliin, nejsou po-
citovany jako vnéjsi natlak. Naopak, jsou svobodné — pravem i nepravem
— voleny, obdivovany a napodobovany.

Vychovu na tomto stupni je moZno pfedstavit si jako jizdni ¥ad, ktery
veze cestujici po uréité trati do cile. Ta trat je peclivé vybrana, aby ve-
dla bohatymi kulturnimi nalezidti. Cestovatelim neni zavazné urceno, co
maji cestou vidét. Je na nich, aby objevovali a své objevy zaznamendvali
k obohaceni vlastnimu i svych spolucestujicich.

Pozndvdni pfirody dava pfileZitost podnécovat lasku k ni a pouceny po-
stoj k ochrané a tvorbé& ekologického Zivotniho prostfedi. Ve vztahu k sob&
samému — pééi o télesnou kulturu, nezdolny organismus a otuzily charak-
ter, rezistenci proti svodim a ldkadlim dpadkové poZivalnosti, kterou dnes
predstavuji alkohol, drogy a sexualni nevdzanost.

Pozndvdni civilizace, svéta védy, prace, vyroby a techniky, mezilidské
komunikace a informace, organizace a asociace davé prileZitost porozumét
kladnym i zdpornym strankdam Zivota lid{ ve spole¢nosti v soucasnostii v his-
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torickém pohledu. Dava prilezitost osvojit si i civilizaéni hodnoty dilezité
pro uplatnéni v soufasné spolefenské praxi (formy mezilidského chovani,
pismo, mateiska fe¢ a cizi jazyky, knihy, matematika, elektronika, poditace
apod.)

Ve vztahu k duchovni kultuie by si mél kazdy jedinec osvojit vSeobecné
lidské hodnoty i hodnoty svého naroda. V dialogu s nimi rozvinout vlastni
osobnost, schopnou myslenkové sebereflexe (moudrost), moralniho sebefize-
ni (svédomi) a estetického sebevyrazu (vkus, vztah k uméni). Kultivovana
osobnost (zrald, dospélad) ziskava svym vzdélanim a vychovou jak schopnost
pozitivné se Gcastnit Zivota ve svém spoleCenském okruhu a angaZovat se
za jeho zlepSeni, tak byt rezistentni vici patologickym nastrahdm soucasné
civilizace. M4 smysl pro sociilnost ¢lovéka, pro pozitivni mezilidské vztahy
ve skupindch formaélnich i neformalnich. Je schopnéa sebeovladéni, sebeome-
zovani a dalsi sebekultivace.

Jsme v situaci, kterou charakterizuje devastace pfirody i kultury a ohro-
Zeni lidstva i celé biosféry planety. Vznikla jako disledek linedrné chipané-
ho védeckotechnického pokroku ve sluzbach vyroby a obchodu bez hranic
a omezeni. Podobné linearné byl chapan i proces zvySovani kapacity kog-
nitivnich procesi u Zakt. Oboji narazilo na hranice aZ k riziku sebezniceni
nebo paradoxu opacnych nez predpoklddanych vysledki. Vychodiskem je
zaujmout kriticky hodnotovy pfistup ke skutecnosti svéta i vychovy.

Hodnotovy pristup tvafi v tvar rizikim a ohroZenim ukazuje nové priori-
ty, vede k odpovédnosti pfi vybéru mezi hodnotami, uéi kulturné hodnotit,
probouzi smysl pro naro¢néjsi hodnoty, ptisobi na osobnost skute¢nymi hod-
notami, respektuje kontinuitu hodnot lidské kultury, ukazuje i uceni a po-
znani jeho hodnoty, to jest pfedméty zajmu, nadSeni i lasky, usiluje, aby
se osobnost s pravymi hodnotami identifikovala, aby je pro sebe objevila,
aby je pro sebe utvofila a interiorizovala, a jako sviij prispévek k zachovani
a zdokonaleni svéta zase objektivovala, exteriorizovala.

Vychova ke kulturnim hodnotiam je proces kultivace svobodné a od-
povédné osobnosti. Tento proces by mohl byt Cinitelem, ktery by pfispél
k obnové sepéti ¢lovéka s pfirodou, jedince se spole¢nosti, minulosti s pfi-
tomnosti, ktery by pomohl scelovat a harmonizovat dnesni sloZity a neprie-
hledny svét. K jejim dominantdm patfi idedl pravdy, dobra a krasy, které
se promitaji do nejdilezitéjsich existencidlnich a tvofivych vztaht ¢lovéka:
k pfirodé, k préci, k vécem, k druhym lidem, k sobé samému.

Hodnotovou vychovu, ,vychovu hodnotami a k hodnotim“, bychom
mohli pfijmout jako program rozvoje osobnosti, v pevném pfesvédCeni, Ze
kulturni hodnoty, nejcennéjsi dédictvi, které ¢lovék na své cesté d&jinami po
tisicileti nese a chrani, neni moZno ponechat Zivelnosti, ndhodé nebo meto-



16

Za nové paradigma pedagogiky

dam, které odpuzuji a znechucuji. Vychovatel je povolan ke krasné iloze ve
spole¢nosti, je-li jeho dkolem pomahat hodnoty objevovat, chapat, potfebo-
vat, ctit, milovat a tvofit. Podminkou takové sluzby ovsem je, Ze se kulturni
hodnoty stanou potfebou, laskou a $téstim i jeho Zivota.
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a v kinech.

(Zpravy v tisku. RP 18. 11. 1994)
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Aktualni koncepty vzdélavani v Némecku: mezi
individualnim sebevzdélavanim a hledanim nového
spoleéného zakladu

Stephan Sting

Diskuse o vzdélani, ktera se rozviji mimo rozbory otazek vychovy a vyuco-
vani, je diskusi typicky némeckou, které se — alespoii v zdpadoevropskych
zemich — maloco podoba. Jiz sam preklad klicového pojmu ,Bildung® do
angli¢tiny nebo do francouz$tiny je obtiZzny. Slova, jako ,education“ nebo
yformation“, nedosahuji vyznamové plnosti a komplexnosti slova ,,Bildung®.
Charakteristické pro tuto diskusi je to, Ze se otdzky organizace a pribé&hu
vychovného procesu, otdzky pedagogickych postupi a strategii prekracuji:
jsou svazany s feSenim otazek obsahové dimenze vychovy stejné jako hod-
notovych a cilovych orientaci pedagogickych aktivit.

Némecké teorie vzdélani se od svého vzniku kolem r. 1800 zabyvaji dveé-
ma stéZejnimi otdzkami. Jednak jde o to, jak miZe byt jedinec pfipraven na
své tkoly ve stdvajici spoletnosti, jednak o to, zda praxe existujici spole¢-
nosti souhlasi s pfedstavami o vzdélani, tj. se specifickymi idedly a cili vyvo-
je Clovéka. Vzdélani je zprostfedkujicim ¢ldnkem mezi jednotlivym subjek-
tem a spoleCenskym celkem. Adorno charakterizuje vzdélani jako ,kulturu
z hlediska subjektivace (Adorno 1972), tedy jako souhrn (pfehled) spole-
Cenského védéni, znalosti, dovednosti, zvykd a zplisobl chovani, ktery je
jedinci pristupny. Vzdélani utvafi jedince v uréitém odstupu ke spole¢nosti,
jako pfi nejmensim CasteCné nezavisly subjekt, ktery nevystupuje jednodu-
Se ze spolecenského kontextu, nybrZ ktery je vzdélan podle urcitych kritérii
a zplsobu a prostfednictvim vzdélani zpétné na spoleCnost pisobi. Z to-
ho vyplyva dvoji problematika diskuse o vzdélani: Jak utvafet jednotlivy
subjekt, resp. jak se on sam utvaii v jistém odstupu ke spole¢enskym danos-
tem jako sebeuréeny, svobodny a kriticky? A které jsou obecné podminky
a danosti, s nimiz se ma vzdélani subjektu vyporadat?

Od kritiky k permanentni transformaci

V 70. letech pojem vzdélani z védecké diskuse o vychové vymizel. Platil —
az na malé vyjimky — za kategorii zpate¢nickou, tradicionalistickou a byl
nahrazen spolefenskovédnimi pojmy jako kvalifikace, socializace a identi-
ta. Od poloviny 80. let se ukdzala Cisté spolecensko-védné vedend diskuse
jako nepostacujici, a objevily se Cetné snahy znovu pojem vzdélani ozivit
a riznym zpusobem spolefenskovédnimi kategoriemi obohatit.

Jeden smér téchto pokusi se opird o predstavy kritické teorie. Hey-
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dorn vyzdvihuje kriticky, proti ,panstvi“ zaméfeny charakter klasické ideje
vzdélani, kterd chipe urleni €lovéka jako sebeurleni k svobodné €innosti
(Heydorn 1979, s. 92-133). Cetné dalsi pokusy aktualizuji pojem vzdélani
se zfetelem na kriticky postoj subjektu vici spole€nosti. Pongratz a Drechsel
chapou vzdélani jako ,pfislib“, jako ,prostor“, jehoZ naplnéni pfinese s se-
bou smifeni subjektu se spole¢nosti i s pfirodou. (Pongratz 1988, s. 293,
Drechsel 1987, s. 62). KaZda spolednost redukuje moznosti lidské existence.
Proti tomuto omezeni vznika v subjektu pfirozené napéti a odpor. Vzdélani
ma podporovat kriticky postoj subjektu k spoleénosti, v niZ ma sva neza-
datelna prava a proti niz sazi na utopii smifenf prostfednictvim ,zlepSeni“
nebo ,zdokonaleni“ spolefenskych podminek existence. (Srov. Ballauf 1989,
s. 84, Benner 1977, s. 60-67).

Koncept kritického vzdélani hlisi idedl nezivislého a uvédomélého du-
cha, ktery miZe najit pravdu a védéni nezavisle na spoleCenskych omeze-
nich. Tento ideél se vSak nikde nerealizuje, protoze kazdé vzdélani probiha
v ramci socidlnich schémat, slouZicich k ovlddnuti reality. Kritické pochope-
ni vzdé&lani, napf. u Adorna a jeho nisledovnikd, je protifeéivé: zdiraziuje
pozitivni kategorie pojmu vzdélani, jako ducha, kulturu a tvorbu (Adorno,
s. 110-113), podfizuje vSak kazdou moZnou realizaci konkrétnim spoleen-
skym podminkdm. Zbyva subjekt odkazany sim na sebe, ktery své nesplnéné
naroky proméfiuje na ,kritickou sebereflexi a ktery se miZe vztahovat ke
spole¢nosti jen prostfednictvim ,negativniho mysleni“. (Srov. Drechsel, s.
33, Schifer 1989, s. 57.)

Poné&kud umirnénéji pléduje Benner pro ,neafirmativni teorii vzdélani“,
kterd vychdzi ze vzdélavatelnosti subjektu bez biologickych a sociologic-
kych danosti. Clovék je vzdélavatelny a neuréeny. Viechna lidska uréeni
jsou sebeurdeni. V3echny kategoricky uréité pfedstavy o vzdélani je tfeba
vztadhnout k zédkladni neurcitelnosti ¢lovéka, abychom odhalili jejich ideolo-
gicky charakter. Uloha vzd&lani nema4 jiZ spoéivat v tom, aby si dortstajici
podle né&jakého, svym pivodem daného uréeni zvykali, u€ili se a socializo-
vali, nybrZ aby se jako individuilni subjekty pfipravovali na spoluptsobeni
ve vSeobecné lidské praxi. (Brenner 1988, s. 472, 468-471). Vzdélani se ma
obratit kriticky proti normativnim hodnotam a orientacim pedagogiky, pfi-
¢emZ proti konkrétni vychovné praxi klade objektivni ideu individudlniho
vzdélavani na zikladé samostatné ¢innosti a universalni, svétoobcanské eti-
ky. (Brenner 1991, s. 13)

Kritické teorie vzdélani spocivaji na pfedpokladech, které se mezitim
staly problematickymi: na pfirozenosti subjektu, kterd existuje mimo spo-
le¢enské urleni, na objektivité nebo pravdé mimo sociilni ustanoveni a na
utopii pfibliZeni stavajici spole¢nosti Zddouci objektivité nebo prirozenosti
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ve smyslu zlepSeni nebo zdokonaleni lidskych pomért. V protikladu k tomu
jsou dnes vSechny koncepty pfirozenosti a skutecnosti podezrelé z historic-
ké a socidlni podminénosti. Rauschenberger poukazuje na to, ze skute¢nost
je oteviend a mnohoznaéna. Smysl a vyznam vyplyvaji teprve ze spole-
Genskych postoji a zpisobd vniméni i hodnoceni, na kterych se vzdélani
podstatng podili. Vzd&lani je pfedeviim ,tvorba skutecnosti“. (Rauschen-
berger 1989, s. 18-24.) Subjekt je nasledkem toho vzdy jiZ ,vzd&lan“: sou-
bor spoleéenskych zvyki, znalosti, dovednosti a zptisobi chovani pfeduréuje
nepozorovatelné jeho existenci. Vzdélani se projevuje vidy v riznych rea-
lizacich lidskych moZnosti, jejichZ historické a kulturni srovnavani ukazuje,
Ze existuje pluralita lidskych ,,vzdélani“.

Integrita a identita subjektu se jako vychodisko pro vzdélani — proti
premiisam kritické teorie — jevi problematicky. Cetnost a proménlivost spo-
leCenskych pozadavki rozbiji podle Hanusche jednotu a celistvost subjektu
ve fragmenty a zlomky. Misto ke kritice vede vzdélani v této perspekti-
vé k permanentni transformaci: k flexibilité pro stilé vzdélavani a dalsi
vzd&lavani bez vazby (spojeni) na vlastni jednotnou identitu. (Hanusch, s.
174-181.) Vysledkem vzdé&lani, které stavi na transformovatelnosti ¢lovéka,
by jiz nebylo zdokonaleni nebo zlepSeni poméri, nybrZ stilad proména indi-
vidua v odpovéd ndhodné zméné a ndhodnym Zivotnim zkuSenostem. Bez
stabilnich referenénich bodi a bez horizontu universalniho rozumu se stava
u Oelkerse pouhym ,pfechodem (pfemisténim) z jednoho prostoru do dru-
hého. KaZdy z nich je zv143tni, nebot kazdé misto m4 svij osud.“ (Oelkers
1991, s. 401, Marotzki 1991, s. 86).

Fragmentarni J4 nespojuje jiz Cetnost narokd a mobilizace sil k sebe-
transformaci v homogenni identitu. Zaroven v3ak subjekt neni trasformova-
telny libovolné. Uskutechuje se jako svébytn4 sila zvlastniho druhu a zpiso-
bu a projevuje odliSnost jak k druhym subjektiim, tak k celku spoleCnosti.
Vzdélani se projevuje v razdilnych forméch mistné i éasové ohranicenych.
Zvlastnosti, které vznikly v pribéhu Zivota, blokuji libovolnou transformo-
vatelnost subjektu. Takovito geneze subjektivniho rozumu nedovoluje jiz
sice obsaZznou kritiku spole¢nosti, ale vztah k vlastni odlisnosti odhaluje
zlomy a protiklady ve vztahu ke spole¢nosti.

V3Seobecné vzdélani a sebevzdélani

Vedle kritickych teorii vzdélini existuji i Cetné jiné pokusy rekonstruovat
pojem vSeobecného vzdélini. Pfitom se nevychazi od jednotlivého subjektu,
ale spiSe od v8eobecnych {kold a nezbytnosti spole¢nosti, které prekraluji
specifické ¢innosti a kvalifikace jedince.
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Na prvni pohled je patrno, Ze pfes vSechny subjektivni diference se do-
sahuje vysokého stupné spoleného vzdélini: Realizuje se témér ve vsech
spoleénostech v riznych formach vefejné vychovy, coz dovoluje dopracovat
se ve kole a vyufovanim k vSeobecné zkuSenosti a k zdkladu vSeobecného
vzdélani. To spociva podle Tenortha predevsim ve vytvofeni horizontu vza-
jemného porozuméni a vzidjemné komunikace, v nacviku kulturnich technik,
jako &teni a psani, jakoZ i v etablovani universalni schopnosti (pfipravenosti)
udit se jako predpokladu vieho daliiho vzdélavani (Tenorth 1986, s. 16).

Pies viechny Cisté formalni kvalifikace a pojmy se ¢ini pokusy prosa-
dit zevSeobeciiujici uréeni vzdéldvacich obsahi (srov. Schweitzer 1988, s.
64, Klafki 1985, s. 15). Ve vazanosti vzdélani na obsah spoéiva vSak hned
jeho nebezpedi: zlstdva orientovdno na specificky, historicky vznikly stav
a podléh4 tim vytkdm z tradicionalismu, socidlni exkluzivity a stranickosti
(Schweitzer, s. 62).

V historii vefejného vzdélani a vychovy se soustfedily spory o obsah
vzdélavani pfedeviim na tzv. problém kdnonu, na vybér relevantnich vzdé-
lavacich obsahi. V dobé zvySovani podtu socidlnich kvalifikaci a diferenco-
vani védéni byly v zdpadonémecké védé o vychové podniknuty dva pokusy
feSit problém kdnonu zplisobem, ktery by byl adekvatni pfitomnosti: Klafki
nahradil vzdélavaci kdnon konceptem ,kliovych problémid“. Pritom mé-
ly byt uchopeny istiedni, spoleéné problémy, jako mir, Zivotni prostfedi,
média, jednak aby uceni mohlo byt obecné orientované, jednak aby se pro-
budila ,citlivost k vidéni problémi“ a k hledani strategii k jejich feSeni
ve smyslu ,exemplarniho* pfistupu. Pfedpokladem obou cest je vzdélani
k celozivotnimu uéeni, ,uéeni uceni“, které stavi subjekt ve vztahu k své-
tu do role uciciho se (Klafki 1985, s. 20-26). Cilem je nakonec uschopnéni
subjektu k sebeurceni v rdmci humanitni perspektivy, odvozené od klasické
teorie vzdélani (Klafki 1985, s. 14, Klafki 1986, s. 458). Timto zpisobem
se viak Klafki aktudlni problematice vzdélani nevyhnul: Neexistuje vseo-
becné zévaznd predstava humanity ani spoleenska objektivita, od které by
se kdnon ustfednich problémi mohl odvodit. Rauschenberger napf. namita
proti Klafkimu, Ze neexistuje Zadny konsensus o katalogu ukold nasi doby
(Rauschenberger, s. 30).

Podobné je tomu i s druhym konceptem ,klicovych kvalifikaci“, které
maji byt jako vieobecné kategorie nadfazeny vSem specifickym kvalifikacim.
Negtova nova definice pojmu uéeni spolu s kli¢ovymi kvalifikacemi (uéit se
utvareni vztahtl, zachdzeni s ohroZenou a zlomenou identitou, technologicks
a ekologick4 kompetence, voimavost pro pravo a nepravo, zachazeni s ¢asem)
pfi v&i snaze po vSeobecnosti nemiiZe uniknout vytce selektivity (Negt 1989,
zcela jiny repertoar sestavil Tippelt 1990, s. 310).
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Pole spoleCenského védéni viibec a pedagogického zvlasté jevi se Oel-
kersovi a Tenorthovi oteviené a mnohocetné strukturované, nemd Zadnou
universdlni systematiku. Kazdé obsahové urfeni vzdélani ve smyslu kino-
nu védéni, problémi nebo kvalifikaci ztroskotava proto ve svém naroku na
vSeobecnost, uvazne v siti socidlnich konflikti a zdjmovych konstelaci. Také
s ohledem na sociilni pozadavky toho mnoho z obecného kdnonu nezby-
va: vzdélani jako vytvofeni spolefenské potiebnosti se ukazuje jako stale
méné planovatelné a musi se konfrontovat se stile se ménicimi pozadova-
nymi pracovnimi profily. Nakonec vede k etablovani ,neurcené kvalifikace,
k vybaveni jedince uréitym druhem praktické inteligence a flexibility, aby
mohl &elit stilé zméné pozadavki (Hansmann 1988, s. 37-41). V rostou-
ci nerovnovaze mezi spoleCenskou komplexitou a individudlnimi moznostmi
jednat posunulo se vzdélani nepochybné na stranu subjektu a posiluje pozici
jedince (Hansmann/Marotzki 1988, s. 9; Fischkopf 1989, s. 27).

Druhy zevSeobeciiujici aspekt vzdélani je jeho zaméfeni na vSeobecnost
rozumu. Peukert zdirazhuje, Ze v kontextu moderniza¢niho procesu, ktery
zachvacuje cely globus, se mezitim objevily problémy postihujici cely svét.
Vznikaji z toho, Ze modernizace ohrozuje sama sebe, proto se oddava sebe-
reflexi. Vzdélani se musi postavit éelem k spoleénym, globalnim problémiim,
podporovat nové védomi a mimosubjektivni orientace. Jako centrlni pole
konflikti oznaduje Peukert oblast ekonomie, kterd se musi rozsifit o smysl
pro ekologické souvislosti, oblast demokracie, kterda musi udrZovat politic-
kou sféru proti hrozbam militarismu a partikuldrnich hegemonismi, a ob-
last kultury nebo védy, kterd musi prosadit proti fragmentarizaci védomi
vlivem specializace a diferenciace rozum, ktery se orientuje na intersubjek-
tivni schopnost jednani (Peukert 1992, s. 113-118, 1998, s. 14).

Rozum se rozviji pohledem na druhé a pro druhé. Peukert vychazi z gene-
tického pojmu rozumu, ktery respektuje odlinost druhého a tvofi pokusnou
cestou intersubjektivni komunikaci a porozuméni. Skok od genetického ro-
zumu, vazaného na konkrétni situace a subjekty, ke vSeobecnému rozumu,
jako ,etiky intersubjektivni kreativity v horizontu universilni solidarity*,
nedéje se oviem sdm od sebe. I kdyZ jsou globalni problémy zjistitelné,
zlistavd otdzka po jejich zhodnoceni a zpracovani vazana na partikularni
a regiondlni perspektivy.

Vsechny koncepty vSeobecného vzdélani se musi vyporadat se spolecen-
skou tendenci k individualizaci, kterd provazi modernizacni proces. Beck
vyslovné zdirazhuje, Ze individualizace ve vysoce vyspélych spole¢nostech
neni znamenim rozpadu sociidlna, nybrz specifickd forma zespolefensténi,
pii které je jedinec povinen k sebeutvafeni a individudlnimu rozhodovani,
k sebeplanovani a sebereflexi vlastni biografie v kontextu pokracujici spole-
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¢enské konformity (Beck 1993, s. 66). Individualizace se tim stiva dobovou
socialni formou a jako takovd vychodiskem Cetnych pokusi k novému defi-
novani pojmu vzdélani (Vogel, Marotzki, Drechsel aj.).

Vzdélani, které vychazi z individualizace, nevraci se jiz bez mocenské-
ho ujednocovini k spoleénym uréenim. Schiitz proto vidi ohroZeni vzdélani
méné v , diferencovani“ jako v ,monopolizovani“ prostfednictvim naroki na
monokauzalni vyklad. Vzdélani vizané na subjekt ma akceptovat ohranice-
ni svych moznosti vnimat, jednat a pozndvat a uskuteénit sensibilizaci pro
diference ve védéni a chapani (Schiitz 1992a, s. 36, 1992b, s. 148). Podob-
nym zpusobem pléduje Tippelt v pohledu na Skolni didaktiku pro posileni
»dissensu” proti orientaci na ,konsens“ (Tippelt, s. 319). V kontextu proti-
kladnych informaci bez objektivni jistoty rozviji subjekt ,individuédlni hru
o vyznam“. ,Pfekladd“ cirkulujici védéni do ,existencidlnich souvislosti®.
Vztah spoleCenského védéni k vlastni existenci mu umoziiuje pochopeni,
konstituovani vyznami prostfednictvim ,malych historii, vypravéni“. Se-
bevzdélani vede v této souvislosti k permanentnimu, neukonéitelnému pro-
cesu, ktery ,se sém se sebou o sob& dohoduje“ (Schiitz 1992a, s. 40). Po-
dobnym zpisobem pléduje Marotzki pro pokusné, ,tentativni (pfedb&zné)
vyklady skute¢nosti“, které subjektivni perspektivu v provizornim projektu
pfekraduji (Marotzki 1988, s. 329, 1991, s. 82). Vzdélavani se tim stava se-
bevzdéldvanim ve smyslu permanentniho, neukoncitelného procesu. Vynasi
na povrch kontexty védéni, které musi byt vidy znovu korigoviny v kon-
frontaci s obsvétim. A ma za povinnost brat ohled na svou fragmentarnost,
na svou odlisnost od jinych vzdélani a na sviij prazdkladni vztah k nevédéni,
ktery je vSem snahdm po védéni a rozumu vlastni.

Prelozila Stanislava Kucerovd
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Systémové mysleni a pedagogické jednani
Michael Géhlich
Uvodem

Systémovy pfistup ziskal jako koncept poznavani a jednani postupné para-
digmaticky vyznam. Nejdfive (ve 40. letech) se konstituoval z biologického
vyzkumu von Bertalanffyho jako ,VSeobecnd systémova teorie“, k dalsi-
mu jeho vyvoji pfispéli kybernetikové, filosofové, neurobiologové, fyzikové,
etnologové, psychoterapeuti a sociologové. Je to tedy vyslovené interdiscip-
linarni pfistup. Po do€asném setrvavani v okruhu pravidel ¢isté teorie a for-
malni abstrakce vysokého stupné piispél zvlasté neurobiologicky zaloZeny
koncept ,autopoiéze“ (Maturana-Varela) stejné jako radikdlné konstrukti-
vistické stanovisko (Glasersfeld, Foerster) k tomu, co dnes oznacujeme jako
,Nova systémova teorie“ a jako ,systémové mysleni®.

Pokud jde o pfibuzné discipliny pedagogiky, uplatnil se systémovy p¥i-
stup nejdfive v psychoterapii. Od rodinné terapie dospél mezitim i do indivi-
dudlni terapie. V poslednich letech se orientovali na pojmovy aparat novéjsi
systémové teorie 1 pracovnici na poli psychosocidlnim, podnikovi i jini po-
radci.

Pedagogika sama, teoretici i praktici v oblasti vychovy, ma jisté obtize
s tim, co je jinde jiZ akceptovano jako nové paradigma.
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V novém paradigmatu vidim jak instrumentdlni tak ,esteticky“ pfinos.
Instrumentalni v tom smyslu, Ze systémové mySleni jako nastroj umoziuje
vnikat do pedagogickych pfedméti. ,Esteticky“ v tom smyslu, Ze tento
pedagogické systematiky, rovinu konceptli pedagogickych ¢innosti a metod
a rovinu pedagogickych obsahi a cilu.

Dfive nez se vyrovname se specifickymi pedagogickymi dusledky dané-
ho pfistupu, je oviem nutna pfesnéjsi znalost uréitych systémovych pojmi
a tezi. Pokusim se tedy v kratkosti ukazat, co se mini vyrokem ,systémové
mySsleni“.

1. Co znamena ,,systémové mysleni* dnes?

Starou systémovou teorii by bylo snize vysvétlit. Tu by byl dan prvek,
k nému by pfistoupily dalsi, mezi nimi by se zjistily vztahy a konecné by
povstal systém, ktery by odpovidal Bertalanffyho definici: ,,Systém je mno-
zina prvki, mezi kterymi existuji vzajemné vztahy.“ Pfi objasfiovani novéjsi
systémové teorie se sice také miizeme obratit na definice, ty jsou vak ne-
jednotnéjsi a mnohovrstevnaté. Jde tedy pfedevsim o to, abychom objasnili
ty pojmy a teze, kterych pouZiva a které slouzi také naSemu specifickému
zajmu.

Na jednom kongresu v Heidelberku v poloviné 80. let byli H. v. Foerster,
N. Luhmann a F. Varela dotdzani po vlastnich definicich pojmu ,systém“.
H. Foerster vzal vyzvu doslova a odpovédél: ,Systém pochdzi z feltiny,
pivodni slovo synhistamein se sklida ze slova histamein, stiti a syn, coz
znamend spolu, dohromady. Synhistamein je tedy ,stati dohromady“. Sy-
stém je néco, co stoji pospolu. Ale co takto stoji, zaleZi na pozorovateli.
Zavisi od pozorovatele, co on jako systém definuje.“ (In Simon, 95) Zde je
zfejmy konstruktivisticky aspekt novéjsi systémové teorie. Pozorovatel se
stdvéa rozhodujicim, on postihuje ,rozdily, které jako rozdily pusobi“ (Ba-
teson, 408), systém je poznatelny jako konstrukce néjaké skuteénosti. Tim
jsme sice se svou touhou po poznani hned od pocatku vtazeni do tvorby
systému, ale co je systém sdm, zistava nejasné.

Jiz zminéné kritérium ,rozdilnosti/odlisnosti“ je zfejmé zejména ve Va-
relové definici. Riké4, Ze ,v zdsadé kazdé operacionélni rozlifovani predsta-
vuje systém. Mate-li néjaké rozdélovani, pak méte systém. Stadi pouzivat
(jedno) kritérium, které dovoluje, aby se néco z pozadi oddélilo. Chceme-li
byti podrobnéjsi, mizeme fici, Ze ¢lovék musi mit také alespoii jednu ideu
o tom, co tvofi strukturu nebo organizaci systému, jakmile se provadi néjaké
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rozliSeni (rozdéleni). ... zcela jednoduse fe€eno: systém je rozliSovani, které
se déla s intenci na dal3i rozliSovani.“ (In Simon, 96)

Z mého hlediska (hledisko védy o vychové a pedagogiky) se jevi tyto teze
jako Gstfedni soucasti novéjsi systémové teorie:

1. Skutecnost se mize popisovat jako systém na riznych arovnich, od jedin-
ce k spoleénosti. ,,Morfologicky rozhodujici krok je uchopit jednotlivou
osobu, rodinu ... ba i spoletnost jako uzavieny systém: v8echny uda-
losti vznikaji a maji své nasledky uvnitf tohoto systému.“ (H. Foerster
in Simon, 27) Védec, také védec o vychové, odpovidd za to, jak urci
morfologické hranice, ale ziskava pravé tim také mozZnost pohybovat se
pfi svém zkoumani skuteénosti mezi riznymi rovinami.

2. Za systém plati to, co se odliSuje jako organizainé uzavieni jednota
od svého prostfedi. ,Funkéné rozhodujici krok je sledovat pohyb jevi
v uzavieném systému a vyvozovat konsekvence této uzavienosti.“ (H.
Foerster in Simon, 27) Z toho vyplyv4 moZnost ptat se po pravidlech
organiza¢niho uspofadani.

3. Uzavrenosti se mysli, ze ma systém zpétné vazby, takZe sdm na sebe re-
aguje. Pojem ,zpétna vazba“ se ovSem v novéjsi systémové teorii vzhle-
dem k jeho technicko-kybernetickému pluvodu méné pouZiva. Dnes se
hovofi ponejvice o uzavienosti (closure) nebo, v oblasti terapie, zejména
se zfetelem na komunikaci, o cirkularité, nebo obecné o rekursi.

Uzavfenosti se nemysli, Ze by systém nemél Zadny kontakt s prostfedim.
Zatimco stard systémova teorie na zdkladé termodynamickych model
vychézela z uzavienych systémi a striktné rozliSovala uzaviené a otevte-
né systémy, vychdazi novéjsi systémova teorie z toho, Ze v Zidném (napf¥.
ani energetickém) smyslu neni uzavienych systémi, nybrZ jen operativ-
ni uzavfenost. ,,Kazdy jev, ktery chceme sledovat, je vzdy v interakci,
protoze €lovék stéle rozlisuje a prostfedkuje. Uzaviené systémy jsou jen
v experimentech mysleni. Rozvinuli to lidé, jako termodynamici,. ktefi
mohli vyjit ze systému, ktery je dokonale izolovany. ... V3echny systé-
my, se kterymi mame co délat, jsou oteviené systémy v tom smyslu, Ze
tu vzdy existuji interakce. Jsou systémy, u kterych zcela védomé hovoiim
o uzavienosti ve smyslu Schlieflung (closure) a ne Geschlossenheit (clo-
sedness) ... Nazird-li se systém jako operativné uzavieny, pak interakce
nejsou soucasti definovaného systému, ale rusivé jevy — perturbace.“
(Varela in Simon, 103.)

4. Rozli3ovini (vydélovani, ¢lenéni) je konstrukce pozorovatele, ktera se
ovéfuje otazkou, zda a jak systém udrzuje svou vlastni organizaci (uspo-
Fadanost) vCetné tvorby systémové hranice k prostfedi. ,Synhistamein
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je stat spoletné (dohromady). Systém je néco, co drZi pohromadé. Ale
co drZi pohromadé, zaleZi na tom, kdo pozoruje. Zavisi na pozorovateli,
co definuje jako vzajemné souvisejici.“ (H. Foerster in Simon, 95)

»Jystémové rozliSovani neni nic jiného neZ opakovani tvorby systému
v systémech. Uvnitf systému se miZe dojit k rozliSeni dal$ich rozdild
mezi systémem a prostfedim. Celkovy systém nabyva funkce ‘vnitini-
ho/interniho prostfedi’ pro dil¢i systémy, a to pro kazdy diléi systém
vzdy specifickym zpisobem. Odli$nost systému a prostfedi se tedy zdvo-
juje, celkovy systém se zmnoZuje jako mnozina vnitfnich odliSnosti systé-
mu a prostfedi ... Proto je systémové rozliSovani procesem stupiiovani
komplexnosti . ..“ (Luhmann 1991, 37)

5. Komplexnost/komplexita je stoupenci novéjsi systémové teorie chdpina
rizné. Jedni (napf. Luhmann) vidi komplexitu jako problém, ba nebez-
pe€i, jini (napf. Foerster) vidi komplexitu jako Sanci/pfilezitost. Podle
Luhmanna se stava urleni odlinosti systému a prostfedi proto problé-
mem, protoze prostiedi je pro kazdy systém komplexné&jsi, neZ je systém
sam. Luhmann hovofi o ,podfizenosti komplexity* systému viéi pro-
stfedi, kterd musi byt vyrovnina strategiemi selekce (Luhmann 1991,
48). Redukce komplexity se stava u Luhmanna jednou z nejduilezitéjsich
aloh.

Opaénou pozici zaujima naproti tomu Foester. Vidi sice stejné, Ze tou-
Zime po ,trividlnim mechanismu“ a pokouSime se vSechno, co nevypada
trividlné, co nejrychleji trivializovat. Tak oznacduje Skolu za velky statni
stroj na trivializaci, kam se déti posilaji, aby z ni vy$ly nikoli s neoce-
kdvanymi, ale s ofekdvanymi odpovédmi. Podle jeho minéni mame pfece
kromé& moZnosti komplexitu ignorovat nebo trivializovat (tedy redukovat)
také moznost ,rozvijet epistemologii, kterd bude odpovidat ne-trividlnosti
naSich elementi“ (Foerster in Simon, 27), tj. systémové myslet. Foerstrova
diagnéza systému v tisni (jeho p¥iklad je rodina, analogicky bychom mohli
vzit v dvahu Zactvo, $kolni tfidu, uditelstvo, kolégium, skupinu mlideze,
skupinu domova mlideZe atp.) je ,zmrzageni (zdeformovani) pfistupu k po-
tenciondlni komplexité“ (tamtéZ, 33). Jeho néavrh, jak se s tim vyrovnat, je
proto ,nikoli redukce, nybrz expanze komplexity“ (tamtéz).

Tim jsme dospéli k pedagogické problematice, k otazce, jak plisobi sy-
stémové mysleni na pedagogické jednani a jak koncepce a zkuSenost peda-
gogického jednani (pedagogické ¢innosti) zp&tné pisobi na systémové a kon-
struktivistické mysleni.
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2. Dusledky pro védu o vychové

Promitneme-li si pojmovy a koncepéni vyvoj v pedagogice, musime konsta-
tovat obrovskou diferenciaci, kterd je vnimana jako roztfisténost. Zatimco
v 60. letech sliboval pojem uéeni paradigmatickou jednotu (socidlni uéeni
misto ,pedagogického vztahu“, kognitivné kulturni uéeni misto ,vzdélava-
ni“), brzy se v politickych i oborovych konfrontacich rozpadl. Oslabeno jiz
konfrontaci mezi zastdnci kompenzace a emancipace rozplynulo se socidlni
uleni v auto-centrickych diléich disciplindch a oblastech jako interkulturni
uceni, integrace invalidnich, autonomni domy mladeZe, specifika pohlavi, sa-
mofizené alternativni Skoly, oteviené vyucovani. Kognitivné kulturni uéeni
se rozpadlo cestou taxonomie ucebnich cili a revize curricula do svych sou-
Gasti, které se v otevieném vyucovani prostfednictvim ,,obJevneho uceni
s ndmahou opét davaji dohromady.

1. Systémové konstruktivistické paradigma (systémové mysleni a na ném
zaloZené autopoietické systémy) umoZiiuje novy celkovy pohled. Podivej-
me se napf. na zikladni pojmy rozbit}"ch dil¢ich pedagogik jako ,,samo-
regulovany“, ,autonomni, ,,sa.mocmny , nsebekontrolujici“, ,objevovat
vlastni otazky“, ,samoorganizovany“, ,Skolni autonomie“. Tato sesta-
va koncepénich pojmiu z riznych pedagogickych oblasti-ozfejmuje, Ze
nové systémova jednota mezi pedagogickymi ¢innostnimi poli a diléimi
disciplinami védy o vychové mizZe byt utvofena, budou-li tyto pojmy
pochopeny jako diléi systémy v ramci diskursivniho systému, ktery je
obsahem, zde: autopoietického postupu podle novéjsi systémové teorie.
To pfedpoklada, Ze jiz nebudeme podléhat tradiéni ctizadosti mit ,hoto-
vy systém“, uchopit pravdu pedagogiky jako celku, nybrz jen ,jeji kva-
litativni téZiskové body, pokud jsou pfistupné“ (Huschke-Rhein 1922,
138). Kvalitativni téZiskové body jsou zavislé na pozorovateli a jeho od-
povédnosti. Shora nastinény pohled na pifibuzné pojmy v oddélenych
diléich disciplindch (,samoregulovany* atd.) je ur€ity vybér, za ktery
ve smyslu uvedeného odpoviddm a ktery se snazi ucinit komplexitu pe-
dagogického pole uchopitelnou. Vedle vyuZiti novéjsi systémové teorie
k resystematizaci pedagogiky je mozno urdit i dalsi obecné konsekvence
pro védu o vychoveé.

2. Véda o vychové se musi pohybovat mezi riznymi pedagogicky vyznam-
nymi rovinami lidského jedndni s vétSi samozfejmosti a vy3Sim stup-
ném flexibility. Hustota rovin muZe byt ve sféfe universa mensi nez ve
fyzikalni (Morisson 1985), podobné miZe byt v oblasti bunééné men-
§i nez v neurobiologické (Maturana/Varela 1990). A musi byt ve sfé-
fe institucionalniho systému uceni a vyulovani vyS8i nez v obou dfive
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jmenovanych oblastech. Rozhodujici je poznani, ze se v budoucnosti bu-
deme umét (a muset) samoziejméji a flexibilngji pohybovat v riznych
pedagogickych rovinich zkoumdni (nervovy systém uciciho se organis-
mu, vyznamovy systém vyucovani déjepisu, selekéni systém Skoly atd.).
V protikladu k Luhmannovi jsem toho nizoru, Ze miZeme a musime se
zietelem na pedagogicky vyznamné systémy nadale smysluplné hovofit
o ,&lovéku“, nebot pravé prostfednictvim pojmu ,,&lovék“ miZeme pii
pohybu mezi riznymi rovinami z hlediska védy o vychoveé ziskat spojeni.

3. V&da o vychové se bude muset v budoucnu orientovat na ,zaméfené
strukturalni spojeni“ misto na ,,pedagogicky vztah“. Tim bude také pe-
dagogicky pochopitelny problém klasického generaéniho vztahu i relati-
vizace lidského vlivu (antropocentrismus), patrné dnes nejen v urbani-
zovaném, industridlnim a postindustridlnim svété Evropy. Pedagogika se
musi vyrovnat se viemi ¢innostmt, které zaméfuji vnitini rist sebefidi-
ciho organismu. K tomu patfi autodidaktickd komunikace mladistvého
s osobnim pocitacem stejné jako chovani ditéte, které chce druhému di-
téti prinést zaddouci popularni tretku.

4. Véda o vychové se v budoucnu bude muset vice zabyvat pedagogickym
prostfedim, ekologii uceni, v které profesiondlni pedagog je jen jeden fak-
tor z mnoha, a také z mnoha intencionélnich, tedy nikoli socializa¢nich,
ale pedagogickych faktordi. Jak jsem jinde (Gohlich 1993) na pfikladu
materidlu Lego ukdzal, jsou tu dnes pedagogicky zaméfené materiily,
s kterymi jsou lidé konfrontovani od narozeni aZ k studiu a diky jimz se
v nové formé autodidaktiky rozvijeji.

5. Pfitom chape systémové orientovana pedagogika materidlie pedagogic-
kého prostiedi stejné jako osobni zdsahy profesiondlnich pedagogi nikoli
jako linedrné plisobici vychovné a vyulovaci pficiny, ale jako perturbace,
jako ruseni, poruchy, jejichZ nésledky v jednotlivci jsou nepfedvidatelné.

3. Disledky pro pedagogickou praxi

Pokud jde o disledky systémového mySleni pro koncepce pedagogického
jednéni, rdd bych se v rdmci této konference a jejiho tématu , Uéitel, 8kola
a pedagogika ve 20. stol.“ omezil na otdzky Skolni a nezabyval se otdzkami
vychovy predskolni a mimosSkolni. Pokusim se shrnout je do péti tezi.

1. Kdo zkoumd poznévajiciho a uéiciho se ¢lovéka jako sebefidici systém,
vychézi pfedeviim z ,pfirozenych“, télesnych zikladd, 1épe feeno, ze
zakladnich operaci lidského organismu. Podle dne$niho stavu neurobio-
logického vyzkumu stoji proti asi 100 milionim senzorickych bunék asi
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10 000 biliard synapsi. Interni zpétna vazba organismu je disledkem toho
100 tisickrat hojné&jsi nez externi impulzy. Kdo tato fakta uvazi, usoudi,
jak malé jsou moZnosti zimérného externiho vlivu a s nim i moZnosti pfi-
mého pedagogického plisobeni. Mald moZnost externiho vlivu nemé co
Cinit se starym sporem pfi vyzkumu socializace, totiz jaky je podil vlivu
dédi¢nosti a prostfedi. Systémové konstruktivisticky pfistup totiZz ne-
spatfuje divod malé G¢innosti externich vlivi ve specifickych vrozenych
vlastnostech, nybrz ve vysokém stupni vnitroorganické usporadanosti
a autopoiéze.

Prvni disledek systémového mysleni v pedagogické ¢innosti je proto sna-
ha malé mozZnosti lépe vyuzit, vyuzit vSech vstupi a manévrovat mezi
vstupy tak, aby kazdy Zak mohl operovat se senzoriem, s kterym nejsna-
ze ziskava zkuSenosti. Tento disledek nelze ztotozhiovat s poZzadavkem:
reformni pedagogiky ,ufit se vSemi smysly* (Pestalozzi: uéit se hlavou,
srdcem a rukou). Zatimco reformni pedagogika spo¢iva na pojmu jed-
noty, systémové konstruktivisticky pozadavek se zaklada na rozdilnosti
(diversité). Jeden Zak ziskdva uebni zkuSenosti nejlépe a nejsnize pro-
stfednictvim slySené Fedi, jiny prostfednictvim manudlni ¢innosti, tfeti
vizudlnim nazorem. Systémova orientace pro ucitele znamend umoznit
jednotlivci individuélni volbu optimalniho vstupniho kanélu prostfednic-
tvim fetnych senzorickych nabidek. Na zdkladé toho klasické frontalni
vyulovani zanika nejen z divodu socidlnich, kulturnich a pedagogicko-
historickych (jako v reformni pedagogice), nybrz ziroveii z divodi teorie
poznani a teorie uceni.

. Za druhé je tfeba vzit v Gvahu (pronikneme-li hloub&ji od senzoria k au-
topoiézi lidského nervového systému), Ze vliv jednoho systému na druhy
(jiny) systém je jen tehdy moZny, podafi-li se mezi nimi uskuteénit struk-
turdlni vazbu.

Systémové vidéno, kladou pedagogicky vztah a vyucovani pied peda-
goga Glohu navazat spojeni své struktury se strukturou kazdého Zika,
yhavazat se“ na Zaka. Takové strukturalni vazby ve §kole se nejspise zda-
fi tam, kde uéitelé umozni zakiim vyjadfit vnit¥ni struktury. Zaci nap¥.
dokumentuji svij osobni poznavaci proces a své vlastni kroky pfi fese-
ni problému. Ucitelé a Zici rozvinou kulturu otdzek nejen ovérovacich
a reflektivnich, ale téZ ,cirkuldrnich“, jak je vyvinula systémova rodinna
terapie. (Napi. Zak A dostane problém, ucitel se ptd zdka B, v ¢em je
pro zZaka hlavni obtiZ tlohy a ktera ¢ast ilohy mu ptjde nejsnaze. Uci-
tel opakuje Zadkovské formulace problémt, postupi feSeni, hypotéz nebo
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argumentd svymi slovy a ptd se pfislusnych Zaki, zda jejich formulace
spravné a plné vystihl.)

Jestlize vidime strukturalni vazbu jako pfedpoklad zdarilého vztahu me-
zi u€itelem a Zakem, musime je$té z toho vyvodit, Ze ma smysl vyuzivat
ve vyucovacim procesu strukturalni mnohost G¢astnikid vyucovaci situa-
ce. Ukolem uéitele je nejen se ,navizat“ na strukturu pfislu$ného zika,
nybrz také umoznit Zakim utvofit si zavéry z vyufovani (uleni), orga-
nizovat je a alespoh zpoéatku moderovat. Moderace vyuéovacich (uceb-
nich) zavéri dvou nebo vice zaki spotiva na shora uvedenych metodach
(vzdjemna dokumentace vnitfniho procesu osvojovani, pfijatelné opa-
kovéni, cirkuldrni dotazovani etc.). Pfi rozvijeni nutné kultury vnitfni
organizace tfidy pomaha ucitel dbat jak na emociondlni a socialni, tak
na kognitivni stranku uvédomélého zavéru z vyucovani (uceni).

3. Jako tfeti disledek pro koncepéni jednani je tfeba jmenovat afektové-
logické poukazy k strukturdlni vazbé s Zakem, napf. pocit $tésti pfi pro-
zitku objevu (Aha-zaZitek) a afektivni vztah k svétu. U Maturany a Va-
rely ziskavaji city sviij vyznam jen v socidlnim kontextu (laska k bliZni-
mu jako podminka koevoluce). Luhmann omezuje vyznam citi dokonce
jen na hodnotu vnitfni nedotknutelnosti, coz Oelkers (1987, 189) pravem
kritizoval. OvSem Oelkers v souvislosti s Luhmannovymi texty nepravem
odmita systémovy pfistup vibec.

Uvéazime-li neurobiologické kofeny systémového pfistupu, nabizi Ciompi-
ho afektivni logika cestu od zdanlivé vzdalenosti citl ke konstruktivistic-
ké systémové teorii. Podle hypotézy afektivni logiky se tvofi kognitivni
element (logika) afektivné, ze specifickych konstelaci, z neuronovych va-
zeb, vybudovanych na zikladé zkuSenosti, zatimco afektivni element je
dan pfisluSsnou spolutcasti nervové transmise asociaénich drah. Podle
Ciompiho vyzkumi city pusobi nejen jako motiva¢ni motor, ktery pfi-
spiva k tvorbé novych kognitivnich struktur, jak jiz zjistil Piaget; nybrz
city ukazuji a razi cestu od $patnych k dobrym feSenim, pfi¢emz spravna
feSeni se ohlasuji dobrymi pocity a nespravné prvky jsou vlivem opaé-
nych pociti vyludovany. Pfijemné city pfi uvolnéni napéti se pfipinaji
k dobrému feSeni a upeviiuji se. Spravné zpisoby mysleni piisobi poté-
Seni.

Zaku se ma poskytnout moznost proZit pocit $tésti ze spravného myslen-
kového a pracovniho postupu, funkéni uspokojeni nebo Aha-zaZitek tak
zfetelné, jako ho kdysi proZil Archimedes, kdyZz volal , Heuréka!*“ I ta-
dy je zfejmy velky vyznam dokumentace daného procesu pro budouci
pedagogiku. OvSem jde tu o druh spontidnni dokumentace. U¢itel zis-
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kava afektivnim zabarvenim uéebniho procesu u Zaka moZnost pfipojit
se k nému a zrcadlenim radostné ndlady pusobit v jednotlivém pfipadu
i na dalsi vyvoj vSeobecného harmonického vztahu Zaka ke svétu (Lie-
beslogik, Ciompi 87, Maturana/Varela 266).

Zatimco se tfi prvni disledky systémového pfistupu pro koncepéni pe-
dagogické jednani zabyvaly pfedevsim klasickym vztahem mezi uéitelem
a zédkem, vstupuje nyni do zorného pole uéitelsky sbor. Ze systémové-
ho hlediska je vnitfni podminénost vyucovani ulitelskym sborem ve své
strukturdlni komplexité viditelnd a komunikativné uchopitelna; ve vy-
uovaci praxi hraje velkou roli pfi brzdéni nebo podporovani inovaci
(prostorového, materidlniho, organizaéniho nebo obsahového druhu).

Ctvrty zavér tedy zni, instalovat vzdélavani a sebevzd&lavani uditeld ve
gkole: uéini komplexitu sboru prihlednéjsi a zmény spole¢né planova-
telné. Vedle spole¢ného planovani curricula, projekti a prostorové ma-
teridlnich zmén pfispivaji k transparenci specifického systému dané skoly
zv1asté pravidelné vzajemné hospitace mezi kolegy.

Ze &tvrtého zavéru vyplyva i podnét instalovat v budoucnu supervisory
(oborové pedagogy a metodiky), ktefi budou sledovat vzdé&lavani uciteld
ve Skole étvrtletné nebo pololetné misto dosavadnich obecnych inspek-
tort, ktefi ¢asto funguji jen jako dohliZedi, spravci a kontrolofi.

A nakonec ziskdva ve Skole a ve vyulovani vSeobecné velky vyznam me-
takomunikace. Vyudovani ze systémového hlediska se nechipe jako pre-
dé&véni informaci, ani jako pfedavani informaci na ndzorném a vyznamo-
vém zakladé, nybrz jako strukturalni vazba samofizenych systémi, které
konstruuji svou vlastni skute¢nost v daném kontextu. Toto hledisko vy-
Zaduje procesudlni akcent spolecné Skolni a vyucovaci skute¢nosti.

Praktickou moznost tu nabizi kruhovy rozhovor zndmy z reformni pe-
dagogiky. OvSem nyni nebude jako dfive (tfeba u B. Otto) nebo dnes
(v otevieném vyulovani) pojat pfedevSim obsahové (napf. k vzijemné-
mu podavani zprav o zazitcich z weekendu), nybrz pfedevsim k pocho-
peni systému, jeho struktury a organizace (napf. popis ur¢itého vyu-
Covaciho/ulebniho procesu z hlediska riznych alastniki; popis dpravy
uréitého socidlniho procesu z hlediska riznych téastnikid). Systematic-
ky orientovany kruhovy rozhovor neni tedy pfedevsim komunikace, ale
metakomunikace. Kromé toho na rozdil od tradi¢niho reformné pedago-
gického kruhového rozhovoru se neomezuje na konstelaci uéitel — 3kolni
tfida, nybrz muze se vést stejné jako Cisty kruhovy rozhovor mezi ziky
jako mezi uciteli.
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V takové metakomunikaci se uvédomuji relace mezi elementy systému,
které znamenaji vice neZ pouhy soucet elementi. Rovinu obsaht a cild,
kterd se rovnéz pfipind k paté tezi, nebudu v této souvislosti jiz dale
rozvijet.

Na z4vér soudim, Ze je velmi vhodné prezkousSet a rozvinout skute¢nost
skoly a vyucovani v kontextu kvalit Zivota z hlediska systémového my-
§leni.
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Problémy vzdélavani v multikulturnim statu

Anatoly Sirotenko

V pritomné dobé, kdy ukrajinsky narod buduje novy suverénni stat, Skola
se stala jednim z hlavnich faktori ekonomického a socidlniho programu.
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Skolska reforma v poloviné 80. let nebyla progresivni a nepfinesla viditel-
né vysledky; poloZila v8ak zdklad pro soucasné zmény vychovné vzdélavaciho
systému v dfivéjsich sovétskych republikach.

Myslenky humanizace a demokratizace Skoly byly manifestovany schva-
lenim ,,Ukrajinského zékona o vzdélani* a ,,Koncepci narodni skoly na Ukra-
jin&* (1990-91). Po dlouhém obdobi unifikace a uniformity v nasem vzdé-
lavacim systému je pfirozené, Ze se ukrajinsti ufitelé a vychovatelé snazi
rozvinout ukrajinskou $kolu a restaurovat ukrajinské kulturni tradice vy-
chovy. Av3ak pfi feSeni téchto otdzek musime pamatovat na to, Ze Ukrajina
je multikulturni stat. Ukrajina méa vice neZ 130 narodnosti a etnickych men-
Sin a 28 % populace neni ukrajinského pivodu. Pluralitni povaha nasi zemé
vyzaduje, aby pravé ona byla v centru pozornosti v procesu demokratizace
a reformovéani naSeho $kolského systému.

V nedévnych letech bylo vykonidno mnohé pro formulaci pfiméfenych
strategii v, multikulturni perspektivé, pro tvorbu systému multikulturniho
vzdé&lavani. Unifikovana Skola pfedpoklddad stejné formy a obsahy vzdéla-
vani; v novém multikulturnim systému budou spole¢né jen cile a koneéné
(findlni) vysledky $kolniho vzdélavani; spole¢né jaddro obsahu vzdélavani pro
viechny typy 3kol tvoii 70 % a obsahuje pfirodni védy, matematiku, spole-
¢enské predméty, ukrajinsky jazyk, literaturu, historii a geografii.

Zbylych 30 % vyucovaciho Casu ve Skole pro etnické minority je uréen pro
rodny jazyk a literaturu, historii, folklor a etnografii pfislusné skupiny. Na
uzemich se smiSenou populaci se po€ita s bilinguismem. To dava narodim
moZnost zvolit si vyu€ovaci jazyk ve shodé s narodni identitou.

V ukrajinské vSeobecné stfedni Skole (comprehensive school) se vyudu-
je novy integrovany pfedmét, ,Narodovedenie“, ktery obsahuje etnografii,
literaturu, uméni a historii narodnich mensin na Ukrajiné.

V této souvislosti se vynofuji ur¢ité problémy:

1. Vzdélani narodnich vzdélavateli, uditeld, instruktori.

2. Tvorba podminek pro svobodné pouZivani narodnich jazykt etnickych
minorit.

3. Zabezpeteni zaméstnini pro absolventy etnickych skol.

Protoze podobné problémy, spojené s ko-existenci a interakei riznych né-
rodnosti, menSin a etnickych skupin v jednom a témze staté existuji v mno-
ha zemich, bude uZiteéné studovat tyto zkuSenosti komparativné. Bylo by
rozumné z¥idit informaéni databanku v dstfedi UNESCO.

Mame veliky zdjem o vysledky vyzkumu v této problematice:

a) Srovndvaci pedagogicko-psychologicky vyzkum procesu tvorby vselid-
skych hodnot a mirovych motivaci se zfetelem na rizné vékové stupné.
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b) Vliv literatury, uméni a masmedii na utvafeni socidlnich postoji mladé
generace.

c¢) Psychologicko-pedagogické aspekty utvafeni morélnich (etickych) norem
u déti.
Na z4avér bych rdd zduraznil, Ze budoucnost lidstva zilezi velkou mérou

na spésném vyfeSeni problému porozuméni. Radi budeme na tomto ukolu
spolupracovat.

Rozvoj a dilemata metaanalyzy
Boris Kozuh

Brzy po vystoupeni Glasse (1976), ve kterém jasné formuloval principy me-
taanalyzy a vymyslel pro ni nazev, se ukdzalo, Ze metaanalyza nevznikla
z prazdna, nybrz zakonité v procesu rozvoje metodologie. Chceme poukéazat
na hlavni body tohoto rozvoje.

Neéktefi metodologové se zabyvali problémy integrace kvantitativnich vy-
zkumt i pfed Glassem. Mimo Glasse (a jeho spolupracovniki) zékladni ka-
meny metaanalyzy postavili: Rosenthal (1984), ktery rozvinul taxonomii
metaanalytickych metod; Hedges, ktery rozvinul moderni statistické me-
tody pro metaanalyzu (Hedges 1984, Hedges a Olkin 1985); Slavin, ktery
pfipojil ,syntézu nejlepsich dikazi“ (Slavin 1986) a Hunter se Schmidtem
pfispévkem k pouZivani korelaci v metaanalyze (Hunter & Schmidt 1990).
Svymi praktickymi zkuSenostmi se na rozvoji podilela i dvojice Kulik a Ku-
likova (Kulik & Kulik 1985, 1989).

Prispévek Glasse a Smitha

Ve svych prvnich metaanalyzach Glass se spolupracovniky prakticky ukazal,
jak si pfedstavuje kvantitativni integrace (Smith a Glass 1977 ad.); souasné
vydal i nékolik zdkladnich metodologickych praci o metaanalyze (Glass 1977,
Glass, McGraw a Smith 1981).

Tito autofi demonstrovali moZnost zahrnout do metaanalyzy podstatné
vétsi pocet jednotlivych studii nez v drivéjsich pfehledech. Jiz jejich prv-
ni metaanalyza z oboru psychoterapie zahrnula 475 studii (Smith a Glass
1977). Glass a Smith rozvinuli také metody pro vypocet centralni statistické
miry v metaanalyze: miru Géinku (effect size). Pro vypocet této miry pou-
zili standardizovanou vychylku mezi aritmetickymi stfedy experimentalni
a kontrolni skupiny. Takto vznikla mira G¢inku pouZitelnd pro srovnavani
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studii. Kromé miry efektu rozvinuli fadu jinych statistickych metod pouZi-
telnych v rdmci metaanalyz (funkce regresni pfimky ad.).

Prispévek Huntera a Schmidta

Hunter a Schmidt udélali krok dale; pfedevSim ve sméru vyvoje statistickych
metod v pfipadech, kdyZz jsou vysledky studii vyjadieny ve formé koefici-
entu korelace. Své postupy rozvijeli jiz pfed Glassem. V pozdé&jsich pra-
cich formulovali obecné postupy pro vyzkum reliability specifickych testi
(Schmidt, Gast-Rosenberg a Hunter 1980). tato metodologie je stru¢né na-
sledujici: 1. zjistime empirické rozdéleni zkoumanych koeficientd reliability;
2. s pomoci analyzy rozptylu zjistime, jakd ¢4st variability prameni z vy-
bérové odchylky (standardni chyba vzorku); 3. na zavér zkoumame pramen
zbyvajici ¢asti variability. Tato metodologie ma mnoho spole¢ného s metaa-
nalytickou metodologii Glasse. Proto Hunter a Schmidt zkoumali moZnosti
sjednoceni obou metod a vytvofili novy souhrnny postup (pojmenovali ho
state-of the-art meta-analysis). Podstata tohoto postupu spoéiva v tom, Ze
vysledky studii, které jsou na prvni pohled velmi rozliéné, mohou na konci
analyzy podporovat stejnou (nebo alespoii velmi podobnou hypotézu). Ne-
sporny prispévek této nové metodologie je prizptisobovani Gfinku vzhledem
k omezeni ve stupnici méfeni (nomindlni, ordinédlni atd.) a k nereliabilité
kritérii.

Rosenthaliv prispévek

Rosenthalovy ideje prameni z doby pfed rokem 1976. Jiz v Sedesatych letech
narazil na problém integrace kvantitativnich vysledkd. V obdobi Glassova
referatu Rosenthal publikoval vysledky metaanalyzy, ve které integroval 311
studii (Rosenthal 1976). Tam dokonce pouzil vlastni metodu odhadu miry
ucinku ,,d“ a statisticky analyzoval pomér mezi ,d“ a rysy studie. PouZité
metody doplnil a v roce 1984 publikoval zdkladni monografii o metaanalyze
(Rosenthal 1984).

Nejdiskutabilnéjsi ¢asti Rosenthalovy metodologie je bezpochyby jeho
mira G¢inku odvozena jen z velikosti vzorku a dosazené hodnoty z testu
statistické vyznamnosti. Mnozi metodologové a prakti¢ti metaanalytici po-
vazuji tuto metodu za nedostacujici a tvrdi, Ze pfi odhadovani miry G&inku
musime brat na zfetel také napf. model experimentu, ve kterém je takovy
uc¢inek prokazan (Kulik in Kulik 1989, str. 254).
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Slavinova syntéza nejlep$ich dukazu

Slavin rozvinul svoji metodu jako alternativu ke klasickym pfehledim
i k metaanalyze. Hlavni slabinu metaanalyzy vidi v tom, Ze integruje vy-
sledky velmi rozliénych studii. Soudi, Ze vSechny studie a vysledky nemaji
stejnou ,vadhu“. Zakladni ideou jeho metodologie je syntéza zalozend na
statistické a raciondlni analyze mensiho poctu studii; studie, které autor
povaZuje za relevantni pro vybranou problematiku a soucasné jako meto-
dologicky dostacujici ,fisté“ (korektni a pfehledné). Svoji metodu povazuje
za zdafilou syntézu kladnych vlastnosti klasickych pfehledd a metaanalyzy.
dii, zatimco z metaanalyzy kvantitativni a statistické postupy. Pro takovou
metodu vymyslel Slavin i ndzev — ,best-evidence-synthesis®.

Naésledek velké restrikce ve vybéru ma za nasledek velmi malou variabi-
litu studie. To znamend, Ze miZeme pouZit jen zdkladni statistické metody.
takto nemtZzeme dosti pAdné (popf. viibec) kvantitativné zkoumat relaci
mezi rysy studie a vysledky. Kulik a Kulikova to hodnoti jako cestu ke spe-
kulativnim vysledkim (1989, str. 255). Kdybychom povaZovali metaanalyzu
za ,nadanalyzu“, kterd musi dat ,v&éné“ zavéry, mohli bychom zamitnout
Slavinovy principy. Metaanalyza se ale nepokousi svymi vysledky zamit-
nout vysledky, které integruje, jenom je rozsifuje. Pravé proto jiz piispévek
Slavina muiZeme hodnotit jinak a jeho slabiny jiz nejsou tak padné.

Prispévek Hedgese

Hedges se zabyval pfedevsim problémem miry a¢inku a rozptylu této miry
(a tim pddem moZnostmi pouZiti statistickych testd). V&ml si nedostat-
kd a slabin pouZiti obycejnych statistickych metod v metaanalyze. Z toho
vzniklo jeho nejvyznamnéjsi dilo (Hedges 1984).

Hedges se nejdfive zaméfil na odhadovani miry Géinku (effect size). Vy-
chazel z Glassova a Cohenova pfistupu. Poukdzal na chyby této metody
a rozvinul statistické metody pro korekci jejich odhadu. Kulik a Kulikova
sice povaZuji tyto korekce za trividlni: empiricky zjistili velmi maly vliv ko-
rekei, coz je vedlo k zavéru, Ze jsou zbyteéné (1989, str. 244). AvSak i nejmen-
§i pfinos musi byt povaZzovan za pfinos, proto nemuzeme souhlasit s touto
kritikou (viz KoZuh 1994, str. 33).

Dalsim prispévkem Hedgese je testovani hypotéz o vlivu rysu studie na
ucinek. Pro tento icel Hedges pouZziva test homogenity, kde miZzeme ovéfit,
zda-li rozptyl miry Géinku prevySuje ofekdvany rozptyl na zdkladé nulové
hypotézy.

V ramci kvantitativnich pfistupti v metaanalyze je Hedgestv pfispévek
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nejvétsi. Néktefi autofi v posledni dobé upozoriuji na opatrnost pfi pouziti
nékterych jeho metod (McGaw 1988 ad.) a na to, Ze je nutné podrobit
Hedgesovy metody pfisné analyze (Kulik & Kulik 1989, str. 250-251). To
v8ak jen miZe pfispét k daldimu rozvoji metaanalytické metodologie.

Zaveér

Metaanalyza podstatné zménila kvantitativni vyzkum. Zejména pro pedago-
giku to znamend krok kupfedu. Metaanalyza velmi rozsifila moznosti a do-
sah empirického zkoumani pedagogickych jevi.

Vysledky nékterych velkych metaanalytickych vyzkumi ndzorné pro-
kéazaly, co dokdZe nova metoda. Pravé kvili velkym moZnostem a velkému
vyznamu této metody se v poslednim desetileti stale vice teoretikl a prakti-
kil zabyva metaanalyzou. Metaanalyza se stala jednim z nej€astéjSich témat
védeckych Casopisli. Pofet fundamentélnich praci z oblasti metaanalyzy je
mimoradné velky.

Dilemata, ktera vznikala v rozvoji metaanalyzy, ndm nazorné ukazuji,
se kterymi novymi problémy se setkivali metaanalytici v minulosti, ale také
kterymi sméry se metaanalyza bude rozvijet dale.
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Za skolu ,,dobre sporadanou*

Vyzyvame k pokracovani diskuse o vyvoji, stavu
a perspektiviach nasi vzdélavaci soustavy a vzdélanosti!
Kvalita a odpovédnost?

MSMT CR vydalo v fijnu 1994 novy ,Program rozvoje vzdélavaci sou-
stavy CR“ nazvany , Kvalita a odpov&dnost“ (23 s.), doplnény obsahlou
pfilohou ,Kvantitativni, strukturalni a ekonomicka analyza vyvoje
Zeského Skolstvi v letech 1989-93“ (160 s.). Nesporné jde o dosud nej-
pfijatelnéjsi i kdyz velmi rdmcovy koncepéni zdmér MSMT CR a nejiplnéjsi
bilanci vyvoje naseho 8kolstvi od Listopadu 1989.

Vzhledem k zdvaZnosti i omezené publicité obou materidli se k nim
chceme vratit. K celému dosavadnimu pribéhu transformace naseho skol-
stvi rddi téZ uvefejnime dalsi ndzory a zkuSenosti naSi pedagogické obce.
Pokragujici diskusi o vyvoji, stavu a perspektivach nasi vzdélavaci soustavy
1 vzdélanosti proto oZivujeme nékolika podnétné kritickymi ndméty i otiz-
kami:

Co se vlastné odehrdvd v nasi soudob€ pedagogické realité, ve §kolach
vSech typd a stupiii, ve vychové rodinné, ve volném dase i ve vzdélava-
ni dospélych? Jak se pfetvafi vnitfni Zivot nasi Skoly i jeji vnéjsi prostiedi,
podminky pro jeji poslani? Doslo ke slibované i poZzadované preferenci refor-
my vnit¥ni oproti vnéji? Odpovidaji konkrétni aktudlni legislativni apravy
obecnym zadmérim z fijna 94, naSim humanitné demokratickym tradicim,
polistopadovym expertizdm i soudobym osvédéenym svétovym zku¥enos-
tem? Jsou navrhovand opatfeni dostatecné ucelend a oteviend? Nenahra-
zuje zadouci diferenciaci vzdélavaci soustavy jeji disfunkéni segregace? Ne-
zaméhuje se liberalizace anarchii? Nevyplyva nedostatek financi ve 3kolstvi
i z hrubych strategickych chyb jeji decizni sféry?

Je odpovédné, jestlize se prodluZuje cesta k maturité o jeden rok v si-
tuaci, kdy uplné stiedni vzdéldni md mensina populace, statni rozpocet pro
Skolstvi nestaéi a drtivd vétdina naSich ob&anl nemd rozhodné nazbyt? Ne-
jde o dogmatické elitafské opatteni, které je v evidentnim rozporu s nasimi
moZnostmi a potfebami i s praxi nejvyspélejsich zemi svéta? Ve svété pfe-
vlad4 vnitiné propojend, bohaté ¢lenénd primarni a sekundarni Skola (6+6),
zatimco u nés se tvrdo8ijné oktrojuji anachronické modely 5+8, respektive
5+4+4(5) bez ohledu na jejich tvrdé pfechody, ztrnulost, nizsi vertikdlni
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i horizontalni prostupnost, nepomérné vyssi ndklady i neperspektivnost?
Ma se snad v zemi Komenského omezit vy$si vzdélani jen na privilegovanou
mensinu na tGkor vSech a za kazdou cenu?

Je odpovédné, jestlize v centru pedagogického déni stdle neni obecné roz-
vijent tvurcich lidskych zdroji — Skola jako dilna lidskosti? Jestlize se vy-
trvale opomiji primarni pedagogickd podstata a kvalita zdkladnich systé-
motvornych persondlnich i vécnych predpokladi a predevsim cili, obsaht,
procesi a vysledkd vychovy a vzdélavani déti, mladeze i dospélych? Jestli-
Ze se transformace vzdélavani nadale redukuje i deformuje na prosazovani
partikuldrnich ideologickych i komerénich zajmd, na podruzné dpravy zpi-
sobl nedostatecného financovani skol a jiné liché a pochybné administra-
tivné organiza¢ni zmény (napf. vzdélanostni skody CR, které denné zpiiso-
buje Sestiletd absence minimdlnich pedagogickych standardd na zékladnich
a stfednich skoldch i v ulitelském vzdélavani jsou nevycislitelné; i zakladni
kultivacni nastroj, dal$i vzdélavani pedagogickych pracovniki, nebyl pod-
statné racionalizovdn, ale témér zlikvidovan. Naprava se dale omezuje na
pouhou ,pravni subjektivitu $kol“ bez soubé&zného zvySovani jejich patfiéné
pedagogické kompetence i odpovédnosti. Neméné bezhlava je takova ,pri-
vatizace“ Skol, kterd se odehrdava na acet nas vSech, kterd dosud zarucuje
vzdy jen vzdélavani stale drazsi a jen méalokdy kvalitnéjsi. Jak viibec oznacit
prodejnu vzdélavani, kterd ma ve svété jen malo obdob, ponévadz zatézuje
statni rozpocet stejné, nebo témér stejné jako ostatni $koly, v jejim Cele vSak
mizZe byt ,manager* bez odpovidajici kvalifikace a k jejim zavidénihodnym
privilegiim néleZi pravo vybirat navic od kazdého zdka t¢. 500-1500 K& mé-
si¢né! Je to strhujici ndvod pro ostatni 8koly i svét? Jde o zafizeni opravdu
svérazné, témeér unikitni; je stitné-privatni, komeréni, elitifské nebo pro-
spécharské?

Je odpovédné, kdyz se oficidlné podporuje neimérné proddvini vzdéldvd-
ni v dobé, kdy trpime jeho deficitem na kazdém kroku? Uvédomuji si krat-
kozraci monetaristé a komercionalisté, Ze ¢im vice budou rodiée platit za
vzdélavani naSich ubyvajicich déti, tim vice na to doplatime vSichni? Vzdé-
lani je totiz statek jakémukoliv zboZi nadfazeny, prodejem jeho opravdovou
hodnotu nezvysujeme, ale znevazujeme. V demokracii neni vzdélani vysadou
bohatych a vyvolenych. Nezcizitelné pravo na vzdélani maji v8ichni lidé, bez
vzdélani stagnuje a degeneruje nejen kultura, ale i hospodafstvi, stat, svo-
boda, demokracie, narod, spole¢nost, kazdy ¢lovék — nic totiZz neohroZzuje
svobodu i prosperitu v8ech vice, nez vlada amoralnich diletanti!

Je odpovédné, chybi-li kompetentni, komplezni a ucinnd pée o dobré
Skoly i wucitele? Podcefiuje-lis se nejdilezitéjsi predpoklad kvalitni Skoly
a vzdélanosti: prvofady vyznam profese, vzdélavani a tvofivosti uéiteld?



42 Za skolu ,,dobfe spofadanou”

Pro¢ napf. tak rychle pfibyvd dobfe placenych byrokrati a na odmény
uliteldt zbyva z rozpoétu MSMT CR stéle relativné tak malo? Neni cosi
zvraceného v naSem polistopadovém Skolstvi, jestlize dobfi uéitelé houfné
odchézeji a misto nich nebyvale pfibyva suplujicich diichodci i zcela nezpi-
sobilych maturanti? Pro¢ dnes tak mnozi ucitelé, ktefi nemaji kam odejit,
i jejich studenti mysli vice na vedlejsi vydélavani neZz na vzdélavani?

Trva dosud MSMT CR na degradaci vysokoskolského vzdélavani ucite-
14 poskytujicich zdklady vzdélani na tdroveh bakalafskou? Pro¢ se ignoruji
doporuéeni Rady pedagogickych véd CR (napt. ,,Nepodceiiujme vzdélavani
a tvofivost uditeli“, 1992, PO &. 5) i dalsi projekty a expertizy orientované
na na podstatné zdokonalovani profese, vzdélavani i tvofivosti uciteld? Pro¢
neni dosud realizovin ani jeden komplexni vyzkum uéitele? Pro¢ od samé-
ho poéatku chybi v deciznich organech Akredita¢ni komise CR, Grantové
agentury CR, resortniho vyzkumu MSMT CR kompetentni pedeutologové?
Proé se tak vytrvale a okdzale pomiji nesporny pedagogicky axiom, Ze opti-
malizace subjektd vychovy je kliCem k feSeni vSech pedagogickych i lidskych
problémi?

Je odpovédné, jestliZe Sesty rok po Listopadu nedosahuje podil nasich
maturantd ani poloviny populace? Je zardzejici, Ze — v celém svété nejbéz-
néjsi a nejsledovanéjsi — presny daj o celkovém poétu maturantd v CR
v letech 1990-94 i v tak obs&hlé a dikladné zpravé MSMT CR chybi. CPdS
jej neobdrzela od UIV ani na zikladé urgované pisemné zadosti pred odbor-
nou konferenci v Hradci Kralové v zafi ’94. Zfejmé je u nés piesny celkovy
pocet maturantl nezjistitelny, nebo se spiSe dobfe taji, ponévadz neni ¢im
se chlubit. V roce 1989 bylo totiz v Ceskoslovensku téméf 50 % absolventi
$kol s maturitou (z toho na Slovensku n&co pfes 50 %).

Je sprdvné, Ze se sprdva zdkladnich Skol md stdt ¢ stdvd v podstaté jen
lokdlni zdlezitosti? Co soudite o samosprdvé skol a skolstvi v CR?

Je odpovédné, Ze po pil stoleti totalitnich ideologii pokracuje nednosné
podcefiovdni vzdéldni a jeho obnova postrddd ndleZitou odbornost, gradaci
1 viraznéjsi humanitné demokratickou orientaci? Stagnuje bohuZel i celko-
véa osvtova role naSeho demokratického statu. Jeho dominantni loha ve
Skolstvi b&Znd v celém sv&té i osvéta sama jsou dokonce zpochybiioviny.
Myslenky i ¢iny T. G. Masaryka ekaji na pokracovatele dosud!

Jaka napravna opatfeni poklidate za nejnaléhavéjsi?

Napiste nam!

Redakce
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A znovu Komensky ...aneb Co trapi nase uéitele?

Vladimir Spousta

Kdyz jsme v roce 1992 oslavovali ¢tyfsté vyro¢i narozeni jedné z nejvétsich
osobnosti naseho niroda, byly nejen v tehdejsim Ceskoslovensku, ale doslova
po celém svété pofddany komeniologické seminéafe, konference a sympozia,
na nichZ odeznélo bezpodet referatd analyzujicich a hodnoticich Komenské-
ho dilo a jeho vyznam pro duchovné se obrozujici soudobou spole¢nost. Dila
Komenského byla opét vydavana, renomované pedagogické Casopisy kom-
pletovaly komeniologicky orientovani ¢isla a védeckovyzkumnd pedagogicka
pracovisté povaZovala za svoji povinnost pripravit k publikovini monotema-
tické sborniky praci svych komeniologti. Na konferencich se schazeli peda-
gogové vsech filozofickych vyznani, hovofili o Komenském, svorné ocefiovali
jeho dilo jako nedocenitelny vklad do celosvétové kulturni pokladnice a po-
suzovali vjznam jeho my3lenkového tezauru prizmatem naléhavych otézek
soudobého lidstva. Uz tehdy se vSak ozvaly hlasy (i kdyZ to byla volani
spiSe ojedinéld), které upozoriiovaly na nebezpeéi pouhych deklaraci a ver-
balizaci Komenského genidlnich mySlenek, na nebezpeéi, jeZ v sobé skryva
nedocenéni nutnosti jejich praktické realizace.

S odstupem mnoha mésicti od politického a spolefenského zvratu v roce
1989 se znovu a neodbytné vraci otdzka, kterou si klade kazdy, komu neni
lhostejny stav a osud Ceského Skolstvi. Co se po listopadu 1989 ve Skol-
stvi zménilo? V ¢em je naSe demokratické Skolstvi jiné, v ¢em je lepsi?
S &im pfichazi uéitel mezi své Zaky a jak s nimi pracuje? Jak se jim dafi spo-
le¢né zmahat bariéry poznani a ukajet pradavnou lidskou touhu po védéni?
Je mozno o soucasné skole hovofit jiz jako o dilné lidskosti, do niz déti vstu-
puji bez bazné a s radosti? Dafi se dne$nimu uditeli napliiovat v kazdodenni
vSedni praci zdkladni vychovné principy, doporuceni a vSechna ta zbozna
prani naseho genidlniho vizionafe? Odpovédi na tyto otadzky nezajimaji jen
ty, kdoz uéitele vyzbrojuji, kdo zodpovidaji za jejich kvalitni profesionalni
pfipravu, ale urcité i ty pracovniky ministerstva Skolstvi, ktefi novou kon-
cepci Ceského Skolstvi pfipravuji. Kdo je schopen kvalifikované ndm na tyto
otazky odpovédét? Pfedevsim ten, kdo denné pfichéazi do styku s détmi, kdo
jim radi a pomahd, kdo se s nimi trdpi, sméje a raduje, kdo v praxi napl-
fiuje (nebo se snaZi napliiovat) Komenského myslenky Zivotoddrnou mizou
chténi, touZeni a usilovani — ucitel.

V povédomi Siroké ucditelské vefejnosti je vétsina pedagogickych problé-
mi, s nimiz se pfi praktické ¢innosti potykaji, ,zastfeSena“ osobnosti Jana
Amose Komenského. V jeho pedagogickém dile hledaji podnéty pro svoji
praci a vétSinu svych netspécht vnimaji i jako nesplaceny dluh jeho odka-
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zu. Tim lze vysvétlit, Ze mnohé z ndzort a minéni ulitell, jimiz reagovali na
otazku ,Co dluZime odkazu J. A. Komenského?“, bylo moZno nalézt
(v odli$né slovni podobé) i v odpovédich na jiné otdzky dotazniku*, které
sméfovaly k jinym aktudlnim pedagogickym problémim dneSka. Z odpo-
védi bylo zfejmé, zZe pfevazna vétSina dotdzanych udliteli se nad smyslem
poloZené otdzky skuteéné zamyslela a snazila se v odpovédi postihnout to,
co povazovala za nejpodstatnéjsi. Averzni postoj k takto Siroce polozené
otdzce bylo mozno vycitit z lakonicky (a nékdy i provokativng) formulova-
nych odpovédi nékolika respondenti (napf. ,Moc“, ,nevime, co dluZime*,
,samostatnou uditelskou osobnost*).

Vétsina respondenti se vSak snaZila odpovédét obSirnéji a s odliSnou
mirou aspé$nosti postihuje nejslabsi clanky transferu Komenského myslen-
kového odkazu do kaZdodenni vychovné reality. Shodné prohlasuji, Zze Ko-
menského vyznam je nedocenén a Ze ucitelim stéle chybi promyg$lené, sou-
stavné studium a hlubokd znalost Komenského dila, hlavné vSak schopnost
naslouchat mu a jeho rady uplatiiovat v praxi (ne pouze Komenského cito-
vat a jeho nazory proklamovat a opakovat). Podle mnohych nejvice dluzime
Komenského v oblasti vychovné. Svorné vypovidaji, ze ,,Komenského odka-
zem se musim Fidit, ne jen o ném mluvit“, coz pry neplati jen pro ulitele,
ale v plné mife to plati pro vSechny, kdo maji se vzdéldvanim, vychovou
a Skolstvim néco spole¢ného.

Nejéastéji je mozno registrovat nasledujici typy odpovédi.

Ceskému $kolstvi chybi:

1. systémové zpracovani myslenek J. A. Komenského a jejich zaclenéni do
organizalni struktury Skolstvi a do profesni pfipravy uditele;
systémovost a jednoduchost;

. tvofivost (,Zzdk tvofi, ucitel pouze koordinuje jeho ¢innost“);

wews

. tésné&j&i kooperace uditele se zZakem a s jeho rodiéi;

rodina jako rovnocenny partner pii vychové déti, protoze v disledku
oslabeni funkce otce — Zivitele rodiny (a tim i ekonomicky nedostatec-
ného zajisténi matky) je negativné ovlivnéna rodinnd vychova zv1asté
v pfed8kolnim véku ditéte, kdy ma vychovné spolupisobit jako pfiklad
redlné prozivany Zivot rodicid a s rodici.

o

V odpovédich je ukryto i neuspokojeni uciteld z nedobfe fungujicich
vztahl mezi 8kolou (uéitelem) a spole¢nosti. Mnozi z nich proZzivaji jako pro-
jev amoralnosti skuteénost, Ze obrozena demokratick spolednost neuéinila
dosud nic (nebo téméF nic) pro to, aby jiz prestalo platit, Ze ,,vzdélani je to
posledni, ¢eho je tfeba k ziskani penéz“. Tréapi je, Ze se nadm stile nedafi udi-

vvvvv
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vyznam dobré Skoly, dobré knihy a vzdélani je stale spoleCensky nedocenén.
Casto v odpovédich zaznivaji hlasy, Ze chybéji pozitivni zmény v hierarchii
zivotnich hodnot a Ze se znovu do mySlenkového svéta déti a mezi priority
jejich hodnotové soustavy neodbytné tlaci ,,pochybené vzory a idoly“, a to
»diky* pedagogicky bezohlednym aktivitim nové se zrodivsich nakladatel-
stvi a masmedidlnich spole¢nosti, mnohdy i ,zdsluhou“ tvirci a manaZert
televiznich pofadi. Vcelku ojedinéle je pozadovana vétsi nezavislost ulitele
na spole¢nosti, v niZ Zije a pracuje. U€itelé venkovskych kol pocituji, ze
»Stale stoji na pokraji zdjmu spolefnosti“. Polemizovat miZeme (a bude-
me) s ndzorem, ze odkazu Komenského ,fada uciteli nedluzi témé¥ nic, ale
spole¢nost dluzi jim“.

Velkou vlnou odporu jsou neseny odpovédi téch uditell, ktefi se kritic-
ky stavi k ,mechanickému prejimani cizich vzord“ a nekritickému obdivu
k modelim Skolstvi v jinych zemich. Domnivaji se, Ze pfili§ podcefiujeme
Ceskou Skolu a Ze z cizich prament by mélo byt pfejimano ,jen to, co pfinese
uzitek, ne to, co je zrovna ve svété médni“. Doporucuji vychazet z tradic ces-
kého skolstvi, ,,pfi sestavovani osnov Cerpat ze zkuSenosti ¢eskych uditela“
a pri feSeni stavajicich Skolskych problému vice uplatiiovat zdravy ,selsky
rozum“ na ukor planého teoretizovani.

Pocetné nejsilnéji je zastoupena skupina uditeli, ktefi volaji po realizaci
(ne jen proklamaci) dosud stale nenaplnéné tuzby déti i uciteld a jedné ze
zakladnich ideji Komenského vychovného systému znamé jako $kola hrou.
PiestoZe mezi respondenty z fad u€itelt 1. stupné zakladni Skoly zaznélo,
ze vychovna préace uciteld na tomto stupni se Komenského odkazu blizi,
vétSina uditeld tvrdi, Ze ,ze S$kol mizi hra, nutnd podminka pro prechod
k uvédomélému uleni a k prici“. Soucasné (byt ojedinéle) zdiraziuji, ze
»,bez kazné neni Skoly“, ale trestdnim Ze se autorita neziska.

Mnohem naléhavéji se ozyva volani po vskutku demokratické a humdanni
Skole, z niZ by byl odstranén stress, strach, napéti a obavy, v niz by nevladla
hrubost a nésili, ale kde by bylo moZno nalézt porozuméni, trpélivost a las-
ku, déji i ucitele bez uspéchanosti, nervozity, v klidu a pohodé. Z odpovédi
uditell je zfejmé, Ze bytostné touZi po Komenského ddvném idedlu — po
skole lidskosti, v niz by mohly déti proZivat radost z poznavani a poznani
a jejich uditelt radost ze smysluplné prace. Lidsky pfistup Zzadaji tedy ne-
jen pro své déti, ale i pro sebe, protoze si uvédomuji, Zze teprve obapolné
prozitad radost z Gspé&Sného spolecného zmahani prekdzek je plnohodnotnd
a osvéZzujici. Pisi o tom, Ze vypéstovat v Zacich pfirozeny zajem o poznavani
a uceni je mozné jen tehdy, budou-li chodit do Skoly radi, a té s radosti bu-
dou pfichazet pouze tehdy, stane-li se Zak centrem veSkerého snazeni ucitele
(,,utitel je pro déti, ne naopak“) a budou-li ucitelé respektovat osobnost di-
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téte. Jen demokraticky citici uéitel, ktery je schopen obejit se pfi své praci

bez drilu, nésili, natlaki a pfikazii, bude moci uéinit 8kolu dilnou lidskosti

cele a v plném smyslu toho slova.

Maji-li byt tyto ideje uskute¢nény, musi spoleCnost zajistit $kole a ucite-
li alespoi zdkladni podminky. Nejvétsi shody dosahuji respondenti pfi for-
mulaci vychoziho pfedpokladu. Unisono prohlasuji: Uéitel musi spoleénost
pfesvédcit, Ze plni vzne$eny ikol, ,na néjz neni pod sluncem vé&t3iho“. Spo-
leGenské nedocenéni své prace (a od toho se odvijejici platové ohodnoce-
ni) proZivaji jako jednu z nejvétsich kfivd pachanych minulym a bohuZel
i soucasnym spoleCenskym systémem. Vehementné se dozaduji ,,vétsi péce
a podpory nadfizenych orgdni“. V této souvislosti nejsou bez zajimavos-
ti hlasy, vaZici mozny pozitivni posun v této oblasti na uvazlivy a peélivy
vybér kandidatl na funkci ministra Skolstvi.

Spole¢nym jmenovatelem nejéastéji uvadénych podminek pro humaniza-
ci Skoly je pozadavek, aby se na Skolstvi nesetiilo a bylo dotovano statem.
Taxativné je uvddime v zestruénéné podobé:

1. sniZit polet Zakl ve tiidé;

2. skoly zabezpetit materidlné;

3. vybavit Skoly kvalitnimi, pedagogicky vhodnymi a finanéné dostupnymi
(levnymi) ndzornymi pomickami;

4. modernizovat technické vybaveni Skol, archaické pfistroje a pomicky
nahradit moderni didaktickou technikou, pomoci niZ by bylo mozno 20.
stoleti zakium pfiblizit;

5. zakim dat do ruky ucebnice s obrazky, koncipované na principu Komen-
ského ,,orbis pictus“, seSitového typu, do kterych by mohli Zaci psit, vy-
pracovévat koly a tvofivé s nimi pracovat (z toho divodu se pfiklangji
ulitelé k poZadavku, aby si Zaci uéebnice kupovali sami).

Organiza¢né-administrativni ,,zadrhel“ spatiuji v tom, Ze ,,ve stdtnim Skol-
stvi se stéle striktné pozaduje plnéni osnov*, zatimco ne soukromych $kolach
je dana uditeli volnost ve vybéru uciva.

S timto problémem tzce souvisi teoreticky nesnadnd a dosud uspokojivé
nevyfeSend otdzka vybéru uliva, k niZ se ulitelé vyslovuji velmi hlasité.
Shoduji se v tom, Ze ,zlid$tit“ souasnou Skolu bude mozné az tehdy (a jen
tehdy),

1. budou-li Ze 8kolni prace vylouéeny tendence usilujici 0 maximum védo-
mosti a ,,ufitel nebude pronisledovin maximalistickymi osnovami*;

2. zamezi-li se pfetéZovani Zakl a sniZi se mnozstvi uéiva pozadovaného
ulebnimi osnovami (materidly zvané Minimum povaZuji ufitelé za ma-
ximum poZadovanych vé€domosti);
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dojde-li k omezeni encyklopedi¢nosti uciva,;

Y

. zvy$i-li se poéet vyuCovacich hodin, které umozni Zakiim dokonalé zvlad-

nuti uéiva jiz ve skole;

. nebudou-li opomijeny vychovné zisady Komenského (uéitelé nejinten-

zivnéji vnimaji prohfesSky proti principu nézornosti a pfiméfenosti);
dojde-li v co nejkratsi dobé k revizi stavajicich osnov, kterym chybi
kontinuita s praxi (jako disledek identifikuji respondenti odtrZeni koly
od Zivota);

. bude-li odstranéna bariéra mezi jednotlivymi vyucovacimi pfedméty;
. budou-li vytvofeny podminky k tomu, aby uéitelé mohli fakticky pfi své

praci respektovat rozdilnosti mezi zZaky zaostavajicimi a Zaky talentova-
nymi a uplatiiovat princip individudlniho pfistupu;

zbavime-li $kolu jednotvarnosti a vneseme-li do obsahu, metod a forem
vyuky rozmanitost, pestrost a riznorodost.

Vsechny dosud tlumocéené nazory udrzuji uéitelé v oscila¢nim poli, v je-

hoZ ohnisku nestoji nikdo jiny nez sim uditel. A proto obraceji hledi do
vlastnich fad, a vedeni snahou zvysit spoletenskou prestiZ uéitelského po-

- vz

volani, nekompromisné zZadaji ucitele:

1.

obétavého, s laskyplnym vztahem k détem, schopného a ochotného
nsestoupit z piedestalu své nadfazenosti a pfibliZit se k nim a rozda-
vat se“, tedy ucitele se zidpalem, nadSenim a laskou k uditelské profesi;

. sebevédomého a hrdého na své povolani, ktery v8ak ve své praci nevidi

jen povolani, ale vnima a proziva je jako své Zivotni poslani, tedy ucitele
— profesionéla;

. kterého by si mohli Zaci vaZit nejen pro jeho znalosti, schopnosti a do-

vednosti, pro jeho vysokou odbornost, ale i pro jeho osobnostni kvality
moralni;

. naro¢ného, ale citlivého, spravedlivého a velkorysého, ktery ,nebude ba-

zirovat na malic¢kostech“, ale bude schopen vést déti k zodpovédnosti;

. ktery se nepodda sebeuspokojeni a ,nespokoji se s malem“, ale bude

»,S4m na sobé& soustavné pracovat a vzdélavat se odborné i metodicky,
aby nezakrnél“;

. ktery by byl nejen dobrym pedagogem, ale ,je$té lepSim psychologem,

aby mohl vytvofit détem ve Skole druby domov“.

Pocetné silné je skupina téch respondenti, ktefi se snaZi postihnout a po-

Moxe

jmenovat diléi pfi¢iny tohoto stavu. Spatfuji je jednak v celkovém postoji
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soudobé spole¢nosti a jeji politické reprezentace ke Skole, k uditeli a potaz-
mo pak ke vzdélani vibec, jednak v nekvalitni socioprofesni pripravé uciteli
na vysokych skoldch. Obé tyto zdkladni pfifiny vnimaji zcela evidentné ja-
ko nddoby spojité, jako problémy tzce provizané, které ztraceji nad&ji na
ispé8né rozuzleni, nebudou-li feSeny soubézné a vias. Ke spoleéenskému
docenéni ulitelovy prace je mozno dle minéni uditeld pfispét tim,

1. Ze se skoly ,oteviou“ verejnosti a ukdzi, kolik povinnosti ucitelé zmahaji
a jakou maji odpovédnost;

2. Ze bude v celospoletenském klimatu jednotlivymi resortnimi minister-
stvy a masmédii upeviiovano povédomi o vzdélani jako jedné z nejvys-
§ich hodnotovych kategorii, jehoz uroven dokresluje obraz kulturnosti
naroda a vyrazné determinuje budouci prosperitu zemé;

3. Ze ministerstvo Skolstvi doceni praci uéiteli a bude vyraznéji diferenco-
vat finanéni odménovani prace uditeli kvalitnich a nekvalitnich s tim,
7e méné kvalitnim ucitelim bud pomiZe a pfiméje je (i rigor6zné stano-
venymi pozadavky) k prohloubeni a rozsifeni své profesionalni vybavy
v tom nej$irsim slova smyslu, nebo se s nim rozloud¢i a umozni jim odejit
k méné niroc¢né a méné zodpovédné praci;

4. 7e se zpfisni pozadavky pfi vybéru kandidati uditelstvi a budou pfi
jejich pfijimani vice brany v dvahu osobnostni kvality uchazece, aby se
do uditelskych Fad nedostal uchaze¢ se Spatnymi moralnim vlastnostmi;

5. Ze budou ve Skolstvi vytvofeny takové podminky, aby inteligentni a tvo-
Fivi u€itelé ze Skol neodchazeli do ekonomicky a spolecensky atraktivnéj-
Sich oblasti.

Z vysledkl vyzkumné sondy je patrno, ze ucitelé vidi své postaveni ve
spole€nosti redln&, Ze vnimaji viechny problémy své profese ve spojitostech,
védi o nich to podstatné a Ze ti nejlepsi z nich usiluji o napravu. Védi, Ze
dobrym ucitelem se miZe stat jen ten, kdo je schopen byt i ,,prorokem, ktery
vidi dusledky v pfi¢inadch“. Soucasné lze vSak vycitit uréitou hofkost uciteld
pretrvavajici z doby nedavno minulé, kdy byl ucitel ,hadrem na holi“, ,dé-
veckou pro viechno“, ale i pachut hofkosti z doby polistopadové, kdy byli
uditelé oznacovani za spoluviniky $kolstvi ,stras$nym zpisobem zdevastova-
ného“. S naprostou vétdinou uditelid, ktefi byli ochotni na otazky dotazniku
odpovédét, se shodujeme v tom, Ze nesplaceny dluh odkazu Komenského
je otdzkou svédomi vSech, nejen ufiteli. Spolu s nimi jsem pfesvédéen, Ze
odkazu J. A. Komenského dluZzime vsichni (nejen uéitelé) a hodné.

Poznamky:

* Zpracovand otéazka ,,Co dluZime odkazu J. A. Komenského?* byla posledni v souboru
11 vesmés otevienych otdzek dotazniku uréeného ulitelim zakladnich Skol. Distribuovan
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byl prostfednictvim Skolskych Gfadd koncem listopadu 1992 na zdkladni Skoly okrest

Blansko, Brno-mésto, Hodonin, Kromé¥iz a Zlin.

Dotaznik odréZi nazory a postoje u&itelli jmenovanych 5 okresi na poatku roku 1993.
Vzhledem k celkovému po&tu 180 rozeslanych dotazniki (s 83% névratnosti) se pochopi-
teln& nejedna o reprezentativni vzorek ucitelské vefejnosti, nicméné umoziuje nahlédnout
pod povrch myslenkového kvasu explorované &asti ucitel daného jihomoravského regio-
nu.

Projekt Reformni stfedni odborné skoly

Rudolf Buchta

Navazuji na pfispévek v Pedagogické orientaci ¢. 10, str. 39: ,K humanismu
vzdélavaci soustavy“. Projekt Reformni stfedni odborné skoly (RSOS) byl
projednén v brnénské poboéce CPdS, informace o ném zaznéla i na sjez-
du CPdS v Hradci Kralové v zafi 1994. Nyni pfedkladdm konkrétni navrh
k realizaci.

Kli¢ové pojmy: Diferencovany piechod zikd 8. a 9. t¥id ZS
na SS, odsun volby povolani ze 14 na 16 roki, podcenéni pracov-
ni a technické vychovy na Z3, kritika teorie elit, kvalita absolventa
RSOS, postupny z4nik maturit slabé trovné, typovy ucebni plan,
ptedpoklady k realizaci, hodnoceni cizich vzord a doporuéeni, RSOS
konkrétni forma aplikace humanismu a demokracie

Ptechod 74kt 8. a 9. t¥id ZS na SS probih4 zatim zcela Zivelné a nekoor-
dinované. Prevazna vétsina zakd ZS predchazi na SS (véetné SOU) jiz z 8.
t¥id ZS. Poéet piechdzejicich zaki do 9. tiid ZS stale klesa. Ustav informaci
pro vzdélavani (UIV) pfi MSMT uvedl: v r. 1992/93 bylo v 9. tiid4ch 30 ti-
sic Zakd, v r. 1993/94 jen 20 tisic zaku a v r. 1994/5 pouze 5-7 tisic zaki. Je
v této situaci zamér legislativy ,vSichni do 9. t¥idy od r. 1997/98¢ Ggelny?
Nezvysuje ndklady a neprodluzuje cestu k Gplnému stfednimu odborného
vzdélani zbytecné?

Neéktefi pedagogové zdivodiuji devitiletku jeji existenci v minulosti. Pfi-
tom neberou v dvahu nutny rozvoj stfedniho Skolstvi ani zcela odli$né sou-
Casné spolecenské a ekonomické podminky. Dne$ni mlidez je ovliviiovana
nejen prudkym rozvojem techniky a konzumni spole¢nosti, ale i nezadou-
cim pusobenim masmédii. Sifi se vandalismus a alkoholismus; zvy3uje se
zloéinnost a kriminalita mlideZze. Viem témto neZddoucim jevim muZeme
ucinné Celit prevenci, rozdifovanim a humanizaci stfedniho $kolstvi.
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KdyZz nas v r. 1991 experti Svétové ménové banky varovné upozornili
na zaostavani stfedniho vzdélani, vibec je nezajimalo, zda mame osmile-
tou ¢i devitiletou zdkladni §kolu. Ta je kone¢né v riznych zemich rizna. Ve
spornych pfipadech se obvykle obracime o radu k J. A. Komenskému. Jeho
Clenéni Skolské soustavy na Skoly zdkladni, stfedni a vysoké plati dodnes
(6 + 6 + 6). Kazdy clanek potfebuje k splnéni svych cili i nutny Easovy
prostor. Dle Komenského bychom tedy neméli prodluZovat Skolu zakladni
z 8 na 9 rokil na tkor koly stfedni. Vidyt napf. tikolem SOS kromé pfi-
pravy USOV je také piiprava na VS technického zaméfeni podobné jako
na G piiprava pro VS universitniho sméru. Ve vyspélych zemich zjistujeme
v poslednich desetiletich znaény rozvoj stfedniho odborného $kolstvi. A to
je 1 naSim velmi aktudlnim problémem, ktery podrobné fesi projekt RSOS.
Projekt je organicky zaclenén do celé vzdélavaci soustavy. Respektuje vie-
chny souvislosti a sleduje také to, co se jiZz nyni realizuje a navrhuje. Nelze
napf. souhlasit s navrhem Obcanské Skoly, ktery opomiji diferencovanou
vyuku a podcefiuje pracovni a technickou vychovu. Vyvstava otazka, jakou
uZite¢nou praci se bude absolvent Zivit.

Rozvoj vzdélavaci soustavy i jejich jednotlivych ¢lankd bezpeéné vyte-
Sime jen ve svétle trvale platnych spolelenskych priorit, t.j. humanity a de-
mokracie. Tyto nejvyznamnéjsi hodnoty urcuji vyvoj vSech spoletenskych
i hospodaiskych oblasti, tedy i 8kolstvi. Zdkladem demokratického Zkolstvi
je diferencované vyuka.

Diferenciace je nutna z divodu rozdilného vyvoje Zakd: mentdlné roz-
vinutych i prakticky zaméfenych, zakl s rozliénymi zdjmy a schopnost-
mi, vlastnostmi etickymi i emociondlnimi. Diferenciace je efektivni metoda
k prekondni primérnosti, uniformity vjuky i zaostdvani Zakid. Néktefi fedi-
telé potvrzuji, Ze spoleénéd nediferencovani vyuka zvySuje nekdzefi i pocet
z4kt problémovych. V disledku nediferencované vyuky se nemize pedagog
vénovat zakim talentovanym ani prakticky zaméfenym. Je prokdzano, Ze
absence diferenciace pfinasi nezmérnou ztradtu duchovniho potencidlu spo-
le¢nosti. Diferenciace je vieobecné potvrzovana Skolskou praxi i pedagogic-
kou védou. Svétovy pedagogicky kongres v Hamburku k vychové nadanych
v r. 1985 kondil zavérem, Ze tuto vychovu lze realizovat soustavou volitel-

" nych predmétd napiiklad ve specializovanych studijnich i praktictéji orien-
tovanych tridach.

Prechod ik 8. a 9. t¥id Z§ na SS snadno vyfesime diferenciaci: zaci
8. tf. s pfedpoklady k dosazeni USOV piejdou do 1. ro&. SOS nebo RSOS
organizovaném na SOU; Zaci prakticky zaméfeni piejdou do uéebnich obori
na SOU a7 po absolvovani povinné devitileté dochazky. MSMT zdivodiiuje
povinnou devitiletou dochdzku ,,pro vSechny“ posunem volby povolani o 1
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rok, tj. ze 14 na 15 roki. Aviak navrhovand RSOS posunuje volbu povolani
postupné aZ o 2 roky, tj. ze 14 na 16 rokl v z4jmu prostupnosti viech S
v 9. a 10. postupném roéniku. Uvolnény dvoulety prostor zapliiuje RSOS
vSeobecnym stfednim vzdélanim. Pracovni vychovu 3 hodiny tydné zvySuje
v 2. roéniku na 6 hodin v rdmci pfedprofesni orientace.

Ptednosti za¢lenéni nadanych zaku 8. t¥id Z3 do 1. ro¢. RSOS spotivaiji
ve vyuziti vSech pfedméti vSeobecného stiedniho vzdélani pro potieby hos-
podaiského odvétvi urcitého zaméfeni, coz nelze realizovat ve spolecnjch
t¥idach na ZS. Totéz plati i pro obsah a realizaci pfedprofesni orientace, pro
kterou ZS nem4 podminky materialni ani personélni.

Autofi Obcanské $koly ani navrh legislativy nepfihliZeji k Gspéchim $kol-
stvi za 1. republiky, které bylo jiz tehdy Siroce diferencovino: v oblasti 2.
stupné ZS byla osmilet4 G, skoly méstanské pro Zéky nadané a prakticky za-
méfené a Skoly obecné jen pro zZaky prakticky zaméfené. Oéekavali bychom,
Ze po Sedesati letech bude je§té vice forem diferencované vyuky v souladu
se svétovym trendem. Se souhlasem MSMT se v3ak zfizuji jen osmiletd G.

Jedina forma diferenciace na ZS odpovida teorii elit, i kdyz se ji MSMT
v pfedlozenych programech formalné zfika. Dalsi formy diferencované vyuky
na ZS nejsou zdiraziiovany ani doporudovany a realizovany, napf. diferen-
ciace hlavnimi pfedméty (CJ, M, F, CJ) poétem vyucovacich hodin apod.
Nadmérny zdjem o osmiletd G. ve vétSich méstech nemusi byt jen projevem
touhy o vys8i vzdélani. Rodifové spatfuji v osmiletych G také bezpetnégj-
8 zaruku pfijeti na V3. Nékteré ZS jsou doslova vyprazdiiovany. To jsou
vSak disledky jednostranného preferovani G na tkor stiedniho odborného
Skolstvi. :

Ve stfednim $kolstvi je diferenciace jiz samoziejmosti. V nejpocetnéjsim
¢lanku S8, tj. ve stfednich odbornych uéilistich, jsou nejpfiznivéjsi podmin-
ky k diferencované vyuce cestou zfizovani RSOS. Kritériem pfijeti do 1.
ro¢niku RSOS je alespoii priimérny chvalitebny prospéch bez dostateénych
v JC, CJ, M, F. Neexistence RSOS dala vzniknout drahym soukromym SS,
détem ze slabych socidlnich vrstev (zejména venkovskych) nedostupnym.
Bezplatné stitni stfedni odborné $kolstvi nebylo na zvySeny zéjem o SS po
listopadu 1989 viibec pfipraveno a doslova bylo zaskoceno. Tak vzrostl pocet
Obchodnich akademii z 87 na 159 véetné 61 soukromych. MSMT vSak mélo
upozornit rodi¢ovskou vefejnost na problém uplatnéni absolventi i z dalich
dnes atraktivnich SS. Zde je na misté uvést zndmy poznatek, Ze zdrojem
hmotného blahobytu je konkrétni vyrobni ¢innost, ne v8ak obchod a finanéni
machinace, o které dnes neni nouze.

Srovnavame-li $koly statni a soukromé, nemtzZeme si odpustit poznamku,
Ze za 1. republiky bylo statni Skolstvi na vysoké drovni a ve svété hodnoceno
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jako jedno z nejlepsich. Bylo tomu tak proto, Ze jsme se opirali 0 nejhuman-
né&jsi principy 8kolstvi demokratického a diferencovaného. O tyto principy
se opiréa také nas projekt RSOS. Jeho zékladnim rysem je humanita a spra-
vedlnost. Ve vzdélavaci soustavé vak zjistujeme nespravedlivé pfidélovani
poétu vyufovacich hodin vSeobecného stiedniho vzdélani jednotlivym SS.
V odborném $kolstvi by nemély byt pfedméty vieobecného vzdélani dotova-
ny niZ8im po¢tem hodin. Nevidim ddvodu, pro¢ Zak na ucilistich nema ani
hodinu dé&jepisu, kdezto Zik na G témér 300 hodin tohoto pfedmétu, kte-
ry je zdkladem vlastenecké vychovy, kulturni vyspélosti a ndrodni hrdosti.
Pokud se tyka absolventd SOS pfijimanych na VS, po desitky let slysime
stejné pfipominky o jejich nedostatcich v M a F oproti absolventim G. My
v8ak pfipojujeme jesté dalsi nedostatky: v jazykové vyuce a ve vSeobecném
vzdélani viibec. Projekt RSOS m4 prednost v tom, Ze ma 1 rok vieobecného
stfedniho vzdélani navic nez jak je obvyklé u dosavadnich étyiletych SOS.
Uéebni pldin vSech SS v 9. a 10. post. ro¢. by mél zahrnovat i stejny podet
hodin M, F, JC, D i dalsich pfedmét@ vzhledem k pozadavku prostupnosti
73kt viech SS.

Pétilet4 RSOS nemiiZe pochopitelné navazovat az na devitiletou povin-
nou 3kolni dochazku, aby absolvent RSOS neopoustél kolu ve 20 letech
v rozporu se svétem. Diferenciace po 8. tf. ZS umozni ukondéeni maturity
v 19 letech, jak je pravidlem v ostatnich zemich a uvedeno i v programech
ministra Vopénky i Pithy. Z uvedenych divodi pedagogickych, ekonomic-
kych i racionalnich nelze souhlasit s povinnou devitiletou ZS , pro viechny*.
Cesta k tplnému stfednimu odbornému vzdélani by méla zistat oteviend
i pro vyspélé absolventy osmych tfid!

Kualita absolventa RSOS je podminéna pétiletou denni piipravou dle
schématu 1 + 3 + 1. Zarukou vysoké kvality srovnatelné s absolventem G
a SOS je zajisténi vyuky aprobovanymi pedagogy. Z tohoto divodu je nutno
zachovat velké komplexy SOU v zdjmu dosaZeni maximdalniho poétu aprobo-
vanych pedagogt. Diferenciace vyuky pokrac¢uje i v druhém ro¢niku RSOS,
kdy piistupuji Zaci 9. ro¢. ZS do udebnich obort. Bude probihat i v dalsich
ro¢nicich dle podminek SOU, v zévislosti na poc¢tu t¥id a uéebnich obori. Po
vyudeni v 18 letech nasleduje u zakd RSOS, t.j. ve 4. ro¢. studia maturita ze
vieobecnych predméti (CJ, M) a vyudeni v oboru (ué. zkouska). Posledni
rok studia je spojen i s praxi a ukoncen odbornou maturitou v 19 letech.
Z uvedenych daji a argumentaci se da snadno sestavit typovy ucebni plin
RSOS.

Kvalita RSOS se zfetelné odliSuje od dosavadniho zptisobu ptipravy
k maturité formou 3 + 2 (tj. po vyuleni v oboru dvouleté studium pfi
zaméstnani). Disledkem spole¢né nediferencované piipravy jiz od 1. ro¢.,
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kdy neni respektovana rozdilna trovei zéku ZS, je maturita slabé tirovné,
zejména ve vieobecnych predmétech. Tato forma nemotivuje zéky ZS a je
pri¢inou nezdjmu o strojirenské a jiné vyznamné profese a bude postupné
pri ndro¢né kontrole zanikat.

Projekt RSOS svou organizaci i obsahem udebnich pland, materidlnim
i persondlnim zajiSténim je zarukou srovnatelnych vysledki s tradi¢nimi
SS. Neni to piiprava zcela nové, nebot jiz v Sedesitych letech za ministra
Skolstvi J. Hajka existovalo tzv. souvislé pétileté studium, které bylo jako
»Scestné“ normalizatory zruSeno. Pétiletd diferencovand odbornd pfiprava
byla obnovena v r. 1991 na nékolika desitkdich SOU v CR. V tomto roce
isp&sné jiz pokraduje 4. r. této denni SOS. MSMT by mélo s MH upfesnit
organizaci i obsah 1. a 2. roéniku dle navrhovaného typového planu.

Za této situace neni ziddouci napodobovat a pfijimat cizi neovéfené vzo-
ry a doporuceni. Tak napf. anglosasky projekt Phare doporucuje odchod
Sestnacti a sedmnéctiletych do praxe podnikatelskych subjektd. Oproti to-
mu odborni Cechoameri¢ané na 17. svétovém kongresu Spoleé¢nosti pro védy
a umeéni v Praze v ¢ervnu 1994 vysoce cenili Groven naSich stfednich $kol.
Kladné hodnoceni nas vSak nemiZe vést k sebeuspokojeni, nebot nejlépe
zndme &etné rezervy k dalsimu zvySeni tirovné naSich SS, o CemZ svédéi
predlozeny projekt RSOS.

Reformni stfedni odbornd Skola zabraiiuje pfedéasné specializaci a od-
klada rozhodnuti o volbé povolani a oboru aZ do 3. roku studia. Takto uvol-
nény prostor zapliiuje vSeobecnym stfednim vzdélanim, které, jak znamo,
je dvakrat levnéjsi nez odborné pfiprava.

Dalsich znaénych ekonomickych aspor dosahuje RSOS podstatnym ome-
zenim dojizdéni a ubytovéni v internatech na zakladé moznosti studia 1. a 2.
ro¢niku na kterékoliv SS v blizkosti bydli§té rodi¢d.

Vseobecné humanitni vzdélani poskytuje kvalitni védni poznatky Siroké
populaci, éimz RSOS plni funkci 4¢inné prevence proti Sifeni asocialnich
jevi. Kvalitni vzdélani pfipravuje k aktivni acasti na rozvoji demokratické
spole¢nosti. Tisicileté Skolské tradice a bohaté kulturni dédictvi nas vedou
k vyuZiti vlastnich zkuSenosti, abychom dosahli je$té vyssi dirovné naseho

Skolstvi a otevieli si cestu do sjednocené Evropy.

Bezpeénym kompasem na této cesté je humanitni a demokraticky odkaz
J. A. Komenského a T. G. Masaryka, kterému jsme dosud hodné dluzni.

RSOS jako forma konkrétniho uplatnéni téchto idedll miiZe pfispét k spl-
néni uslechtilého cile.
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Esteticka vychova ve vyuce psani
Kvétoslava Santlerova

Esteticka vychova je jednou z nejvice diskutovanych sloZek vychovy. V minu-
losti byl formélné nadfizenymi organy urcen rok, ve kterém se bude vénovat
zvy$end pozornost té ¢i oné sloZce vychovy. UcCitelé ve Skolach tedy absolvo-
vali rok, kdy ,intenzivné“ rozvijeli télesnou vychovu a v dal$im roce zaméfili
své usili napfiklad na rozvoj estetické vychovy. I kdyz se objevovalo mno-
ho formalismu, nelze fici, Ze by se na estetickou vychovu zapominalo. Méla
pevné vymezené misto v osnovach a zdlezelo predevsim na uciteli, jakymi
cestami bude rozvijet vkus a estetické citéni zaka.

I v soudasné dobé zalezi opét na ufiteli, jestli si uvédomuje vyznam este-
tické vychovy pro budouci Zivot déti nebo podlehne ,racionalnim“ trendim,
které odsouvaji estetickou vychovu do pozadi jako néco druhotného.

»Estetickd vychova byva chipana tzce ‘Skolsky’ jako trojice esteticko-
vychovnych pfedméti (vychova hudebni, vytvarnd a literarni) a zafazovana
jako jedna ze slozek do systému vychovy viibec.“ (Kuderova 1990, 6).

Estetickd vychova miZe byt realizovdna ve vSech vychovné vzdélavacich
¢innostech ve Skole i mimo $kolu.

Jestlize pojimame estetickou vychovu komplexné, nelze opomenout jeji
vyznamné misto ve vyuce psani. Pismo pfes veskery pokrok zistava nastro-
jem ziskdvéani a pfendSeni informaci a jeho vyznam pro kultivaci osobnosti
i celych narodt je nesporny.

Pismo je v knize Zatiatotné vyufovanie definovino jako:

uklddéani pohybovych stop pomoci nastroje

estetické utvareni plochy prostfednictvim znakt

umeéni vyjadfovat se pohybovymi stopami

feGova €innost, pifi které se feovd vypovéd uklddd v podobé symbold
(Wenzel 1993, s. 48).

Mnoho autord chiape pismo jako vytvarny projev. Vaclav Penc, jeden
z tvirca didaktiky psani, uvadi:

»Svou formou nélezi psani mezi vytvarné projevy. Kazdé pismeno, které
piSeme nebo jej pozorujeme Ci Cteme, vyvolava v nés citovy pfizvuk a snahu
po estetickém hodnoceni. Pismo a psani je jednim z prostfedki estetické
vychovy. U¢ime Ziky dodrZovat hlavni pozadavky na pismo, na jednotu
a vkusnou dpravu pisemnosti, na Cistotu a poradek v seSitech i na volnych
listech a na celkovou thlednost pisma. Tim probouzime a rozvijime este-
tické citéni. U¢ime je srovnivat a posuzovat jejich vlastni pismo s pismem
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ostatnich Zakd, zvla$té po strance kvality pisma, a tim je vedeme k estetic-
kému proZitku, ktery vyplyva z uspokojeni nebo neuspokojeni nad vysledky
psani. Tyto emocionélni vzruchy podmifiuji vznik i trvani volniho dsili —
snahy — zlepsit nep&kné a udrZet pékné pismo.“ (Penc 1958, 7).

I kdyZ je Pencova metodika v mnoha bodech prekonand, nelze nesou-
hlasit s jeho pozadavky, které vedou k rozvoji estetického citéni. Vytvareni
estetického citéni provazi vyuku psani hned od pocatku. Dité mladsiho Skol-
niho véku velmi silné chape krasu. Tvofivou ¢innost neproziva lhostejné, ale
s Zivym zaujetim. Jestlize nenaué¢ime dité psat, neumoznime mu v nékterych
oblastech tvofit, nebude si moci zaznamenat své pocit, poznatky, zabranime
mu vyjadfit se, uchovat si své myslenky. ’

Vyuka psani mize velmi vyrazné ovliviiovat rozvoj estetického vnimani
ditéte. K tomu, aby mohla byt estetickd vychova spéSnd, musi vyuZivat
vSech zakladnich prostfedki.

Zakladni faktory ovliviiujici rozvoj estetického citéni ditéte ve vyuce psa-
ni miZeme struéné rozdélit do téchto bodi:

prostiedi (celkovd tprava t¥idy; celkova klidna, pfijemna atmosféra ve tfi-
dé, vhodn4 vyska lavice a Zidle; pouzité materidly; Cistota; poradek; re-
spektovani hygienickych norem a zisad aj.)

ulitel (celkovy esteticky vzhled; vlastni pfiklad; vlastni pisemny projev;
pfedepisovani; pismo na tabuli; opravy pisemnosti; hodnoceni; vhodné
uZiti metod; respektovani didaktickych zdsad a individudlnich rozdilia Z4-
ki; kladnd motivace aj.)

pomicky (vhodné psaci litky a néstroje; péée o pomicky — naplnéné
pero, ofezané tuzky, obalené sefity, ¢istd kvalitni tabule, dobra kfida; vy-
uzivani estetickych demonstraénich obrazi napf. pfi vyvozovani jednotli-
vych pismen; motivaéni ukazky historického pisma; vystavky s ukdzkami
détského rukopisu aj.)

uéivo (dodrZovéni kvalitativnich znakd pisma — tvar, velikost, sklon,

amérnost, hustota a rytmizace, celkova dprava pisemnosti; vhodny vy-
bér text aj.)

Ucitel je povinen nejen zabezpeit ditéti vnéjsi i vnitfni podminky k vy-
uce psani, ale musi naucit dité pismo pozorovat, vnimat, srovnavat a hod-
notit. Jediné tak lze ziskat uspokojivého vysledku, vybudovat kladny vztah
k psani a podilet se na dalsim rozvoji estetického citéni.

V poslednich letech doslo k vyznamnym strukturalnim i obsahovym zmé-
ndm v naem Skolstvi. Pedagogové ziskali vétsi volnost, mohou uplatiiovat
svou invenci, tvofivost a hledat nové pristupy. Toto zna¢né uvolnéni pfines-
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lo i mnohé problémy. Jednim z nich je i znaéné zhorsend tdroveri pisemného
projevu u déti.

Pficiny jsou velmi riznorodé — pfibyva déti s vyvojovymi poruchami,
neurotickych déti, nedostateéna spoluprice rodiny a $koly, spéch, nedoko-
nald pripravenost ucitela aj.

Jednou ze zdvaznych pficin je vyuka ve Skole.

V soudasné vyuce psani na prvnim stupni miZeme sledovat tfi zdkladni
pristupy:

1. Pfistup autoritativni
Utditel striktné dbd na presné dodrzovani vSech kvalitativnich znaki.
Vétsinou pracuje podle metodiky V. Pence, neuplatiiuje vlastni tvorfivost
24kl ve vyuce psani. Pismo v&tSinou klasifikuje. Nedb4 pfili§ na indivi-
dudlni zvldstnosti zakl. Kvalita pisemného projevu, zejména v pfedmétu
psani, je na dobré Grovni. Pfehnan4 snaha o dosazeni pékného pisma za
cenu prepisovani sesiti, imorného opisovani vede zZaky k odporu k psani
nebo i celkové neurotizaci.

2. Pfistup liberalni
Utitel nepovaZzuje kvalitu pisma za podstatnou. ,,VZdyt budou psat déti
na poditadich, proé¢ se tedy zabyvat néfim tak malichernym. At si pi-
Se kazdy jak chce.“ Tato ignorace kvalitativni i kvantitativni hodnoty
pisma zakid mladsiho $kolniho véku miZe byt nejen pfi¢inou neiaspéchu
ve vysSich rocnicich, ale celkové ovlivnit estetické citéni déti. Pismo se
vétSinou nehodnoti a pan ucitel obdas konstatuje, Ze on pise také osklivé.
Celkova troven tfidy byva rozdilna, nékdy velmi Spatnd. Je nepochopi-
telné, Ze se s timto pristupem setkavame i u vytvarnika.

3. Pristup demokraticky
Déti jsou vedeni pedagogem, ktery si uvédomuje vyznam rozvoje psa-
ciho pohybu pro celkovou kultivaci osobnosti. Plisobi na déti vlastnim
piikladem, ovladd vyborné metodiku, znd zdkladni problematiku psy-
chologie détského pisma a respektuje individualni rozdily. Vyuku psani
chipe tvofivé, vklada do ni relaxaéni a rehabilitaéni prvky. Déti se podi-
leji na tvorbé vlastnich projekti, které se zaméfuji na celkovou kulturu
pisemného projevu. U¢itel vyuZiva pfevaZné kladného hodnoceni (neza-
pomind na slovni hodnoceni) a vede déti k sebehodnoceni. Motivace neni
pouzivana jen formélné na po¢atku vyucovaci hodiny. Celkova tiroveii pi-
semného projevu zZaku je velmi dobrd, déti i ucitel maji pocit vlastniho
uspokojeni, je navozen esteticky prozitek.

Nelze spolehlivé fici, ktery z pfistupu pfevazuje. Samozfejmé bychom si
prali, aby naSe déti udil psat ucitel, ktery rozumi détskému pismu, détské
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dusi a ma estetické citéni. takového uditele musi vychovavat pedagogické fa-
kulty. Didaktikové psani dnes hledaji nové cesty, jak zkvalitnit vyuku psani,
jak ulehdit détem tuto obtiZnou ¢innost. Nemohou nereagovat na pfipomin-
ky z praxe, ale soucasné by se méli zapojit do nového seriézniho vyzkumu,
ktery by se zabyval détskym pismem.

V hledani cest, které by mohly pfesvéd¢it uéitele o vyznamu pisma na
estetickou vychovu déti se obratme do historie, kde najdeme mnoho dokladi
nejen o vyznamu pisma pro ¢lovéka, ale i o jeho kréase, o jeho celkovém vlivu
na rozvoj osobnosti.

Podnétem pro vznik pisma byla potfeba néco sdélit, fici, vypovédét.
V psani v8ak mizeme vidét nejen praktickou, ale i estetickou hodnotu. Je to
prav pismo, jemuz vdééime za vSestranné vzdélani a pokrok, jehoZ lidstvo
ve svém vyvoji dosihlo. Prostfednictvim skvosti pisafského uméni pred-
chézejicich véki se seznamujeme s ddvnymi kulturami, s poselstvim pfedki
budoucim generacim.

Jiz prvni obrazkovd pisma nds upoutaji svou ladnosti a dokonalosti.
Mnohdy je nepochopitelné, jak mohl élovék vytvofit tehdejSimi psacimi n4-
stroji a psacimi latkami dilo, kterému se obdivujeme i dnes.

Starovéké narody hledély na pismo s posvatnou tctou a ¢asto mu pfi-
kladaly bozsky puvod. Schopnost psit se povaZovala za privilegium. Pisafi,
knézi, ucenci a tfednici, ktefi ovladali tuto dovednost, tvofili nadfazenou
vrstvu. Vyuce psani se vénovala nélezitd pozornost.

Prvni pisafské dilny pravdépodobné patfily asyrskému krali ASurbani-
palovi, ale skute¢né pisdrny vznikly az ve starém Egypté. V Egypté byli
pisafi vychovavani v chramovych 8kolach, kde b&hem dlouhych let studovali
prameny egyptského pisemnictvi. Uctu k tomuto pismu vyjadiili feéti spiso-
vatelé, soucasnici Rimské fiSe, ktefi nazvali egyptské znaky hieroglyfy, coz
je odvozeno od feckého slova ,hieros“ (posvatny) a ,glypho“ (vyfezdvam,
vysekdvam).

V Ciné byli uméledti kaligrafové, vynalezci novych zptsobi psani stejné
slavni jako velci umeélci, spisovatelé a basnici. Na jejich uméni byly skladany
dokonce poémy, které oslavovaly uméni kaligrafii.

U Zidt se povazovalo opisovani Téry za vysadu. Bylo povolanim tzv.
soferd a pfechézelo z generace na generaci. Vlastni psani mélo rdz ndboZen-
ského obradu, protoze kdyZ pisaf psal, modlil se a odfikdval pozehnéani.

Pisafi byli ve starovéku i stfedovéku velmi vaZeni, jejich odména byla
Casto dosti vysokd, a to uZ proto, Ze prace na knize trvala nékdy i léta.
Opisovani bible bylo provddéno velmi peélivé a zabralo pisafi asi ptildruhého
roku.

Krésu rukopist dotvéfeli iluminatofi (z lat. iluminare — osvétlovat, vy-
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svétlovat), jejichz ikolem bylo zdobit knihy pismeny uméleckého tvaru. Do-
konce jiz ve 4. st. pf. Kr. najdeme iluminace v nékterych feckych a koptskych
knihdch. Antické inicidly byly pfevaZzné geometrickych tvara, ale vyskytova-
ly se i rostlinné prvky. Teprve ve stfedovéku dochézi k vyznamnému rozvoji
iluminaéniho uméni. Vrcholné arovné dosahla iluminace v 15. stoleti v dil-
nach Arabi, PerSant, Turkd a Indd vyznavajicich isldm. Jejich barevné

wivs

(pfevazné modfe a zlatd) bohaté ornamenty patii k nejkrasnéjsim na svété.

Pismo, kterym piSeme a kterym se u nas tisknou knihy, noviny a ¢asopisy,
je vysledkem dlouhého, vice nez dvou a piltisiciletého vyvoje latinky, pisma
starych Rimand. Pismo vidy velmi citlivé reagovalo na kulturni, hospodai-
sky, politicky i cirkevni vyvoj spoleénosti. Recka spole¢nost se smyslem pro
kréasu, stfizliva feckd architektura, zaloZend na piisné geometrii, ptisobi i na
tehdejsi pisemny projev. Tvary pismen jsou geometrické a velmi stfizlivé.
Rimsky duch byl expanzivni se sklonem k ovladdnuti svéta. I pismena jsou
~sebevédoma*, jako by se rozsifovala na vechny strany (Sembera 1936, 14).

Vyraznym piikladem je krasné gotické pismo. Stfedem, hlavni pohnut-
kou a cilem veSkerého déni v klaSterech a na fakultich rodicich se univerzit,
tématicky a formalné usmérfiovaného malifstvi a sochafstvi, a pfedeviim
architektury k nebi ty€icich se gotickych katedral, je vira v Boha a v po-
smrtny Zivot. A pravé tento smér vnitfniho pohledu, spojnice mezi nebem
a zemi, vertikdla (jeZz je zdkladni konstrukéni osou gotického stavitelstvi)
— je zddraziovén i v gotickém pismu, které je nejuZivanéj$im pismem po
vice nez dvé stoleti (13.-14.). Viclav Kucera, autor popularni knihy Pismo
mluvi, analyzuje vyvoj z hlediska psychologie pisma: ,V obdobi gotiky la-
tinka zeStihlela, vzepjala se jako véZe chrami, zpokornéla jako sepjaté ruce,
vzdalila se zemi a pozemskému Zivotu: horni délky pisma pfevazily dolni —
dikaz zduchovéni téch, co uméli psat, ale pro ostatni platilo ‘ora et labora’
(modli se a pracuj).“ (Kulera, 1991, 16).

Také kurent podléhal po dobu ¢tyf stoleti nékterym vykyvim slohového
vlivu. V 17. a 18. stoleti dochéazelo k zna¢nému estetickému tGpadku pisma,
které bylo velmi vyumélkované, nevzhledné a tézko Citelné. Velmi Skrobe-
né a nevkusné plsobila i vétSina slavnostnich obchodnickych méstanskych
pisem. Teprve v 19. stoleti se pismo vraci k jednodus$im tvarim.

Kolem roku 1890 se zacaly ozyvat hlasy, volaji po reformé pisma. Ze
zdravotnich a hygienickych divodid se zadalo zavrhovat na naSich Skoladch
tehdy uzivané Greinerovo lezaté pismo a doporucovalo se pismo kolmé (sto-
jaté) jak pro latinku, tak i pro némecké pismo. Krasopisci, ktefi hajili este-
tické zajmy, dokazovali, Ze stojaté pismo je nepfirozené. U¢itelé se rozdélili
na dva tdbory: ,stojaky“ a ,lezdky“, ktefi mezi sebou zapasili. Do sporu
necekané zasahl rakousky cisaf FrantiSek Josef 1., zdk videniského dvorniho
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krasopisce Greinera, ktery byl velmi pySny na svij krasopis. Jeho rozhoft-
Cenost nad ,,ohavnosti“ stojatého pisma ihned potlacila vSechny padné di-
vody. Cisafské estetické citéni pfevaZilo nad vSemi zdravotnimi argumenty.
Tak skonéily snahy o reformu pisma na konci 19. stoleti.

V tomto stoleti postupoval vyvoj kurentu s vyvojem ostatnich pisem
zapadoevropské kulturni oblasti v duchu pismarského klasicismu. Krasopis-
ci a subalterni pisaf§ti ifednici i obchodnici sefezavali sva pera do jesté
ostfejSich hrotd a vyvoj se dovrsil vyndlezem a tovarni vyrobou ostrého
ocelového pera, jeZ vyZadovalo nepfirozené drzeni a pfedurcovalo neZivou,
ostrou a draténou kresbu, pro toto obdobi tak pfiznaénou.

Neéktefi autofi (K. Kuhlman, V. Pfihoda, V. Kuéera) srovnavaji zaklad-
ni rysy pisma s narodni povahou. Ostrému, tvrdému, ukdznénému pismu se
udili nejdéle Némci. Kurent se stal normalizovanym $kolnim némeckym pis-
mem, jaké se museli doneddvna (do r. 1941) uéit nejen Skoldci v Némecku,
ale i jinde, kde byla némcina povinnym pfedmétem.

Otazku narodniho pisma se pokusili fesit jiz v druhé poloviné 19. stoleti
Josef Manes a Mikolas Ales, ktefi hledali ve starych rukopisech, jeZ obohaco-
vali dekorativnimi prvky z ndrodni ornamentiky. Z tohoto Manesova a AlSo-
va dédictvi Cerpala genera¢ni skupina umélcl prazské Umeélecko-primyslové
Skoly v letech prvni republiky (F. Kysela, V. H. Bruner, J. Benda).

Vznikaly i dalsi podoby pisma &eskych rytct (J. Vachaly, V. Preissinga,
S. Tusara nebo K. Svolinského) a zejména pak Oldficha Menharta.

S vyraznymi reformnimi snahami se setkdvime také ve slezskych po-
kynech k normélnim osnovdm z roku 1884, které nemély predepsané tva-
ry pisma, ale jiz tehdy pfikazovaly uciteli, aby ,nerusil vyvoje svéraznosti
rukopisu Zdkova, ale zabrafioval ledabylosti“. Respektovaly pozadavek oso-
bitého rukopisu. Vedle dalsich pokrokovych nazord Jindficha Ha$i v knize
Moderni pismo ozdobné a reforma psani z roku 1914 se setkdvime na Sko-
lach s pfevazujici vyukou krasopisu. J. VI¢ek vystizné hodnoti toto pojeti
na strankach ¢asopisu ,,Pismo a Skola“: ,,Z nespravného pojeti funkce psani
vyplynul krasopis. V tomto slové je obsaZen i cil, ktery mélo donedavna
psani jako pfedmét. Krasné napisovani pfedepsanych tvari bez zfetele na
ucelnost a upotfebitelnost nauceného v praktickém Zivoté. Hlavni diraz na
psani byl kladen na umélkovanost a pfebujelost tvard.“ (Viéek 1933,9). Mu-
sime souhlasit s ndzorem, Ze ¢astecné odpovidal tento poZadavek i duchu
doby pfedvaleénych let, kdy videiiskd secese ovliviiovala i pisemny projev.
Protoze nebyl pfili§ rozsifen psaci stroj, byly stile uznavani pisafi-umeélci,
pro které byl tvar pismene ustfednim objektem. Toto obdobi bylo kultem
tvaru pismene, na které se soustfedilo veSkeré metodické asili pedagogi.

FrantiSek Zikavec uvefejnil v roce 1918 zajimavou studii o umélecké
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vychové, ve které se snaZi konkretizovat ikoly estetické vychovy a nezapo-
mind ani na psani: ,N4§ vychovanec nema byt nabaZeny estét, vybiravy
a pohrdavy, nybrz vSestranny vzdélanec, ktery ma i umélecky vkus a silnou
a zdravou radost z krasy ve vSech jejich projevech. M4 umét pékné mluvit,
byt nebyl pfimo krasofeénikem, slusné psat, byt nebyl kaligrafem, rozumné
a uslechtile koncipovat...* (Zakavec, 1918, 55).

V ramci povale¢nych reformnich zisad byl zménén nézor na ucel a cil
vyuky psani. Krasopis ztratil sviij vyznam. Dikladnéjsi poznatky o psycho-
logii a fyziologii pisma, hojné preklddand zahraniéni metodickd literatura,
zdjem uznavanych védci o tuto oblast (V. Ptihoda, J. Sembera, R. Sau-
dek, J. Vléek aj.), kone¢né vina purismu a konstruktivismu, které ovladly
tehdejsi estetiku, byly faktory, o které se mohlo spolehlivé opfit tehde;jsi
reformni hnuti. Cilem vyuky se stalo pismo ,zfetelné, hbité a ahledné, tj.
aby byly v jednotlivostech i psacim celku dochovany estetické zakony*. Stéle
tradovany nazor o paralelismu vytvarné vychovy a psani mél nékdy i nadéle
neblahy vliv na metody, psaci nastroje i tvary pismen.

Ve tricatych letech se objevuje v reformnich 3koldach mnoho pokusiu
o zménu vyuky psani. Zasténci globdlni metody vychazeji dokonce jiz v po-
¢atcich nacviku plného psaciho pohybu, z néhoz Zici sami abstrahuji tvary
jednotlivych pismen. Velmi pokrokové nazory, které maji co fici i nasi skole,
obsahuji ¢lanky V. Vicka: ,,V nasi novodobé skole usilujeme o to, aby Zék byl
co nejaktivnéjsi, aby sim horlivé pracoval na svém zdokonaleni, aby se pro-
jevoval individudlné a mél stilé védomi o prospésnosti nauceného pro dalsi
zivot. Chceme koneéné, aby se ucil spravné hodnotit sebe a tim dochézel
k spravedlivé kritice druhych.“ (V1¢ek 1933, s.10).

Soucasny stav pisafské ¢innosti nas stavi do tvrdé reality v tom sméru,
Ze kazda forma kaligrafie ztraci jakykoliv smysl existence. Je nutné se smifit
s tim, Ze moderni b&Zn4a kurziva nebude jind neZ jak se sama vyvine z pied-
pokladl moderni civilizace. Prvnim pozadavkem ziistava, aby se zak naudil
psat Citelné a hbité s minimem fyzické i psychické ndmahy, aby bylo pismo
funkéni a stalo se mu prostfedkem k zaznamenavani myS$lenek i k rozvoji
dalsiho vzdélani. Metody vyuky a vhodnd pismova forma moderni kurzivy
se stava véci pedagogi, psychologi a détskych lékari.

Modernim pedagogim, a ostatné i kazdému piSicimu Clovéku, nejlépe
vyhovuje zdkladni norma, tzv. normalni duktus, ke kterému doslo s cel-
kem malymi odchylkami pouhym zjednodusenim pismové kresby klasického
skriptu. Byly odstranény zbyte¢né krasopisecké oblouky, a pfedeviim kon-
trast mezi slabymi a silnymi tahy. Takto zjednoduSend a neformalni kurziva,
se nemiZe ovSem ve své zdkladni podobé ani zdaleka rovnat po estetické
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strance krasnym kurzivnim pismim dob, kdy na psani bylo nepomérné vice
Casu, ale lze ji zato psat rychleji a s nesrovnatelné mensi ndmahou.

Ztrata univerzélni, obecné platné estetické formy kaligrafického typu je
v soudobé kurzivé vyvéaZena ziskem v podobé vétsi volnosti individudlniho
vyrazu kazdého jednotlivce. Dnes v8ak kaZd4 zména, zlepSeni ¢i modifika-
ce pismové kresby musi byt promyslené a funkéni. ZaleZitost nové formy
¢i reformy pisma neni jiz véci vyhradné malého okruhu zasvécenci, jako
v dobédch ddvno minulych, kdy vzdélani bylo vysadou uréité spoletenské
vrstvy.

Pismo je magicky svét znaki, které urychlily civilizaéni proces, neodmys-
litelnych znakd dneSniho Zivota, které si pfes vSechny prevratné vyndlezy
zachovaly piizen ¢lovéka a maji svou estetickou hodnotu.
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K postaveni rodiny mezi vychovnymi ¢initeli
Stanislav Stfelec

Nézory na rodinnou vychovu, na jeji vyznam, zaméfeni a prostiedky jejiho
piisobeni, se vyvijely spolu se spole¢nosti a vidy do znaéné miry souvisely
také s celkovou orientaci vychovné vzdélavaciho systému v tom kterém ob-
dobi Zivota spole€nosti. Srovndme-li napfiklad nékteré pohledy na rodinnou
vychovu u nés v 50. letech tohoto stoleti a v sou€asnosti, objevime i v tom-
to pomérné kratkém ¢asovém odstupu vyznamné rozdily. Na po¢atku druhé
poloviny 20. stoleti byla, jako jeden ze zdméri socialistického Zivotniho zpi-
sobu, prosazovina zaméstnanost obou rodi¢d a zaroveii s tim mySlenka, Ze
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rodile pfenechaji zna¢nou ¢4st odpovédnosti za vychovu déti specializova-
nym institucim a vyuziji takto ziskany Cas pro své sebevzdélavani, vefejné
politickou ¢innost a zadjmové aktivity. V tomto obdobi vznikd celd fada in-
stituci pro vychovu déti a mliddeZe v dobé mimo vyuéovani. Od této sité
instituci se zdroven ocekavalo, Ze prevezme Cast z tkold rodinné vychovy.
Jinak feCeno, §lo o déni, pfi kterém byla podcenéna, vedle nerovnomérné
se rozvijejiciho systému vychovy ve volném Case, rodinnd vychova. Svédéi
o tom také pomér v mnozstvi odbornych ¢lanki a knih, které v tomto ob-
dobi pojednévaly o jedné i druhé oblasti vychovného pisobeni. V disledku
téchto snah mohl vzniknout dojem, a také se tak v urCité Casti verejnosti
stalo, o mensi odpovédnosti rodiny za vychovu déti.

Tendence vedouci k omezeni vychovného vlivu rodiny nebyly jen di-
sledkem politickych a spoleCenskych zmén v urcité ¢asti Evropy po druhé
svétové valce. Nachdzeji prostor pro své uplatnéni zpravidla v téch spole-
Censkych projektech a vizich, ve kterych se diferencovanost a individualnost
pisobeni rodinné vychovy jevi jako nezddouci faktory, zejména v konfronta-
ci s integra¢nimi a uniformnimi celospoleenskymi zaméry. Ptiklady, které
by ilustrovaly uvedené rysy, nemusime hledat jen v novodobé historii. Po-
slouZit ndm v tomto pfipadé muize prosluld Platénova utopie dokonalého
lidského spolecenstvi. Platén (427-348 pf. n. 1.) se ve svém spise Ustava
zabyva v ivaze o fadné spravované obci myslenkou, Ze by stit mél mit plné
pod kontrolou nejen vychovu déti, ale také nékteré dalsi stranky rodinného
zivota. Predpokladal, Ze stat bude ovliviiovat vybér partnerd a také popu-
lacni otdzky: ,Zafidime shatky co mozna nejvice dokonalé ... ,“ navrhuje
ve svém projektu a vzapéti konstatuje pozadavek, vztahujici se ke kvalité
populace: ... je tfeba, aby nejlepsi muZi obcovali s nejlep$imi Zenami co
nejastéji“. Déti, které se narodi mimo kontrolu stitu (obce) a déti neduzivé,
jsou:,,. .. prohldSeny nepravymi a neposvécenymi a jsou odstranény na mis-
té tajném a nezjevném ... narozené déti jsou pokazdé prejimany od ufadd
k tomu stanovenych .... Ty pak vezmou déti dobrych rodi¢d, zanesou je do
oddéleni pro chov novorozeiiat k jakymsi pé€stounkam, ubytovanym zvlast
v nékteré ¢isti mésta. Matky pak pfichdzeji do téchto ustavi a pfes den
pecuji o déti své i cizi. Pfitom se dbd, aby Zadné nepoznala svého ditéte.“
(Platén, 1921, 187-189). Je tfeba dodat, Ze tato extrémni koncepce nemohla
byt uskuteénéna ani tehdy ani pozdéji a Ze Platén pohlizel ve svych pozdéj-
§ich spisech (Zakony) na rodinu a nékteré jeji funkce s vétsi mirou realismu.
Platén v8ak neztratil ze zfetele skali rodinné vychovy, zejména kdyz uva-
di: ,,V soukromi a v rodindch vznikd totiZ mnoho drobnych a vefejnosti
nezjevenych zvykd, jez pisobenim strazné a libosti i Zddostivosti jednotliv-
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ct se snadno postavi proti radim zidkonodarcovym a mohly by délat mravy
obcani v3elijakymi a vespolek nestejnymi.“ (Platén, 1961, 174).

Uvedené piiklady z historie si nekladou jiny cil, nez ukazat na sepéti
mezi pojetim spole¢nosti a rodiny, které se promitd také v postojich spo-
le¢nosti nebo uréitych socidlnich skupin k rodinné vychové. KdyZ bychom
se vratili do druhé poloviny tohoto stoleti a sledovali jiz naznaceny vyvoj
postoji k rodinné vychové v Ceskoslovensku, zjistime, Ze se oficidlni a ve
své podstaté preziravé stanovisko k rodinné vychové za¢ind pozvolna ménit,
a to jiz na pocatku 60. let. Jiz v tomto obdobi stile ¢astéji zaznivaji hla-
sy odbornikd upozoriiujicich na to, Ze rodina m4 své nezastupitelné misto
a tkoly pri vychové déti, stejné jako Skola a dalsi vychovné instituce. Tento
vyznam byl z¢asti vyjadfen také Zadkonem o rodiné z roku 1963. A nejen to,
napiiklad na mnoha mistech svéta a také u nas se zaroven objevily snahy
napodobit alespoii ¢dsteéné podminky rodinného Zivota v nékterych zafize-
nich, v nichZ jsou déti umistény trvale nebo kde dlouhodobé Ziji mimo svoji
pivodni rodinu. Pfikladem téchto snah je pfeména détskych domovi na
détské domovy rodinného typu se stabilizovanymi skupinami ,sourozenci*
a vychovateli, SOS vesni¢ky s matkami, pfipadné s manzely starajicimi se
o stalou skupinu déti rozdilného véku a pohlavi v samostatnych bytech nebo
rodinnych domcich. Spole¢nost zacala poskytovat ve vét$i mife, neZ tomu
bylo v minulosti, vhodnym manZelskym dvojicim nebo rodindm pfileZitost
pro adoptivni a péstounskou vychovu déti v ndhradnich rodinach. Uvedené
skutecnosti, svédéici na zakladé naSeho struéného nastinu o postupném do-
cefiovani vyznamu rodinné vychovy, v§ak mohou vyvolat podezfeni o povaze
soucasného zvyseného zajmu o rodinnou vychovu. Domnivame se vsak, ze
v nasich spole¢enskych podminkach neni uréitd ,renesance“ vyznamu rodin-
né vychovy kratkodobou, ,médni“ zleZitosti, ale napiiklad také disledkem
hlubsiho a kvalifikovaného posuzovani pfifin nékterych nepfiznivych jevi
v chovani uréitych skupin déti a mlideZe. ZvySeny zdjem o rodinnou vy-
chovu lze ostatné dolozit také vétsi pozornosti, kterd zacind byt vénovina
piipravé dospivajicich na tkoly vyplyvajici z manZelstvi a rodi¢ovstvi. Prak-
tické disledky zajmu o rodinnou vychovu lze odekavat, podobné jako tomu
bylo vidy v oblasti vychovy a vzdélavani, aZ po letech a desetiletich.

Cilem nasi iivahy o postaveni rodiny s ostatnimi vychovnymi ¢initeli. Ro-
dina ma ve vyspélych spole¢nostech hlavni odpovédnost za vychovu svych
déti. Tato odpovédnost vychéazi z historickych a kulturnich tradic Zivota
spole¢nosti a je zakotvena v jejich pravnich norméch. Na rodinu dopadaji
celkové a dlouhodobé disledky vychovy déti. Skola a ostatni vychovné in-
stituce odpovidaji vZdy jen za nékterou dil¢i oblast vychovy a ani v téchto
pfipadech neni jejich parcidlni odpovédnost zcela autonomni. Rodie na-
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priklad spolurozhoduji o vybéru vzdélavaci instituce pro své dité, ovliviiuji

jeho vztah ke vzdélani vibec, v nékterych pfipadech plati Skolné, vyznam-

né pusobi pfi volbé povolani déti a podobné. Muzeme ocekdvat, Ze rodice
budou postupné stale vice zainteresovani na kvalité a vysledcich vychovné

a vzdélavaci prace skoly a mimoskolnich vychovnych instituci.

Z postaveni rodiny vici ostatnim éinitelim vychovy piisobicim na dité
vyplyva nékolik obecnych zvéri:

a) rodice jsou nejdileZzit&j$imi vychovateli, v8ichni ostatni vychovatelé mo-
hou pouze dopliiovat to, ¢eho ve vychové dosdhli rodice,

b) &as, ktery vénuji rodie vychové svych déti, neni hodnota, kterd bude
kladné pisobit sama o sobé, plisobeni této hodnoty zavisi od mnohych
Ciniteld kulturni, moralni a pedagogické povahy,

¢) rodiée nejsou zodpovédni jen za vychovu svych déti v rodinném prostie-
di, ale za jejich vychovu viibec,

d) nejdilezitéjsim pfedpokladem dspésné rodinné vychovy je dobry spoleé-
ny zivotni zpisob rodi¢i a déti,

e) dobrou vychovu tvofi v podstaté organizace hodnotnych pfilezitosti pro
kontakty, zaZitky a Cinnosti déti a za tuto organizaci nese v prvé fadé
odpovédnost rodina,

f) nepfima vychova je v pfipadé rodiny a dalSich instituci pro vychovu
ve volném case zpravidla dilezitéjsi nez vychova pfimd, nepfimo vy-
chovivat znamend vytvofit détem pfiznivé podminky, t. j. takové, ve
kterych ziskané zkuSenosti umoZni utvafeni vlastnosti mravného, pil-
ného a schopného &lovéka. (Poznamka autora: pfi formulaci zavéri a—f
byly volné pouzity také myslenky prof. Wolfganga Brezinky publikované
v monografii Familie ist Zukunft. Bonn, Bouvier 1989).

Uvedené zdvéry nelze povazovat v soucasné dobé a v nasSich podminkach
za normy, které by byly rodicovskou vefejnosti obecné akceptované. V pfi-
stupech rodiéi k vychové déti ¢asto pfezivaji tendence, které maji pivod
v naznacenych historickych, celospolecenskych a v individualnich rodinnych
souvislostech. Terénni vyzkumy ukazuji, Ze si mnozi rodi¢e nepfipoust&ji
zddouci miru odpovédnosti za vychovu svych déti a tato skute¢nost ma ne-
pfiznivé dusledky pro déti, rodinu i spole¢nost. Rodi¢ovskad odpovédnost se
tak jevi jako jedna z dilezitych vlastnosti ¢lovéka — obclana a také jako
jeden z pfedpokladi existence zdravé spolednosti.

Paradoxni je, Ze rodina jako polyfunkéni instituce nachazi pro svoje pl-
nohodnotné pusobeni nejen u nés, ale také v mnoha dalSich zemich jen malo
podpory ze strany spolecnosti. Ve zna¢né mife se tento zavér vztahuje také
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k podpofe odpovédnosti rodi¢d za vychovu svych déti. Napfiklad matky
a otcové patrici k souasné mladé a stfedni generaci nebyli systematiétéji
pripravovani na svoji vychovatelskou roli. Pfiprava budoucich rodi¢i na ro-
dinnou vychovu svych déti byla v nasSem $kolském systému vytésnéna aZ za
okraj vSeobecného vzdélani a vychovy. Podstatna ¢ast dospivajici populace
byla (a stdle je§té je) v tomto sméru chaoticky ovliviiovdna jen tim, ,co
vidi doma, venku a v televizi“. Pritom se rodice a déti ocitaji v naroénych
situacich, spolefensky i individualné podminénych, jejichZ feSeni vyzaduje
fundované vychovatelské pfistupy. Skupina spisovateld naptiklad nedavno
pozvedla sviij hlas proti ¢asté presentaci nésili a brutality ve sdélovacich
prostfedcich. Z riznych reakci v tisku na jejich petici je mozné si udélat ori-
entaéni predstavu o'stavu ,spoletenského védomi“ v této zaleZitosti. Nazory
autorit, oponujicich témto spisovatelim, lze shrnout v zavéru: do vybéru
a naplné televiznich pofadd nesmi byt zasahovano; je jen na rodidich, jak
dosdhnou toho, aby sledovéni televize ovliviiovalo jejich déti vic pozitivnim
nez negativnim smérem. Zde se nabizi otdzka — spoc¢iva titha odpovédnosti
v tomto i v dalSich pfipadech vyhradné na rodi¢ich? Podle naeho minéni
predevsim na rodiéich, ale také na dalsich vychovnych Cinitelich.

K redlnym rizikim, kterym jsou vystaveny déti a mladi lidé, nepatfi jen
delikvence, zavislost na drogich a alkoholu, nebezpe¢i onemocnéni AIDS
a néktera dalsi ohroZzeni podminén individuédlnimi i socidlné patologickymi
vlivy. K vyznamnym signdlim pfedznamenavajicim dlouhodobé pozitivni
nebo negativni trendy v Zivoté rodiny (spole¢nosti) patfi také adaje o hod-
notové orientaci rodi¢l a déti a dalsi informace vypovidajici o podminkach,
které bezprostfedné ovliviiuji vychovu déti. Analogicky jako je tomu s posto-
jem mediciny k 1é¢eni a prevenci, je tomu se vztahem pedagogiky a psycholo-
gie k pfevychové a vychové. Dobra vychova je v této souvislosti povaZovana
za jeden z nejucinnéjsich zpisobid prevence a rodina, v pfipadé déti a do-
spivajicich, za dominantni vychovnou instituci. Rodina vSak nesmi zistat
pfi svych vychovatelskych zdmérech izolovina. Rodi¢e potfebuji podporu
v pusobeni §koly, mimoskolnich vychovnych instituci, sd€lovacich prostfed-
kit i v pfevladajicich pozitivnich vlivech spoleenského klimatu. Teprve za
téchto, jinak zcela pfirozenych okolnosti, miZze rodina dostit ilohdm, které
jsou od ni ocekavany.
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Sexualni vychova je soucdasti obecného vychovného
projektu

Vladimir Taubner
Lidské sexualni chovani je vychovatelné

Svétovd zdravotnickd organizace WHO (World Health Organization) v roce
1974 na konferenci v Zenevé, kde se Gcastnili nejvyznamné&jsi svétovi od-
bornici v otdzkéach lidské sexuality, dosla k jednozna¢nému zavéru: sexudlni
zdravi je nedilnou soudéasti zdravi ¢lovéka. Podle nazortl téchto vyznamnych
odborniki (za tehdejsi Ceskoslovensko byl p¥itomen na konferenci prof. J.
Raboch) ,,ma kazd4 osoba pravo, aby se ji dostalo spolehlivych informaci
o pohlavnim Zivoté v pfiméfeném mnozstvi* (Raboch 1988, s. 9).

Sexualita neni chdpéna jenom jako zdroj rozmnozovani lidského druhu,
ale také jako jeden z nejvyznamnéjSich zdroji lidského Stésti, které ¢lovék
proZiva ve vrcholnych citovych a pocitovych prozitcich. Oddélenim procesu
rozmnozovani od poZitkové sexuality vznikla kumulativni tradice, ktera se
rovnéz stala obrovskym rezervoiarem energie a jednim z predpokladi vyvoje
kultury a civilizace.

Lidska civilizace prostfednictvim riznych forem vychovy ziskiva a ucho-
vava nové vlastnosti, které jsou nezbytné k jeji dalsi existenci, ale jeZ mohou
byt soucasné i rozdilné od procesi, které vodou k proménam druhi. Podle
K. Lorenze, nositele Nobelovy ceny za biologii (1990, s. 58), podstata roz-
dilu je v tom, Ze ,¢lovék svym stile 1¢innéjs$im ovlddanim pfirody vylucuje
jeden faktor selekce po druhém“. Proto neni selekéni tlak urcujici struk-
tury a funkce kultury tak netiprosny jako ve vyvoji jinych druhd. Proto se
i v sexudlnim chovani v nejsir$§im slova smyslu mohou rozvijet nejen funké&ni
formy, ale i extrémni anomalie, které zpétné problematizuji standardni fun-
govani lidskych systémi. Clovék nahromadil funkéni i dysfunkéni ,luxusni
struktury* (Raboch, J. 1988), které nejsou a nikdy nebudou dilezité pro
preziti systému, a pfesto sdm systém mohou odchylovat od idedlnich vyvo-
jovych projektl. Sexudlni nefunkéni chovani, tedy to chovani, které nevede
k rozmnoZovéni, tvoii v tomto smyslu jakousi opravdu luxusni strukturu,
kterou Lorenz (1990) utilitaristicky nazyv4 ,neuZitetnym balastem“. tyto
struktury, iniciované biologickym potencidlem témér kazdého ¢lovéka, jsou
vSak trvalym fondem civilizace, jsou souéasti tradice, obyceji a zvyki a prin-
cipialné ovliviiuji téméf vSechny sféry lidského Zivota. Dokonce na urditém
stupni rozvoje lidské civilizace tyto struktury dostaly charakter trvalé dok-
triny kontrolované socidlnimi normami. Tam, kde funguji socidlni normy,
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tam musi v komplikované civilizované spole¢nosti existovat intenciondalni
vychova, ktera je hlavnim garantem pro fungovani spolefenskych struktur.

Podle Eggerse (1976) je lidskd sexualita ve vét§i ¢4sti svych projevi pro-
‘kazatelné schopna intenciondlni optimélni kultivace a pozitivni spole¢enské
projekce. Dokonce ve smyslu aktualni spole¢enské doktriny je vychova do-
stupnych forem sexuality Zddouci a instituce, které se na vychovu specia-
lizuji, jsou pfimo odpovédné za jeji aplikaci na tu ¢ast populace, kterd do
struktur spole¢nosti vristad. O vychovatelnosti a pedagogické transformova-
telnosti dispoziéni sexuality neni pochyb. Nékdy mluvime i o tzv. sexudlni
socializaci.

Sexualni vychova je funkéni od raného détstvi

Za poslednich dvacet let se bezpeéné prokazalo, Ze jiz v dobé téhotenstvi
(Raboch, J. 1988) vytvarfeji muzské pohlavni Zldzy hormonalni litky —
fetalni androgeny, které nejen vyrazné ovliviiuji somatosexudlni vyvoj, ale
také formuji nékteré oblasti centralniho nervového systému. Fetalni androge-
ny, jejich pfitomnost nebo nepfitomnost zdsadné ovlivni ve velmi kratkém
¢asovém tseku budouci muZské nebo Zenské pohlavi, pfipadné i moZnou
dysfunkci. tak je zfejmé vytvofen i zdklad reagovani centralni nervové sou-
stavy véetné reagovini na podnéty ze socidlniho prostfedi, které formuje
vnéjskové sexudlni chovani ¢lovéka. Tim lze také vysvétlit vétsi varietu pro-
blémi sexudlniho chovani muZi neZ Zen a soucasné i pozadavek disledné
vychovné kultivace nejen zZenské détské populace, ale predevSim muZské.
BohuZel, v8echny vyzkumy ukazuji na vétsi stupei informovanosti a vycho-
vy v oblasti sexuality naopak u divek. R. R. Sears (1965) prokizal, Ze jiZ
ve tfetim roce Zivota jsou mezi chlapci a divkami vyrazné rozdily v agre-
sivnim chovani ve prospéch agresivity chlapci. Tento fakt ma charakter
dispozi¢ni, ale soufasné schopny pedagogické kultivace. To kone¢né proka-
zal G. Dorner (In: Pondéliéek 1974) a pedagogicky efektivné interpretoval
A. Hopf (1993). Disledek je pro sexuélni vychovu zfejmy. Patologické a sa-
moziejmé i nepatologické vlivy (vletné vychovnych) ze socidlniho prostedi
pisobi na receptory ve smyslovych organech, iniciuji dalsi poznavaci pro-
cesy, predstavy, fantazii a myS$leni. Po uréité latenci maji i $anci svébytné,
na realité éastedné nezavislé existence. Toto pisobeni podporuje tvorbu tzv.
neurotransmiteri, které se mohou pohybovat na koncentraci normalnich ne-
bo abnormadlnich hodnot. Nefyziologické hodnoty téchto neurotransmitert
mohou negativné ovliviiovat psychosexudlni vyvoj, a to zfejmé také &ini.
Pod pojmem negativné rozumime — mimo akceptované spolecenské normy.
»,Pokud tyto vnéjsi vlivy a posléze zprostiedkované vnitfni vlivy plisobi na
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lidsky poznévaci systém v etapé ranych nebo kritickych vyvojovych stadii
mozku, mohou byt zmény v reaktivité neuroendokrinniho systému trvalé“
(Raboch, J. 1988, s. 20), a trvale ovliviiuji sexudlni chovani ¢lovéka po cely
Zivot.

Moudre pedagogicky koncipovana sexudlni vychova od nejutlejsiho véku
ditéte je tedy jednou ze zaruk socidlné akceptovatelného sexudlniho chova-
ni ¢lovéka. Souhlasim s Pondéli¢kem, Ze sexualni vychova déti ma zacinat
od nejuatlejsiho véku, nejpozdéji pak od tii let (PondéliGek 1974). Paklize
nékteré naivni projekty navrhuji sexudlni vychovu aZ v dobé pohlavniho
dozravani, tedy od puberty, pak jsou pedagogicky i psychologicky neodi-
vodnitelné a restriktivné koncipované bez Sance cokoliv na rozvoji ditéte
zasadné ovlivnit.

Podil restriktivni a permisivni vychovy

Sociélni normy spole¢nosti reguluji mezilidské vztahy a komunikaci ve spo-
le¢nosti. Spolecenska filozofie, kterd socidlni normy zakldd4, obvykle kon-
cipuje sexudlni chovani restriktivnim nebo permisivnim zpisobem. Znidmé
netradicni koncepce S. Freuda (1966) ukazaly, Ze restriktivni spoleénost a re-
striktivni socidlni normy v oblasti sexualniho chovani destruuji i chovani
¢lovéka v nejSirsim slova smyslu. Dokonce v uréitém stadiu vyvoje spole¢-
nosti lidé tyto normy neakceptuji, protoZe nejsou jiz schopné regulovat novy
typ komunikace. Pfikladem je restriktivni pojeti norem sexualniho chovani
katolickou ndboZenskou pedagogikou, chidpani fenomenu AIDS aj. V inoru
1993 navstivil papeZ Jan Pavel II. Ugandu, kterd méa 17 miliond obyvatel
a z nich je 1,5 milionu infikovanych virem HIV. PapeZ vyzval tamni mliddeZ
k v&tsi sebekontrole a mravni &istoté jako jedinému prostfedku boje proti
AIDS. ZvéaZime-li skuteCnost, Ze katolickd cirkev méa v Africe asi 92 mil.
élemi, umime si pfedstavit dopad této vyzvy, pakliZe by v8ichni byli k cirkvi
loajalni (Le Monde, 9. 2. 93, In: Newsletter AIDS, 1993, s. 31) V USA se
AIDS stal druhou nejcast&ji pfi¢inou imrti mladych muzi (17 % muzi do
44 let umird v USA na AIDS). Jedinym zndmym, pragmatickym a ovéfe-
nym zpisobem, jak zastavit tuto pandemii, je pfesvéd€it a naudit tamni
obyvatelstvo (a nejen tamni) aplikaci kondomové techniky pfi pohlavnim
styku. Restriktivni socialni katolickd norma vSak sty nejvyssiho pfedstavi-
tele cirkve tvari v tvar narodni tragédii Ugandy a jinych zemi tuto techniku
odsoudila jako nespravnou a hfiSnou. Papez Jan Pavel II. ve své nové en-
cyklice Veritatis Splendor (Nadhera pravdy) zafadil antikoncepci a ,ostatni
sexudlni hfichy“ mezi pfiklady samotné podstaty zla (Mitlohner 1994, s.
27).
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Proti vySe uvedenym restriktivnim postojim stoji ¢asto pfedstavitelé
védeckého svéta; napf. zminény K. Lorenz oznadil neregulovany vyvoj lid-
ské populace jako jeden ze zakladnich lidskych hfichd, ktery ohrozuje samu
existenci ¢lovéka. , Lidstvu hrozi, Ze se zadusi, coZ se Zivym systémtm nikdy
nestane. Nejstras$néjsi je, ze v této apokalypse jako prvni zfejmé vezmou za
své ty nejvyssi a nejuslechtileji vlastnosti a schopnosti ¢lovéka, pravé ty,
které jsou vnimény jako specificky lidské“ (Lorenz 1990, s. 15). Spravna
sexudlni vychova proto logicky vychovava déti ke strategii planovani rodi-
Covstvi a regulaci porodnosti.

Spole¢nosti permisivni jdou nékdy tak daleko, Ze toleruji sexuélni styky
détem daleko dfive, nez dochdzi k biologické zralosti, tedy pfed pubertou.
Ale i typické permisivni spole¢nosti, jaké zndme napf. u primitivnich naro-
di, maji své pfirozené regulalni strategie, které koresponduji i biologicky
s mechanismy stresovymi. Charvat (1970, s. 94) uvadi, Ze stres je neuro-
hormonélni mechanismus, ktery ma i popula¢né regulujici funkci. OvSem
moderni antistresovd medicina a extrémni naucend, snad aZz patologicka
socializa¢ni adaptabilita civilizovaného ¢lovéka likviduje i tento selektivni
faktor. Prikladem je neuvéfitelna koexistence lidi se zcela novymi norma-
mi souziti ze sidlist a obrovskych méstskych aglomeraci véetné adaptace na
vnitrodruhovou agresi.

Svédska sexuolozka Eeského pivodu E. Hlucha uvedla na konferenci o se-
xuélni vychové ve Smilovicich v r. 1993 jiny piiklad tolerantni permise. Ve
Svédsku neexistuje povinnost informovat policii o p¥ipadech sexualnich sty-
ki mliddeze mladsi nez 15 let. Deliktem jsou pouze nedobrovolné pohlavni
styky u déti (Zvéfina, J. 1993, s. 2). Ve Svédsku, v zemi s nejstarsim a nejo-
vérenéjSim modelem sexudlni vychovy, napt. 1ékar pfedepisuje antikoncepéni
prostfedky bézné i divkam ctrnactiletym bez souhlasu rodici.

Jak viak ukazuji nékteré kritické zapadni studie i extrémni permisivni
pristup k sexualni vychové a zfejmé k vychové viilbec ma sva spolecenska
negativa. Zda se, Ze permisivni pfistup otevird cestu spole¢nosti k urcité-
mu typu ,maligni nudy“. ,Vytvofila se spole¢nost oplyvajici nadbytkem, se
svou permisivni vychovou a podmihovanim, s uvoliiovanim sexualnich no-
rem, aby nevznikaly komplexy, ukojily se biologické potieby, redukovala se
tenze, vychovavalo se védecky, ale pfitom neuvéritelné pribylo duSevnich po-
ruch a zlo¢innosti mladistvych, zlo¢iny se nepasi z potieby, ale pro vzruseni
a zdbavu“ (Bertalanffy 1976, s. 134).

Struéné feceno, zfejmeé spravné koncepéni feseni, které je vhodné pro nasi
sexudlni vychovu u nasi soucasné historické populace, lezi na demarkaéni
Cafe kompromisu mezi restrikci a permisi, a to je$té na Cafe regiondlné
a ontogeneticky strukturované.
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NasSe sexuélni pedagogika, jako védecka pedagogicka disciplina, musi vel-
mi rychle reagovat na spoleenské zmény a na socidlni restriktivni i per-
misivni tlaky. Sexudlni chovani déti a mladeZe je v naSi spoleénosti stile
formovano spife funkciondlnimi neintenciondlnimi tlaky komercionalizuji-
ci se spole¢nosti, s malym podilem odborné pedagogické intence. Sexuélni
voyerismus, ktery je na celém svété posilovan obrovskym a prosperujicim
primyslem, je veden komerénim zajmem trhu a celkem logicky je inertni
k vychovnym projektim. Prikladem je némecky dodavatel pro Pornoshops,
ktery ma ro¢ni obrat kolem 60 mil. marek a jeho kartotéka ma vice jak 2
miliény zdkaznikid pfevazné z katolickych oblasti Némecka (Raboch 1988, s.
241).

Nutnost koncepce sexudlni pedagogiky a sexuilni vychovy

Bohuzel musime konstatovat, Ze Ceska Skola a vychova nema kvalitné kon-
cipovanou sexudlni vychovu déti a mladeZe a ani odpovédné organy, véetnd
ministerstva Skolstvi, se k této nesmirné zavazné otdzce nedokazi koncepéné
postavit. Soucasné lze konstatovat, ze ¢eskd pedagogicka véda nemé kvalit-
né koncipovanou sexudlni pedagogiku, kterd by mohla védecky pro potieby
praxe rozpracovavat svij' pfedmét badani — sexudlni vychovu. Zd4 se, Ze
ani dramaticka realita stale neoslovuje odpovédné Skolské orginy a pfisluiné
védecké instituce. Vyznamny Cesky demograf, V. Wynyczuk, ze své demo-
grafické pozice stanovil pro sexudlni vychovu na Skolach tyto zdkladni koly,
které vidi jako katastroficky zdtivodnéné (Wynyczuk 1993, s. 10):

1. Omezit progres umélych potrati, rozvinout spravnou antikoncepéni vy-
chovu déti a mladeze.

2. Spravnou vychovou déti a mladeZe sniZzit rostouci pocet sexualniho nésili
a zneuzivani déti.

3. Spravnou vychovou déti a mladeze preventivné predchézet rozvoji cho-
roby AIDS a sexudlné pfenosnych chorob.

Jako motiv Wynyczukovi slouzi vysledky exaktnich zji$téni, které jsou
viak jen odrazem SirSich spoleCenskych aspektd sexudlniho chovani jako
integralni soucasti lidského chovani viibec. Uvedu jen nékterd aktualni zjis-
téni, kterd se pohybuji v pedagogickém obzoru: V &eské republice na 100
narozenych déti pfipadd 57,1 umélych potrati (Uzel 1993, s. 6), v Ceské
republice je evidovano vice jak 200 pfipadt nosi¢i HIV a nemocnych AIDS,
pfi¢emz se odhaduje desetkrat vyssi pocet neevidovanych s tendenci geomet-
rické disponability (Wynyczuk, V. 1993). V Ceské republice je pfedmétem
sexudlniho zneuZivani asi 20 000 déti do véku 15 let (Wynyczuk, V. 1993).
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Primérny vék siatecnosti je 21 let u Zen a 23 let u muZt, v modernich ev-
ropskych zemich je tento vék o 5-6 let vySsi. Tyto tdaje souviseji s potem
nechténych déti a stupném rozvodovosti. Napi. v CR v r. 1991 uzavielo
siiatek 247 muZi a 2302 Zen mladSich neZ osmnéct let, kazdy desity muz
u nas se Zeni do dvaceti let, nejvice déti se u nas narodi Zendm do 24 let
a jde pfedevSim o nepldnovand téhotenstvi, atd. (Tdubner 1995, Maté&jéek
— Dytrych, 1994). Nedavno ukondeny reprezentativni vyzkum sexuélniho
chovani, ktery provedli Weiss, P. a Trojan, O., pracovnici Sexuologického
ustavu v Praze, ukazuje na vétSi posun promiskuitniho chovani nasi mla-
deze, nez je tomu u srovnatelnych zemi v zdpadni Evropé, na vyznamny
antikoncepéni analfabetismus, na preferenci koitdlniho sexuédlniho chovéni
pred nekoitalnim u nezralych adolescenti, na absenci emoci pfi zahajovani
pohlavnich styku (Weiss, 1994). Podobnych dostupnych tdaji je v souéasné
dobé mnoho a maji mnohdy skuteéné katastroficky scénar.

Takto koncipované cile sexualni vychovy jsou bohuZel dramaticky shr-
nuty jen do tfi oblasti, a tim do jisté miry problematika sexudlni vychovy
biologizuji. Pedagogika a psychologie chipe cile sexudlni vychovy v §irSich
intencich, v nichZ jsou vyvéazené slozky: etickd, vztahova, socidlni, emocio-
nalni a biologicka. Pokus o tuto koncepci sexudlni vychovy a cild provedli
nezavisle na sob& Mellan, J., Brzek, A. a Tdaubner (1994, 1995). Mellan a Br-
zek zpracovali obsah sexudlni vychovy pro zdkladni $koly v r. 1994 a obh4jili
jej jako statni dkol. OvSem realizace ve $kolni praxi neni zfejma.

Sexualni vychova je soucdasti obecného projektu vychovy

Sexudlni vychova je ve vSech modernich spole¢nostech chapana jako napros-
to nedilnd soudast obecné vychovy a najdeme ji i forméalné zaclenénou do
vychovnych a vzdélavacich projektid Skolstvi. Odborné vefejnosti je zndm
vyznamny projekt sexualni vychovy z amerického Skolstvi, tzv. Minesot-
ské teze, ktery pro potfeby amerického Skolstvi zaglefiuje vychovu obrovské
variety lidského chovani poéinaje mezilidskymi vztahy, jako je pratelstvi,
laska, lidskou komunikaci, procesy rozhodovani pfes biologicko-fyziologické
informace o poceti, porodu, sexualité az po ochranu déti pfed sexudlnim
zneuzivanim a vychovu k pohlavni identité. Podobné projekty najdeme ve
Svédsku, Némecku, Svycarsku atd. Neni vibec vyjimkou, ze své koncepty
vychovy tvoii i ndbozenské pedagogika v téchto zemich, nap¥. ve Svycarsku
projekt, ktery ma ve Skoladch nizev Lebenskunde, a je i na naSe poméry
velmi moderni a nese velmi mnoho nerestriktivnich prvkid. U nés velmi zaji-
mavy, le¢ restriktné spiritualné koncipovany ndpad najdeme v dile docenta
dogmatické teologie Dolisty (1994).
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Lidska pohlavnost a sexualita je trvale aktudlni a podstatnou ¢asti lid-
ského Zivota a tvori obvyklé prizma nazirdni celé fady jevl a €innosti. ,, Lid-
ské bytost je na rozdil od zvifete (vyjimkou tvofi néktefi primati a nékterd
domestikovand zvifata) trvale sexualizovanou bytosti“ (Pondéli¢ek 1974, s.
21). To z ni €ini a musi Cinit i pfedmét trvalého pedagogického zajmu, pro-
toze je i prostorem pro pedagogickou idedlni projekci a anticipaci. Neschop-
nost planované a cilevédomé vyuzit této potence je modelovym pfikladem
neprogresivné chiapané pedagogiky vibec. Pokrytectvi a moralismus, které
problematiku sexuélni vychovy u nas stale provazeji, jsou odrazem kvazi-
védeckého pfistupu ke zkoumdni socidlni reality. Kdyz A. C. Kinsey v r.
1948 a 1953 publikoval svij ,,Report®, byl puritdnskou americkou spole¢-
nosti napaden za nemoralnost svého sdéleni. Kinsey ve své odpovédi uvadi:
,»Ve védecké préaci se projevuje poctivost, kterd se v materidlnim vesmiru
zdrdha akceptovat existenci oblasti, jez by mély radéji zistat neprozkouma-
né a nezndmé a z nichZ by vefejnost neméla Cerpat Zadné poznatky“ (In:
Pondélicek 1974, s. 23).

Adamova (1992) prokdzala na Sirokém vzorku uéitelské vefejnosti zajem
o sexudlni vychovu na 8kolach na jedné strané, ale soucasné i nepfipravenost
uditelt tuto vychovu providét. Sviij extrémni dluh zde stile vykazuji konzer-
vativné a dogmaticky chapané projekty vzdélavani uciteld na pedagogickych
fakultach. Vyjimku tvoii jen nékteré pedagogické fakulty jako napf. v Olo-
mouci, Praze a Hradci Kralové. Ze zpravy WHO vyplyva (Zvéfina 1993),
7e nejméné jedna t¥etina uéiteld neni schopna z riznych divodd, zejména
pro odbornou nepfipravenost, sexualni vychovu provadét. Zaostavani této
pedagogické oblasti u nés za jinymi civilizovanymi staty je zfejmé.

Zv1astni fenomén sexudlni vychovy je obsaZen ve spolupréci s rodinou.
Dobré sexudlni vychova je prakticky nemyslitelnd bez trvalé a koncepéni
spoluprace s rodinou Zéka. Skola dokonce musi rodi¢e v této oblasti sa-
ma vychovéavat a soucasné i akceptovat jejich svétonazorové postoje, pokud
nejsou asocidlné orientované. Napf. ve §vycarském kantonu Bern asi 10 %
rodi¢d nesouhlasi se sexudlni vychovou svych déti a ucitelé tento postoj
u konkrétnich déti akceptuji.

V soulasné dobé na nékterych nasich zdkladnich i stfednich 8kolach pro-
bih4 Ziveln4 sexudlni vychova, kterd je iniciovana predevsim osvicenymi udi-
teli a Fediteli kol nebo nadSenymi propagatory z fad zdravotniki a sexuo-
logt. Na zdkladé naSeho sledovini (Tdubner 1993) je tato vychova vedena
zpusobem slovné ndzornym a trpi obecnymi nedostatky naseho vzdélavani
a vychovy vibec. Dle naseho nazoru sexudlni vychova musi byt veden na
tfech zékladnich a vzdjemné se prolinajicich Grovnich, z nichz nékteré v ur-
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éitych ontogenetickych stadiich Zéka dominuji a jiné jsou ¢astecné potlaceny.
Jde o trovné:

1.

kognitivni, jejimZz produktem jsou informace a prevdzné védomosti na
drovni pojmu,

. emocionalni a vztahovou, jejimZz produktem jsou identifikované postoje

k riznym oblastem sexudlniho chovini v nejSir$im slova smyslu (patfi

sem mimo jiné napf. i icta k matce, k rodicovstvi, ke zneuzivani alkoholu
atd.).

dovednosti, ndvykl a chovani, v niz chovanci v zavislosti na stupni svého
vyvoje a aktudlni ¢i latentni potfebé zvlddaji faktické struktury konkrét-
niho funkéniho ¢ modelového sexualniho chovani.

Zda se, ze pravé tfeti Groven sexudlni vychovy ukazuje i na nejvétsi sla-

biny na$i vychovy vibec. Zaplava informaci, které se zZakovi dostavaji z riz-
nych médii, neni vékové a pedagogicky koncipovana, stejné jako roztfisténé
a metodicky nezvladnuté informace, které Zak dostava ve Skole. Nabyté in-
formace a védomosti viibec nejsou metodicky strukturovany. tak, aby zak
ziskal schopnost a dovednost je aplikovat do své soucasné nebo projektivné
do budouci osobni a spoleéenské praxe.

Je mozno mluvit o velkém dluhu nasi pedagogiky a Skolské politiky vaci

soucasné spolecenské praxi.
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Poéitac¢ a vyuka

I.

Definice uZivateli vypocetni techniky

a charakteristika poé&itadovych programu!

Tomas Hala, Jifi Rybicka

Uvod

Myslenka vyuZiti po¢itacl ve vyuce je stara stejné jako prvni pocita¢. Mira
vyuziti pocitale vidy zavisela na jeho technickych a programovych moz-
nostech i na pedagogickych schopnostech instruktora. Omezeni technickymi
vlastnostmi je ddno technickym vyvojem, tj. typy procesori, typy vstupnich
a vystupnich zafizeni. Programové moZnosti vychézely jednak z programo-
vacich jazykl (systémi), které byly na tom ¢i onom pocitali implemento-
vany, a jednak z typu Gloh, které mél pocitac fesit.

1Soutast prispévku, predneseného na konferenci Ceské pedagogické spole¢nosti. Hra-

dec Kralové, 16.9.1994
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Chceme-li objektivné posoudit moZnosti nasazeni pocitall ve vyuce, je
nutno pfedem znat nebo stanovit troven absolventa pfislusného kursu. Pro
definovani drovné absolventa jsme zavedli toto pracovni rozdéleni:

A — Expert
B — Kvalifikovany uZivatel
C — Laik

Definice urovni znalosti uZivatelu pocitace

Zde miZe vzniknout jistd asociace mezi timto tfitroviiovym rozdélenim
a riznymi stupni $kolského systému. Tato asociace je nespravna, nebot ne-
lze zamé&hovat stupefi koly a ndpli pfedmétu (pfedméti). Proto jsme se
pokusili definovat v obecné roviné znalosti absolventa.

Expert je osoba znala velmi dobfe technickych moznosti poc¢itace, schopna
riznymi vyrazovymi prostiedky (jazyk symbolickych adres, programovaci
jazyky, graficka ¢ slovni vyjadfeni) formulovat logicky i formalné spravné
rizné algoritmy, tyto algoritmy vyjadfovat v implementovanych vyrazo-
vych prostfedcich a z nich déle sestavovat béhuschopné programy riznych
stupiii obtiZnosti pro vlastni i obecnou potiebu.

Kvalifikovany uZivatel je osoba znald nékterych vyrazovych prostied-
kii, pomoci nichZ je schopna vyjadfovat zpravidla jednoduché algoritmy
a z nich sestavovat jednoduché, ale efektivni programy pro vlastni potie-
bu, tj. pro feSeni béZnych tloh z oblasti, jeZ je uZivateli nejbliZsi.

Laik je osoba znal4 pouze zdkladnich technickych i programovych prostfed-
ki a zdkladnich prvki jejich ovladani, bez schopnosti pfizpisobovat tyto
prostfedky vlastnim potfebdm a vyvijet jakékoliv (i jednoduché) progra-
my.

V praxi velmi ¢asto dochazi k zaméiovani pojmu ,kvalifikovany uZiva-
tel“ a ,kvalifikovana obsluha“. Kvalifikovana (zaskolend) obsluha je v pod-
staté laik, ktery neni schopen dokoncéit praci, nastane-li jakdkoliv béZn4, ale
nepiedvidan4 situace (plny disk, ndhodnd zdména jmen soubort nebo jejich
umisténi, poskozeni dat v jednom souboru, zména stavu poéitade atd.) [1].

Je zfejmé, Ze z potfeb spolecnosti by kategorie kvalifikovanych uzivateli
méla byt nejpocetnéjsi, a to napfiklad z téchto divodi:

o Kazdy zaméstnavatel oCekava u svych zaméstnanci jisté znalosti a do-
vednosti v prici s poéitaem, nebot neni technicky mozné ani ekono-
micky vyhodné vétSinu aloh, zpracovavanych pomoci poéitace, zadavat
specializované firmé.
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e Vétsina nepoditatovych firem, které vyuZzivaji pocita¢ pro zdkladni agen-
dy nebo zékladni zpracovani textu, nepotiebuji programéatora, ktery by
vyvijel pro tuto firmu jiné, obvykle nestandardni aplikace.

e Znalost kvalifikovanych uZivatelt je dostatecné velka na to, aby si byli
schopni poradit s b&Znymi (nestandardnimi) stavy, coZ pfinasi zase jisté
dasové i ekonomické uspory zaméstnavateli, ktery nemusi byt v kontaktu
s poradenskou nebo konzultalni firmou, kterd by feSila — namisto jeho
zaméstnanci — béZné provozni problémy.

ProtoZe skupina laiki je vlastné skupinou, kterd bud nepotiebuje podci-
taé, nebo pouze odpozorovala a zcela mechanicky aplikuje né€které postupy,
neni tfeba se systémem vyuky této skupiny zabyvat. Typicky predstavitel
této kategorie je frekventantem nebo absolventem riiznych komeréné zalo-
Zenych kratkodobych kursi, kde je cilem zejména znaény finanéni efekt pro
pofadatele, nikoliv pfedani tvircich a systematickych znalosti studentim.
Zistavaji tedy pouze dvé Grovné absolventi, pro které je tfeba pfipravit
systematickou vyuku jak v oblasti praktické, tak i teoretické.

Rozbor koncepci vyuky pro tyto dvé skupiny absolventi, stejné jako
uréeni mnoZiny znalosti, ndvykd i dovednosti jednak presahuje rdmec tohoto
pfispévku, a jednak je teprve ve stadiu feSeni. Proto se dile zaméfime na

oblasti vyuZiti pocditace a pocitacovych programu
Oblasti vyuky, v nichZ mohou byt pocitace nasazeny:

Podpora idloh pfisluiného oboru — pocitace fidici ur¢ité stroje, obslu-
hujici mé&fici pfistroje, vypoclty strojirenskych, ekonomickych i jinych iloh
atd.

Modelovani dé&ji a simulace stavii — konstrukce a ovéfovani spréav-
nosti riznych navrha technickych celkd

Informaéni zdkladna — rizné textové, databazové, hypertextové systé-
my, umoZziujici Zdkim a studentim ziskdvat pozadované informace

Demonstraéni oblast — obvykle grafické (obrazové) informace; zna-
zorfiovani, animace (vyukové systémy)

Examinace — testovaci programy, testovaci systémy

Programy, které lze vyuZzit ve vyuce, délime z hlediska pouZiti na dvé
kategorie:

1. Programy jednotéelové, které jsou sestaveny pro demonstraci jednoho
nebo né&kolika jevi & skuteénosti. Jedna se o programy (systémy) uza-
viené.
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2. Programy (systémy) obecné, které mize kazdy uéitel naplnit informace-
mi podle vlastnich potfeb, tzn. miZe zohlednit vlastnosti Zaka, napfiklad
vék, dusSevni vyspélost, aktudlni znalosti v pfedmétu, didaktické hledisko
atd.). Jedna se o programy (systémy) oteviené, tj. sklddajici se z urdi-
tého uzavreného jidra, ke kterému vSak mize ucitel sestavit libovolnou
nadstavbu, tj. datovou ¢ast, kterd bude timto jadrem fizena.

Jednotéelové programy byvaji obéas vyuZzivany jako dopliiujici (zpest-
Fujici) prvek vyuky. Systémy obecné nejsou vyuziviny téméf vibec. Jako
piiklad miZe slouzit hypertextovy systém TexTant [2], ktery a& je jiZ po dva
roky k dispozici studentiim i ucitelim MZLU?, nebyl v podstaté nikdy ni-
kym vyuzivan. O to méné tyto slozité systémy mohou byt vyuZity na nizsich
stupnich 8kol. A Ze by vyuka ruznjych pfedméti byla doplnéna programy,
které by si ulitelé ve velké mife sami vytvareli pomoci riznych rozsihlych
a slozitych uzavfenych animaénich systémi (napf. [4,5]), si lze zatim asi jen
nechat zdat.

Divodem nizkého vyuziti na $kolach (bez ohledu na typ $koly) miZe byt
na jedné strané nedostacujici technické vybaveni, jindy — a to je bohuZzel
podle nasich zkuSenosti daleko Casté&jsi pfipad — skute€nost, Ze vétdina vy-
ucujicich nebyla nikdy vzdélana v poditacovém oboru tak, aby byla schopna
poditae skuteéné vyuzit (sama se Fadi do skupiny C).

Dostavame se tedy do stavu, kdy na jedné strané existuji vcelku pro-
pracované a dosti dokonalé systémy pro podporu vyuky, aviak s ovladanim
obtiznym i pro zkuSené uzivatele, a na druhé strané stoji ucitelé, ktefi se
(ne zcela vZdy) snaZi vyuZzit pocitali veé vyuce podle svych souéasnych moz-
nosti. Hluze, Ze je nékde k dispozici zastup programatori, ktefi jsou schopni
realizovat pfesné to, co si u€itel vymysli, je zcestnd mimo jiné z téchto
dtivodu: Za prvé — vytvofeni programu na zakizku vede k ziskdni uzavie-
ného systému bez moznosti jeho dalsiho pfizptisobovani neustale se ménicim
podminkdm vyuky. Za druhé — uéitel (pedagog) s mlhavymi pfedstavami
o schopnostech politale se tézko domluvi s programatorem, jenZ ma naopak
mlhavé predstavy o pedagogické podstaté projektu. Za tfeti — ,trzni“ pod-
minky, a tim i vysoké ceny takovych produkti, jsou ve 8kolnich podminkach
vétsinou neakceptovatelné.

Jednim z moznijch feseni je proto pouZivani jednoduchiych programi (sy-
stémi), které maji logicky vysvétlitelné chovdni, dodriuji zdkladni algorit-
mickd pravidla, nevytvdieji Zddné zbytecné prostiedniky mezi poditacem, je-
ho slozkami a uZivatelem (Zdkem), s ovldddnim i komunikaci ve shod€ s nd-
rodnimi zvyklostma.

2Mendelova zemé&d&lska a lesnicka univerzita v Brné&, dfive Vysoka Skola zemé&délska
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Systém, ktery by byl universilni ve smyslu nasazeni v riznych pfedmé-
tech & kursech a ziroveii by byl jednoduSe ovladatelny Zikem i ,napro-
gramovatelny“ ufitelem, v sobé skryva fadu protichidnych poZadavki, coz
znesnadiiuje jeho realizaci.

Prvnim vysledkem snahy zacelit alesponi Cist této mezery je systém
SOVA, ktery umoziiuje jednoduchou prezentaci faktd s moznosti samostat-
ného vyhledavani potfebnych informaci Zakem. Uloha uéitele zde spoéiva
v sestaveni vhodného ,textu“ pro Zaky (studenty), jeZ s nim pracuji. Celd
koncepce systému vychézi z faktu, Ze jednoduchost je uZitecnéjsi nez stovky
funkci popsanych v mnohasetstrankové pfirucce. Struénym popisem systé-
mu SOVA se zabyva [6].

Odkazy

[1) Rybicka, J. — Hala, T.: Podpora vyuky algoritmizace. I. Model virtualni-
ho poéitaZe. Acta Univ. Agric. D, VSZ Brno, XXVI, 1993, & 1-4, s. 325-
334.

[2] TexTant — Editor. UZivatelska pfirucka. Turbo Consult, Brno, 1992.

[3] TexTant — ProhliZe¢. UZivatelska pfirutka. Turbo Consult, Brno, 1992.

[4] ToolBook — User’s Guide. Asymetrix Corp. Washington, 1991.

[5] AuthorWare professional. User’s Guide. Macromedia Inc., San Francisco,
1993.

[6] Hala, T.: Po&ita a vyuka. II. Systém SOVA pro samostatnou praci stu-
dentt. Pedagogicka orientace, 1995, ¢. 14, s. 78-79.

II. Systém SOVA pro samostatnou praci studenti’

Tomas Hala

Jak je uvedeno v [1], neni v soucasnosti k disposici Zddny programo-
vy prostiedek, ktery by Zakim umoZiioval jednoduché ovladani a uditelim
jednoduchou pfipravu. Pro zaceleni této mezery byl vyvinut prototyp jedno-
duchého zobrazovade textid, nazvany SOVA, ktery je urfen pro prezentaci
faktd a ddajt v textové podobé.

Texty si sestavi uéitel podle vlastniho uvazeni. MiZe pracovat s libovol-
nym textovym editorem. Pomoci nékolika snadno zapamatovatelnych pfi-
kazi, které jsou uvedeny v [2], vyznadi v textu nadpisy kapitol aZ ve tfech
irovnich, kli¢ova slova (hesla), jejichZ vysvétleni nebo rozvedeni je uvedeno

1Soulast prispévku, pfedneseného na konferenci Ceské pedagogické spoleZnosti. Hra-
dec Krélové, 16.9.1994
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na jiném misté v textu, s odkazem na pfislu$né misto. Po dokonéeni pfipra-
vy je nutno ziskat text v ASCII tvaru, coZ znamend bud pouhé uloZeni na
disk nebo uloZeni sluzbou export, vidy v zavislosti na typu editoru.

Uzite¢nou vlastnosti tohoto systému je, Ze se ucitel nemusi ucit pracovat
s jinym, jemu dosud nezndmym zptusobem pofizovani textu, ale naopak
mize vyuZit svych dosavadnich zkuSenosti.

Z4k miZe se v zobrazeném textu pohybovat, vyhled4vat informace, pou-
Zivat odkazy na jind mista textu. Ovladani z hlediska zZéka. je feSeno nékolika
klavesami, které se béZné pouZivaji v textovych editorech pro pohyb kurzo-
ru, neni tedy ani v pfipadé Zika nutné udit se novym navykim. V pfipadé,
Ze se zak nesetkal dosud s pocitaem, ndvyky ziskané praci s timto systémem
miZe ispé$né vyuzit v dal$im vzdélavani v oblasti prace s poéitadi.

Césti textu, které uditel oznatil jako nadpisy kapitol & hesla, jsou pro
vétsi nazornost zobrazovany jinou barvou.

Systém je natolik jednoduchy, Ze nevyZaduje Zadné zvlaStni znalosti,
takZe zak po kratkém zacvifeni mize s timto systémem pracovat zcela sa-
mostatné.

Odkazy

[1] Hala, T. — Rybicka, J.: Po&itag a vyuka. I. Definice uZivateld vypo&etni
techniky a charakteristika pocitacovych programi. Pedagogicka orientace,
1995, &. 14, s. T4-78.

[2] Héla, T.: Pfirutka k systému SOVA. Nakladatelstvi KONVOJ, Brno
(v tisku)

III. Cile a metody pFi vyuce pfedméti souvisejicich
s informatikou

Jifi Rybi¢ka, Toma$ Héla
UtZivatel poéitaée

Mezi prvni otazky, které si poklada ucitel pfi promysleni koncepce vyuky
pfedméti souvisejicich s vyuzitim pocitaci, patii uréeni cile — jakymi zna-
lostmi a dovednostmi m4 byt zik nebo student vybaven. Casto sly$ime ze
vSech stran volani, ze praxe si Zdd4a uZivatele pocitace, nikoliv programétora
nebo technika. Tento pojem tedy naznaduje, Ze se jedna o osobu, ktera po-
Eitac pouZiva, ale ktera zarovei neprovadi Zaddnou technickou ani programo-
vou tdrzbu. Takovou néplii viak uvedeny pojem dostal v prehistorickych do-
béach silovych poéitaci, kdy mezi uZivatelem (dodavatelem vstupnich adaji
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a odbé&ratelem vypod&itanych vysledkid) a mezi technickym a obsluZznym per-

sondlem (technik, operdtor, programétor, analytik) byla pomérné znaéna

organizaéni i fyzickd bariéra. V dobé& stolnich (nebo dokonce pfenosnych

a kapesnich) pocita¢l je predstava spoluprace uZivatele s tymem specializo-

vanych odbornikl neudrzitelna. Pocitace se velmi zmensSily a zlevnily, jejich

princip vSak zlistal. Z toho vyplyva, Ze na dne$niho uZivatele nutné prechazi
uréita ¢ast éinnosti, které dfive provadél odborny tym:

1. Cinnost technika — udrzovat poé&itaé v provozuschopném stavu po stran-
ce funk&nosti jeho fyzickych souéasti — je v soucasné dobé minimalizo-
véna kompaktnim provedenim systému. Technickd adrzba (pokud neni
povazovana piimo za nulovou) je srovnatelnd s technickou adrzbou ba-
revného televizoru v doméacnosti.

2. Cinnost operatora — obsluhovat jednotliva zafizeni pocitace, zadavat
systémové piikazy a provozovat programy, zjistovat odezvu systému —
plné pfechazi na uZivatele, pficemZ v zakladnich principech a dokonce
v nékterych konkrétnich pfipadech (tiskidrna) se jedna o stejné nironou
¢innost jako dfive.

3. Cinnost programatora — vytvafet, udrzovat a upravovat programy tak,
aby plnily svou funkci podle zadanych pozadavkd — pfechdzi na uzi-
vatele v uréité nezanedbatelné ¢asti. Jen nejbohatsi uZivatelé si mohou
dovolit ,osobniho (firemniho) programéatora®, ktery fesi za monopolni
honoraf vSechny individuélni potfeby.

Ostatni si mohou pofizovat programy v ,konfekci“. Vytvireni programi
je pfedmétem podnikani velkého poctu firem, které se vzajemné pfedha-
né&ji v dokonalosti svych produktd. Na prvni pohled se zd4, Ze je vSechno
v idedlnim stavu. Jadro problému tkvi ovSem v tom, Ze koupé progra-
mu je vZdy koupé zajice v pytli, ¢im neznalejsi je zdkaznik, tim vétsi
(a draz3f) chybu udéla. Do programu na disketé neni vidét, coZ znamen4,
Ze dokonaly vyrobek od zmetku hned nerozezni mnohdy ani odbornik.
Neékdy trva nékolik mésici provozu, neZ se projevi zdludné a nidkladné
chyby, program obvykle déla to, co zékaznik nepotfebuje a naopak nedé-
14 pfesné to, co by potieba bylo atd. Zcela individualni potieby, kterych
je obvykle zna¢né mnozstvi, si uzivatel musi vyfesit sam.

4. Cinnost analytika — pfevést obecné formulovanou tlohu do takové po-
doby, aby byla zpracovatelnd na poéitadi a navrhnout tvar vstupnich
a vystupnich tdaji — plné pfechidzi na uZivatele a stiva se jeho ne-
zastupitelnou roli. Jediné uZivatel musi byt schopen pfesné zformulovat
své poZadavky a navrhnout mozné postupy feSeni. Pokud on nem4 jasno
v tom, co vlastné chce, nepomiiZe ani armada analytikd a programétori.
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JestliZe se chceme pokusit o vymezeni dneSniho obsahu pojmu ,uzivatel
pocditace*, pak na zakladé uvedenych fakti miZeme Fici, Ze se jedna o osobu,
kterd je schopna:

1. prfedevsim dostate¢né presné formulovat tlohu, kterou chce pomoci po-
Citace resit,
2. provozovat zdkladni operdtorskou praci,

3. udrZovat i do jisté miry upravovat nebo vytvafet programy podle svych
potfeb.

Poznamenejme, Ze vSechny tfi slozky musi byt splnény soucasné. S touto
vybavou pak umi uZivatel sviij pocitac skuteéné vyuzit jako mimoradné sil-
ného a vykonného pomocnika. Cim vice jsou nékteré slozky oslabeny nebo
dokonce chybéji, o to vice pocitac ovlada €lovéka a nikoliv ¢lovék pocitad.
Poéitad se stdva panem a tvrdé stithd vSechny drobné prohtesky svych lid-
skych sluhii. Disledky toho mizeme spatfit vSude kolem sebe a dokonce se
dostavaji do vSeobecného povédomi, coz vyjadiuje napfiklad anekdota: —
Vds podnik tak prosperuje, Ze jste ptijali tolik lidi? — Ne, ale najeli jsme
na pocitac.

Celkov4 taroveh tii slozek uzivatelskych dovednosti determinuje katego-
rii uzivatele A (Expert), B (Kvalifikovany uZivatel) nebo C (Laik), jak je
uvedeno v [1].

Postup pfi vyuce

Zna¢né mnozstvi firem se zabyva vyukou pocitaci. Poraddaji skoleni riznych
rozsahi a cen, avSak zaméfenych vidy do témér jediného bodu: mechanické
ovladani uréitého programového systému. Je to podobné, jako kdybychom
se udili v matematice s¢itat tak, Ze si zapamatujeme soucty dvojic nékterych
vybranych ¢isel. Z komerc¢nich divodu je toto chovani pochopitelné — za
co nejkratsi dobu lze timto zpisobem vyvolat u frekventantt pocit, Ze néco
uméji. Po skonéeni kursu s hrdosti prohldsi: Umim 114 pfikazi! Jak smé$né
by bylo totéz, fekne-li: Umim secist 114 dvojic Cisel! Vzhledem k principu
¢innosti poéitace jsou tedy takto nabyté znalosti zakratko k ni¢emu, nebot
stali drobny (at uz chtény nebo nechtény) zasah a chovéani stroje se zméni,
pfikazy maji jiny vyznam. Bez znalosti zdkladnich principi jsou konkrét-
ni projevy, konkrétni postupy a konkrétni vypisy na obrazovce bezcennym
materidlem. Absolvent takovych kurst je tedy uZivatelem kategorie C.

Pro praktickou ¢innost u podéitace, kterd ma uZivateli ¢inné poméahat,
je tedy nutné ziskat alespoi schopnosti uZivatele kategorie B. Cesta k této
arovni vSak neni podle na$ich zkuSenosti zdaleka kratka a jednoduchd, coz
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je prvotni pfi¢inou nezdjmu vzdélavacich organizaci v tomto sméru, zejména
komerénich. Nezanedbatelnd je v8ak i druhd pfi¢ina — neni vSeobecné znim
takovy systém a obsah vyuky, ktery by k danému cili efektivné vedl.

Jednim ze zdkladnich prostfedki, z néhoZ je mozné odvodit obsah a me-
tody vyuky pfedmétd, je pojmovd sit. Tato sit vyplyvajici z analytickych
postupl pfi rozboru uéiva je ukdzana napf. v [2]. Zde je pouZita v tomtéz
smyslu pro definici mezipfedmétovych vztaht. Jedna se v principu o orien-
tovany graf, jehoZ jednotlivymi uzly jsou pojmy (iseky ucebni latky, doved-
nosti) a jehoZz orientované spojnice definuji ndvaznosti pojmi. Tento graf
je ve svém celku obvykle velmi sloZity, avSak v urcitych tsecich ma cha-
rakter stromu — z jednoho pojmu zdkladniho vychdazeji pojmy odvozené,
z odvozenych pojmu dalsi odvozené atd.

Je patrné nad sily jednotlivce i celého kolektivu nejvybranéjsich odbor-
nikd sestavit iplnou pojmovou sit tak rozsihlého a dynamicky se méniciho
oboru, jakym informatika v dnesni dobé je. Nicméné v uritych dostatecné
malych ohranifenych dsecich je potfebné pro aéely vyuky stanovit vhodné
ndvaznosti mezi vybranymi pojmy nebo reprezentanty pojmovych skupin.

Z obecnych vlastnosti stromovych struktur 1ze odvodit interpretace, kte-
ré mohou mit vyznam v pedagogickém smyslu, napfiklad:

1. Souvisejici a navazujici pojmy jsou umistény ve vertikalnich ¢arach, po-
jmy na sobé nezévislé v horizontdlnich. Postup vyuky by mél vidy re-
spektovat ndvaznosti, proto zdkladnim pfechodem v grafu by mél byt
pfechod vertikalni. Vertikdlni pfechod k vyssi hladiné je pfechod od kon-
krétniho k obecnému, v opaéném sméru od priciny k néasledku, coZ jsou
didaktické postupy doporudované jiz J. A. Komenskym [3].

Dislednym uplatfiovinim téchto postupti pak jednotlivé partie uéiva
tvofi souvislé podgrafy pojmové sité.

2. Pro libovolny podstrom plati, Ze kofenti je mensi pocet neZ navaznych
uzli. Odvozenych pojmi je tedy vice neZ pojmi, z nichz bylo odvozovéa-
no. Ve vyukovém procesu je tedy mozné zvolit vyklad z pojmi odvoze-
nych nebo y pojmi zakladnich plus odvozovaci mechanismus. Plati, Ze
x > y, zdlezi tedy na tom, zda vyklad y zdkladné&jSich pojmd spole¢né

3. Strom lze hladinové rozdélit na mnoZiny pojmi, z nichZ €erpaji riizné
kategorie uzivateld. Cim vy33i hladina, tim obecn&jsi a zavaZn&jsi pojmy
jsou v ni obsaZeny. Cim vSestrannéj$i a vybaven&jsi uzivatel, tim vice
zévaznych pojmu ovlada.

4. Konkrétni entity (uzly) maji vétSinou abstraktni pfedchiidce. To zname-
n4é, Ze urtity konkrétni projev ¢innosti pocitace vétsinou logicky vyplyva
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z principu, ktery nelze sledovat smysly, ale ktery ma abstraktni charak-
ter.

5. Konkrétni entity jsou na nejniZSich hladinach, proto je jich velky po-
éet. Slozeni vyuky pouze z konkrétnich entit a praktickych ndvykd tedy
nemuze mit hlubsi vyznam.

6. Zuzené zobrazeni podstromli vede k vytvafeni vyukovych modeld.
Pfeneseme-li urdity podstrom vybranych uzld do jiné pojmové béze,
vytvofime tim model pivodniho podstromu, ale s pojmy, které maji
pfiznivéjsi charakteristiky (jsou jednodussi, pochopitelnéjsi, vieobecné
znamé, realizovatelné ve vyukovém procesu).

7. Rez stromu na uréité hladiné znamen4, ze nejvy3si uzly jsou v daném
okamziku axiémy. Uzel, ktery nema ve stromové struktufe pfedchud-
ce, nenavazuje na zadny predchozi pojem, je tedy vzhledem k danému
vybéru uzld axiémem. Timto ,vodorovnym“ fezem lze omezit hloubku
vykladu nékterjch pojmi. Cim vy33i je hladina fezu, tim méné axiémi
fez obsahuje, tim vice logickych vazeb je ve vyuce pouZito. Singuldrni
pfipad: fezem na nejnizsi hladiné dostidvime pouze vycet posloupnosti
konkrétnich jevi bez jediného vysvétleni.

Na zakladé téchto.obecnych vlastnosti a konstrukce uréitého souboru
pojmi v pojmové siti lze sestavit naplh uréitého pfedmétu i navaznosti
mezi jednotlivymi pfedméty.
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Dédictvi Komenského. Informace a nabidka kniZnich
tituli

Kdy% bylo v poloviné& 20. stoleti zrufeno D&dictvi Komenského (literarni a nakladatel-
ské druZstvo, vydavajici spisy vychovného obsahu), jeZ podporovalo vzdélavani ué&iteld
a vefejnosti od roku 1892, malokdo mohl pfedpokladat, Ze v roce 1992 bude iniciovano
jeho obnoveni. Stalo se tak zfizenim nadace Dé&dictvi Komenského, kterd sleduje ediéni
a osvétové cile a je urena pedagogim i vefejnosti. Sidlem vydavatelské a spravni rady
je Muzeum Komenského v Prerové.

Adresa: Dédictvi Komenského pfi Muzeu Komenského

Horni namésti 1, 751 52 Prerov. Tel. 0641-3286

Co je Dédictvi Komenského?

Obnovu DK podnitily svétové oslavy 400. vyrod¢i narozeni J. A. Komen-
ského roku 1992. Navazujeme na staletou slavnou i zavazujici tradici DK
zaloZeného roku 1892 pfi tfistém vyroéi narozeni UCitele ndrodd. Toto
svépomocné ucitelské nakladatelstvi vydalo v Cechach, na Moravé, ve
Slezsku i na Slovensku zlaty fond nasi odborné literatury.

O¢ jde Dédictvi Komenského?

DK sleduje cile edi¢ni a osvétové. Podporuje vyddvini a tviréi uplatrio-
vani hodnotné odborné pedagogické literatury i dalsich kuvalitnich knih
v zdjmu nasi vzdélanosti, podnikavosti, mordlky, kultury a humanitni
demokracie v duchu odkazu JAK a TGM. Za kvalitu kazdoro¢né nabize-
nych publikaci odpovida vydavatelska rada a pfedstavenstvo DK ve spo-
lupréci s Ceskou pedagogickou spole¢nosti, Amosius servisem v Ostravé
a dalsimi vydavateli. Zv1a$té hodnotné tituly doporuéuje vydavatelska
rada ,V&jickou moudrosti“. DK slouzi pfedev$im $koldm, uliteltim, stu-
dentliim, pedagogickym odbornikim, viem aktérim vychovy a vzdélava-
ni déti, mladeZe i dospélych. Zvlastni pozornost vénuje sebevzdélavani.

Co nabizime?
Hodnotnou literaturu za nejlevnéjsi mozné ceny osvédcenou formou
»Klubu &tenaft a autord DK“. Clenim DK se poskytuji mimofddné
slevy 17-20 %.

Jak vyuZit pfednosti Dédictvi Komenského?



Informace a nabidka kniZnich tituld 85

— Objednejte si co nejdiive tituly, o které mdte zdjem, obdrzite je za
rezijni ceny na vasi adresu. K bezplatnému ¢lenstvi v ,Klubu Cte-
nafd a autord DK“ staéi objednat aspoi jeden titul roéné. Nova
vydani realizujeme ihned, jakmile subskribce potvrdi dostatecny
zéjem. Cim podetné&jsi bude nase obec, tim vyrazné&jsi budou spo-
le¢né vysledky i vyhody. Pomozte ndm proto ziskat kaZdou Skolu,
kaZdého ucitele, vSechny zdjemce.

— Stanite se spoluautory. Sdélte nam vaSe naméty, nabidnéte vase zku-
Senosti, tvofivé tlohy, prirucky, preklady a rukopisy i s posudky a se
stru¢nou anotaci do 150 slov.

— Kolportérim nabizime navic vyhodny 23 % rabat.

— Skoly, organizace, skupiny i jednotlivci, kteri investuji do nadacni-
ho fondu DK aspoti 1000 K¢, ziskaji nejen zakladatelské clenstvi
a zdsluhy o dobry start DK, ale i nejuyssi vyhody a piimy podil na
edicni ¢innosti.

Sleme.

Nabidka Dédictvi Komenského roku 1995

Mimofadné bohaty letosni vybér zahrnuje étyfi desitky vydanych i pfipra-
vovanych hodnotnych publikaci

Tituly obdafené ,,Vé&jickou moudrosti“ k 28. 3. 1995:

Blizkovsky, B.: Systémova pedagogika
Humanitné, demokraticky a realisticky orientované kompendium soudobé
pedagogiky. Celistvé a oteviené pojeti vzdélavani a vychovy pro studium
i tvardi praxi, pro ucitele a feditele vSech kol i dalsi odborniky. Amosium
servis, Ostrava 1992. 304 s., A5, cena 86 K¢.

Capkova, D. — Skalkova, J.: Komenského dilna lidskosti a dnesni
usili o humanizaci vzdélavani a vychovy.
Autofi spojuji trvalou podnétnost pedagogického mysleni JAK s fesenim
aktudlni problematiky na$i Skoly. Prace ma dvé casti: 1. Komenského
dilna lidskosti (D. Capkova), 2. Humanizace vychovy a vzdé&lavani jako
soudoby pedagogicky problém (J. Skalkova). Brozovand, 270 s., A5, cena
cca 100 K¢.

Krejéi, J.: O &eSstvi a evropanstvi (dva dily)
O Cleském ndrodnim charakteru. Autor, védecky pracovnik univerzity
v Osnabriicku sleduje v knize otdzku Ceské nirodni povahy, jeji charak-
teristiky i kritiky dochované v dobovych tvahich od narodniho obrozeni
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do soucasnosti. Pracuje s myslenkovym odkazem celé galerie naSich vid-
¢ich osobnosti. Dilo je aktudlni konkretizaci ¢eské i evropské dimenze vy-
chovy a filozofie. Ctivosti upouta odborniky i zdjemce. Amosium servis,
Ostrava. 184 a 220 s. A5, cena 64 a 76 K¢&. Prvni dil vySel r. 1993, druhy
vyjde r. 1995.

Kuéerova, S.: Clovék — hodnoty — vychova
V péti kapitolach (filozoficko-historické, axiologické, etické, estetické
a kulturné pedagogické) shrnuje autorka vysledky kritického studia ob-
sahlé kulturné historické zkuSenosti evropského €lovéka. Pristupnou for-
mou vede ¢tendfe k porozuméni palfivym otdzkdm dneSka a umoZiiuje
mu utvofit si s nadhledem vlastni zdivodnény postoj. Vydava Amosium
servis Ostrava v r. 1995. BroZované, 250 s., A5, cena cca 69 K¢&.

Pedagogicka orientace
Odborny kvartalnik a zpravodaj Ceské pedagogické spoleénosti pti Aka-
demii véd CR obnoveny r. 1991 po 24 letech nucené odmlky. Prosazuje
sepéti tviré{ teorie a praxe, kritizuje podcefiovani nasi vzdélanosti i ne-
dostate¢nou odbornou a demokrati¢nost jeji obnovy. Hled4 cesty k vy3si
kvalité vychovy a vzdélavani v duchu humanitni demokracie, kritického
realismu, narodnich tradic i dimenzi evropskych a svétovych. Jednotlivy
vytisk 20 K&, 150-200 s. Pro odbératele aspon 10 exemplafi pouze 15 K&
+ starsi vytisky zdarma. Obj. vyfizuje Dr. R. Buchta, Botanickd 59, 602
00 Brno.

T¥i &tvrti stoleti Ceskoslovenska
Idea Ceskoslovenska a stfedni Evropa. Doplnék. Konvoj Brno, 1994
a 1995. 312 a 66 s. priloh. Cena 65 K¢. Unikatni soubornéjsi publika-
ce vydana k 75. vyroci 28. Fijna 1918. Vice jak 50 prednich odborniki
CR, SR i ze zahraniéi v ni fe$i opomijené i potladované zakladni otazky
nasi novodobé historie, pfitomnosti a budoucnosti v duchu kritického od-
kazu T. G. Masaryka. Obj. vyfizuje Dr. R. Buchta, Botanick4 59, 602 00
Brno.

Dédictvi Komenského v roce 1995 dale doporuéuje:

1. Budis, J. a kol.: Historie chemie slovem a obrazem. MU Brno 1995.

2. Cach, J. a kol.: Vzdélavani, vychova, $kola a pedagogika v Ceskych dé&ji-
nach.

3. Ceskoslovenské skolstvi, uditelstvo a T. G. Masaryk. MK Pferov.
4. Cesko-slovenské vztahy v oblasti skolstvi. MK Pierov.
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10.

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.

. Hiebitek, L. — Kohoutek, R. — Safrova, A.: Teorie a praxe $kolniho
poradenstvi.
J. A. Komensky v obrazech. MK Pferov.
Janusové, J.: Zeny kolem &eskych knizat a krald. (2. dil)
Komenského mapa Moravy. MK Prerov.
Kofinkova, H.: Repetitorium stfedoskolské matematiky.

Kozlik, J. a kol.: Principy a praxe na pokusnych Skolach ve Zliné (1929-
39).

Kozlik, J.: K prestavbé vnitfni prace na ZS.

Kumpera, J.: Jan Amos Komensky.

Lapacek, J.: Komensky v Prerové. MK Pferov.

Nejstarsi mapa Hané. MK Pferov.

Pelikan, J.: Vychova jako teoreticky problém.

Skalkova, J.: Pfetvéfet vnitfni Zivot Skoly — ano, ale jak?

Slama, J: Vzpominky na TGM a jeho Zenevské vnuky.

Stéblova, M.: ReSené jazykové rozbory pro 7. roénik ZS.

Stéblova, M.: ReSené jazykové rozbory pro 8. a 9. roénik ZS.
Svobodové, J.: ReSené jazykové rozbory pro 5. roénik ZS.
Svobodova, J.: ReSené jazykové rozbory pro 6. roénik ZS.
Simi¢kova, H. — Zezula, M.: Vi, co &tes?

Simi¢kova, H. — Plickova, E.: Umis spravné odpovédét?

Simickova, H.: Znas je z pohadek?

Titulni list dila Opera didactica omnia. MK Pferov.

Trna, J.: Testy z fyziky pro SS.

Trnové, E.: Testy z chemie pro ZS.

Turek, A.: Nova fakta o prvni choti J. A. Komenského. MK Pferov.
Uéitelé — sifitelé myslenek J. A. Komenského. MK Pferov.
Valenta, J. a kol.: Vznik, krize a rozpad sovétského bloku v Evropé.
Vaiejkova, V. a kol.: Cesk4 literatura 1918-1945. Slovnikova pfirucka.
Vazansky, M. a kol.: Pedagogika volného Casu.

Bliz$i informace o uvedenych publikacich i o0 DK obsahuje tistény na-

bidkovy a objednavkovy list, ktery viem zajemcim rozesila DK pfi Muzeu
Komenského, Horni ndm. 1, 751 52 Prerov. Objednavky vSech uvedenych
tituld VAm zprostfedkuje i administrace Pedagogické orientace, Dr. R. Buch-
ta, Botanicka 59, 602 00 Brno.
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Ziskavejte pro DK kaZdou 3kolu, kazdého ucitele, viechny za-
jemce! Pomoci DK k svépomoci!

Frantisek Hybl

Veskeré spisy J. A. Komenského a Archiv pro badani
o zivoté a spisech J. A. Komenského jako vyvrcholeni
¢innosti Ust¥edniho spolku jednot uéitelskych na
Moraveé

Jan Skutil

v roce 1903 navrhl pfedseda Ustiedniho spolku jednot uditelskych na Moravé
Josef Ulehla (1852-1933)!, aby tato organizace pfistoupila k vydavéani
Veskerych spisi J. A. Komenského (VSJAK). Spolu s Janem Kvaéalou
(1862-1934)2 a J. V. Novakem (1853-1920)% vypracoval osmistrankovy
prospekt k této akci se zdivodnénim, pro¢ pravé moravské ulitelstvo ma
takto splatit dluh Ceského naroda arciuditeli narodi.

Ustfedni spolek jednot uditelskych na Moravé dal viak komeniologic-
kému sili v prvé poloviné naseho stoleti vice, nez si predsevzal. Kromé
planované edice VSJAK zacal od roku 1911 vydavat jesté Archiv pro bd-
ddni o Zivoté a spisech J. A. Komenského, jenz je zndm pod zkricenym
nazvem Archiv Komenského (AK). Vychazel v Brné aZ do roku 1940 (cel-
kem v 15 seSitech), dfive, nez byl v padesatych letech obnoven v Praze pod
nizvem Acta Comeniana, s podtitulem puvodniho brnénského nizvu.

Ustiedni spolek jednot uéitelskych na Moravé postavil obéma edi¢nim
akcim do ¢ela vynikajiciho slovenského védce Jana Kvacalu, piisobiciho
v oné dobé v Jurjevu. Uvedeny komeniolog byl jiz tehdy zndm jako au-
tor Komenského kritického Zivotopisu a editor Listtd Komenského a jeho
prdtel® i fady drobnéjsich komeniologickych praci, takZe jej mohl jeho spo-
lupracovnik v Archivu Komenského, Josef Krumpholc (1880-1950), na-
zvat pfi prileZitosti jeho sedmdesatin v roce 1932 zcela pfiznatné a vdééné
»apostolem uéitele narodd J. A. Komenského“ .6

Projekt Veskerych spisi J. A. Komenského by v pofadi Sesty ediéni
zdmér sebranych nebo alespoin vybranych spisi komeniologickych. Prvy
byl soubor Komenského dvousvazkového pocinu Vybrané spisy (I-1I, Praha
1871-1872), druhy Komenského Sebranych spisi vychovatelskych dil I-IIT
(Praha 1886-1888), tieti Jana Amose Komenského Sebrand dila kazatelskd
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(I-VI, Praha 1897-1902), a paty soubor oznaceni Sebrané spisy J. A. Ko-
menského (I-1I1, Praha 1905-1926), jez bylo od druhého svazku pozménéno
na Vybrané spisy J. A. Komenského.

Z projektu Ustfedniho spolku jednot uéitelskych na Moravé vyslo v le-
tech 1910-1929 osm svazki, v roce 1938 pak devity. celkem bylo vydino
306 tiskovych archi ve 44 samostatnych Komenského spisech se 40 faksimi-
liemi a 162 obrazky v textu. Uvedenou edici redigoval zprvu Jan Kvacala,
zahy ve spolupraci s J. V. Novakem, po smrti obou pak Stanislav Sou-
&ek (1870-1935)7. Veskeré spisy Komenského se bohuzel nepodafilo edi¢né
zvlddnout, jednak z ekonomickych divodi, jednak pro nedostatek dalsich
vhodnych editord.

Utelem sborniku Archiv pro bdddni o Zivoté a spisech J. A. Komen-
ského bylo predevsim slouzit vydavani Veskerjch spisu J. A. Komenského
a dopliiovat je, rozmnozovat pfedevsim biografické a bibliografické udaje
vztahujici se k jeho Zivotu a vydavanému dilu.

Povsimneme si nejdiiv deviti svazku Veskerych spisi J. A. Komenské-
ho a jejich editori. Kromé Jana Kvaé€aly, J. V. Novaka a Stanislava
Soucka byl jim predeviim Josef Hendrich (1888-1950), ktery se podilel
na redakénich pracich od dvacatych let, pfi poslednim svazku VSJAK byl
¢inny rovnéz Hertvik Jarnik (1877-1938). Nejvice dél VSJAK vyslo v le-
tech 1910-1915, celkem Sest, v letech 1926-1929 dva a ve tficatych letech
jen jeden. Spolupracovniky, vlastnimi editory VSJAK, byli: Josef Bohatec
(Videnr a Elberfeld), Otakar Kddner (Praha), Ferdinand Mensik (Vi-
deti), Josef Th. Miiller (Herrnhut-Ochranov), Vaclav Novotny (Praha),
Josef Reber (Erlangen), Gustav Skalsky (Praha) a téZ oba redaktofi J.
V. Novak a Hertvik Jarnik.

V letech 1910-1939 vysly v nasledujicim pofadi tyto svazky VSJAK:
Jako prvy vySel v roce 1910 planovany XV. svazek v ediénim 1sili J. V. No-
vaka; kniha obsahuje Komenského Geské spisy z let 1619-1627 s kritickym
komentafem. Slo o tzv. (t&né spisy, které jiz takto dnes neklasifikujeme;
jsou to Listové do nebe, Premyslovdini o dokonalosti kiestanské, Nedobytny
hrad, Truchlivy I a II, Labyrint svéta a lusthauz srdce, O sirobé, Centrum
securitatis a Vyhost svétu. Dilo vySlo v Brné 1910 o 518 stranach.

V roce 1911 vySel v pofadi druhy dil v souborném oznaceni jako Ses-
ty svazek, ktery obsahoval Sest Komenského latinskych dél: dvé dramata,
Diogenes cynicus redivivus a Abrahamus patriarcha, déile fdd gymndazia
v Lesné, Leges illustris gymnasii Lesnensis, duchovni fiad jednoty bratrské,
Regulae vitae, pedagogické dilo, Didactica dissertatio a metodologie jazyko-
vé vyuky, Linguarum methodus novissima — Nejnovéjsi metoda jazykovd.
Tento svazek obsahoval 558 stran, k vydani jej pfipravil erlangensky bada-
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tel Josef Reber (po ném? se ztratily pribéhem prvé svétové vilky viechny
stopy), zatimco Ceské vyklady texti této edice pofidil J. V. Novak.

Treti svazek VSJAK pfipravil v roce 1912 jako XVII. dil kompendia (536
str.) herrnhutsky archivar a historik jednoty ceskych bratfi i moravskych
(ochranovskych) bratfi Josef Th. Miiller, eské texty a vysvétlivky k nim
pofidil opét J. V. Novak. Zde byly vydany rovnéz faddy jednoty Ratio
disciplinae ordinisque ecclesiastici in Unitate fratrum Bohemorum a Ceské
spisy, pfedevsim paralelni tomuto Rdd jednoty, a dalsi Haggaeus redivivus,
Otdzky o jednoté, OhldSeni a Cesta pokoje.

Ctvrty svazek VSJAK obsahoval pét &eskych a latinskych spist i para-
lelni némecké znéni, pochizejici rovnéZz od Komenského. Edici pofidil v roce
1913 (642 str.) J. V. Novak v tomto pofadi vyddvanych dél: Didactica
éeskd, Didactica magna; Informatorium Skoly materské, Schola infantiae
a Informatorium der Mutter Schule. — Druhé vydani téhoZ svazku s odstu-
pem C&tvrtstoleti v roce 1938 (328 str.) pofidil Josef Hendrich s nidzvem
Johannis Amos Comenii Opera omnia tomus IV, fasciculus II. Ceské texty
revidoval Bohuslav Havranek.

Chronologicky paty svazek oznadeny jako I. (1914, 494 str.) obsahoval
Sest Komenského filozofickych dél: studenské prace, Proglemata haec mis-
cellanea, Syllogae questionum contraversarum (SmiSené problémy, Soubor
spornych otdzek), Gesky spis theatrum universitatis rerum (Divadlo veske-
renstva véci), latinskou uéebnici Physicae synopsis (Pfehled fyziky) a prace
viemoudrostni, Pahsophiae prodromus (Pfedchiidce vievédy, viemoudrosti)
a Conatuum pahsophicorum dilucidatio (Osvétleni pansofickych snah) a Fa-
ber fortunae (Strijce $tésti). Tento svazek pfipravili k vydani Josef Reber
a J. V. Novak.

Sesty svazek VSJAK zamysleny jako IX. dil pofidil Otakar Kadner
v roce 1915 (492 str.). Obsahoval sedm pedagogickych praci napsanych pfe-
dev8im za autorova pobytu v uherském Sarospataku v letech 1650 az 1654.
Slo o tato dila: De studii pansophici impedimentia (O t&zkosti pansofickych
studif), Laborum scholasticorum in illustri Patakino gymnasio continuatio
(Pokraéovani 8kolskych praci na jasném gymndaziu potockém), Fortius redi-
vivus (Oziveny Fortius), Praecepta morum (Pravidla mravid), Leges scholae
bene ordinatae (Zakony dobie uspofddané skoly), Schola ludus (Skola hrou)
a Coronis (Ukonleni — zvané téZ Laborum scholasticorum coronis — Za-
vréeni Skolskych praci).

V poradi sedmy svazek VSJAK oznaceny jako XVIIL. (Brno 1926, 816
str.) obsahoval Manudinik aneb Jddro celé Bibli svaté. Za redakce Sta-
nislava Soucka pfipravil tento svazek k vydani Jindfich Hrozny. Jde
o nejrozsahlejsi éesky spis Komenského, ktery jeho autor jako zkriceny text
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Bible kralické pfipravoval Komensky od dvacatych let, ale vySel aZ v roce
1658, kdyz témérf cely naklad tohoto dila shoifel v Lesné v roce 1656.

Osmy svazek VSJAK byl oznacen jako X. (Brno 1929, 376 str.); pfipra-
vil jej Hertvik Jarnik za redakce Jana Kvaéaly a Stanislava Soudka.
Obsahoval kritické vydani spisu Orbis sensualium pictus s paralelnim né-
meckym textem s ndzvem Die sechtbare Welt podle norimberského vydani
z roku 1658 s puvodnimi obrazky.

Posledni svazek, desity, supluje étvrty, s nimZ je tématicky shodny.
V tomto souboru pfedstavuje praivé Hendrichova edi¢ni price s odstu-
pem ¢tvrtstoleti ptivodni vzdéldni Novakovo. Tato skuteénost ve spolupraci
se osvéd¢ila i pfi dokonéeni pivodni komeniologické monografie Jan Amos
Komensky. Jeho Zivot a spisy (Praha 1932).

Pokud jde o brnénskou edici Archivu pro bdddni o Zivoté a spisech J. A.
Komenského, lez ji rozdélit na dvé Easti: prvou za redakce Jana Kvaéaly
(€. 1-12), kdy tento pilny komeniolog Archiv nejen redigoval, ale i vypliioval
predevsim svymi pfispévky, a na druhou &ast (&. 13-15), kdy jej st¥idavé re-
digovali Josef Krumpholc, Stanislav Souéek, Hertvik Jarnik a Josef
Hendrich. Slo o sborniky vénované sedmdesatindim Kva&alovym, posmrtné
pamatce Stanislava Soucka a k sedmdesitindm Josefa Krumpholce.

Kvacalova podilu na Archivu jsme si pov§imli souborné s ocenénim
jeho dila na konferenci o vzdjemnych vztazich ceského a slovenského ucitel-
stva konané v Pferové 25. a 26. fijna 1993, Novidka v pferovském sborniku
Ucitelé-sititelé myslenek J. A. Komenského pfi obdobném pferovském ko-
lokviu 3.-4. prosince 1991 (srov. pozn. 3). Proto se zaméfime zde jen na
ocenéni t¥i poslednich &isel Komenského Archivu (€. 13-15).

Komeniologicky seSit ¢. 13 vénovany Janu Kvacdalovi za redakce
Krumpholcovy a Sou€kovy obsahuje Ulehlovo a Krumpholcovo hod-
noceni Kvacalova dila a baseii Frantiska Merty vénovanou témuz jubi-
lantovi, dédle sedm studii tykajicich se Ceskobratrského a husovského studij-
niho okruhu. V. Novotny se zamysli nad zprdvami o Husové rodném domu,
Emanuel Havelka nad tim, byl-li Hus autorem katechismu, kdezto Fran-
tiSek Hruby hodnoti korespondenci mezi Komenskym a Karlem star$im
ze Zerotina. Stanislav Sou&ek zkouma vztah mezi Theatrum universitatis
rerum a Komenského latinskymi uc¢ebnicemi, kdezto Josef Hendrich uva-
Zuje, je-li Jan Amos Komensky autorem Uméni kazatelského. Otakar Od-
loZilik analyzuje pobyt J. A. Komenského v holandském Groningen v roce
1656 a Hertvik Jarnik Vestibulum novissimum Josefa Brookbanka z roku
1657.

Sbornik vénovany paméatce Stanislava Soucka (&. 14, Brno 1937) redi-
goval Hertvik Jarnik. Obsahuje pfispévky sefazené abecedné. Lubomir
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Balcar srovnava z hlediska teologického Komenského Labyrint svéta s Bu-
nyanovou praci Pilgrims Progress, J. B. Capek si v§im4 Zalmové poezie
reformaénich humanisti a vyhledava jejich vlivy na mladého Komenské-
ho, Dm. CyZevskyj hodnoti foliové vydéani vievédného dila Komenského,
Josef Hrejsa se zabyvd Komenskym po stradnce nabozenské a Josef Hen-
drich Komenského logikou. Otakar OdloZilik tu vydava dva latinské listy
Komenského gdaniskému kazateli Arnostu Andreaeovi, Antonin Skarka ro-
zebird Komenského duchovni pisné a J. B. Soucek Komenského program
jednoty cirkve a dne$nich tikold pfi bohoslovecké praci.

Josef Volf pise o zakoupeni leSenskych komenian do Prahy v dobé Pa-
lackého a Jana Evangelisty Purkyné, Arne Novak analyzuje Souc¢kovu pra-
ci o Labyrintu svéta a raji srdce, kdezto Josef Krumpholc hodnoti Sou-
&kiv podil na Veskerych spisech Jana Amose Komenského a Maria Luka-
Hruby vydava tu listy- Jakuba Petrozelina Kunstatského, které nemohl za-
fadit do své edice Moravské korespondence a akta z let 1620-1636. Jde o pét
Petrozelinovych listi z Trebice z let 1617-1620.

Posledni brnénsky, patnacty seSit Archivu pro bdddni o Zivoté a spisech
J. A. Komenského (Brno 1940) redigoval Josef Hendrich a byl vénovan
k sedmdesatindim Josefu Krumpholcovi za zasluhy o vydavani Veskerych
spist J. A. Komenského.

Je orientovén vyhradné na vyklad a rozbor Komenského dél a na ocenéni
dila Krumpholcova. F. M. Bartos podava stru¢né informaci o pferovském
kniznim fondu Karla starsiho ze Zerotina, ktery mél Komensky k dispozici
pro svij prvni Cesky spis Theatrum universitatis rerum. Josef Hendrich
srovnava Komenského s nékterymi jeho soucasniky, Wolfgangem Ratkem,
Jakubem Wolfstirnem, Krystofem Helwigem, KaSparem Scoppiem aj., uva-
di zndmost jejich spisi a dokazuje, kterd mista a jak hluboce bylo jimi
Komenského dilo ovlivnéno, pfedevsim jeho Didaktika. Jaroslav Ludvi-
kovsky si viimad, jak zdvazné byl ve svych literdrnich ndzorech i v pohledu
na vyvoj jazyka ovlivnén Josef Dobrovsky Komenskym. Pfipomind, Ze
Antonin Konias varoval ve svém KIli¢i !729) pfed Komenského spisy jakozto
pfed kacifskym dilem a dovozuje, Ze ,,ani osvicenstvi nezaujalo ke Komen-
skému stanovisko zv1ast pfiznivé“ (s. 17); domniva se, Ze podstatnou vinu na
tomto postoji ke Komenskému mél Dictionaire historique et critique Petra
Bayla (1695), jenz zdurazioval nebezpeci plynouci z Komenského interpre-
taci tzv. proroctvi pro vladafe i pro staty. Tyto ndzory byly Dobrovskému
podle Ludvikovského cizi, i kdyZ usiloval zejména ve svém stafi o obnove-
ni jezuitstvi ale reformovaného. Pfipomina, Ze se Komenského jméno pfilis
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Casto neobjevuje v jeho Geschichte der bohmischen Sprache und Literatur
(1792).

Bohumil Ryba analyzuje troji Komenského zpracovani Vestibula
a ukazuje, jak se v tomto trojim pojeti zobrazuje vyvoj Komenského z uéi-
tele jazyka v myslitelského systematika a jak pfi tomto vyvoji ¢inil Gstupky
didaktické praxi.

Rudolf Ri¢an piin4si z4sadni pohled na Komenského nazory tykajici
se poméru kfestanské vrchnosti k cirkvi, coz doklad4 pfedeviim z Haggaea
a z akt jednoty bratrské. Antonin Skarka dokazuje, Ze piseii Kristus, Bih
i ¢lovék pravy neslozil J. A. Komensky ani Karel starsi ze Zerotina; byla
poprvé vytiSténa v Pisnich duchovnich evanjelitskych v roce 1615, takze
nepatii k nejstar§im Komenského literdrnim pracim, jak se napf. domnival
Josef Krumpholc.

Dmitry CyZevskyj referuje o svém nélezu hallskych rukopisti Komen-
ského dél nalezenych v archivu tamniho sirotéince, jeZz obsahuji nejen spis
De rerum humanarum emendatione consultatio catholica, nybrz i Lezikon
reale pansophicum.

Zavéretnd stat 15. brnénského Cisla Komenského archivu je vénovana
ocenéni Krumpholcova dila pfi prilezitosti jeho sedmdesatin. Jejim autorem
je Jifi V. Klima, ktery tu podal nejen kriticky pohled na Krumpholciv
Zivot, ale i na uditelstvi. Kromé jeho vlastni pedagogické prace oceiiuje pre-
devsim jeho lidovychovnou a literarni ¢innost, pfedevsim jeho stat tykajici
se historie Veskerych spisi J. A. Komenského zvefejnénou ve Sborniku na
pocest Sedesdtych narozenin Frantiska Merty. Déale hodnoti téZ Krumphol-
covu prici muzejni v Pferové, kde navazal na ¢innost Antonina Telicky.
J. V. Klima chdpe Krumpholce pfedeviim za popularizatora a spolehlivého
vykladace zivota a dila Komenského, z néhoZ maji nejvétsi cenu prace o Ko-
menského mapé€ Moravy z roku 1627 a zjisténi, Ze titulni list Komenského
Manudlniku pfipomina svym kresebnym motivem tzv. pferovské brejle na
Horni brané z roku 1570 se znaky Pernstejni a Manriquezi. Zasluhy o vy-
davani Veskerych spisi J. A. Komenského ze strany Krumpholcovy tkvély
predev§im v feSeni nakladatelskych otazek, v udrZzovani kontaktd s Janem
Kvacalou v Jurjevé a téZ v fadé Krumpholcovych recenzi zvefejnényjch v Ar-
chivu Komenského.

Zasluhy Krumpholcovy stejné jako Frantiska Merty, po némz tento velky
ctitel Komenského prevzal v roce 1909 pracovni dél pfi vydavani Veskerych
Komenského spist pro Ustiedni spolek jednot uéitelskych na Moravé, jsou
vskutku zasadni.

Moravské uéitelstvo, jak vyplyva z podaného rozboru obou soubori —
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edice Veskerych spisi J. A. Komenského i Komenského archivu, podalo sku-
te¢né podstatny pfinos svétové komeniologii, jenZ nebude nikdy zapomenut.
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J. A. Komensky a moravsti bratri
Ladislav Polasek

Pfi vzpomince na Komenského vybavi se nam vynikajici svétova osobnost,
usilujici o vytvofeni lepsiho svéta. Do védomi lidi riznych narodl vstoupil
jako rodily Moravan, ¢esky mluvici s mySlenim Evropana. Uz vice nez 400
let uplynulo od jeho narozeni a svym dilem stale inspiruje ¢etnymi podnéty
gkolu, pedagogiku a celou spolenost v soucasnosti i budoucnosti.

Dilo Komenského poznal cely svét, ktery v ném vnimal védce, filozofa,
teologa, ale hlavné pedagoga. Svym pedagogickym dilem pronikl nejdéle
a nejhloubéji do védomi generaci. Zejména jazykové ucebnice Brana jazykd,
Svét v obrazech, ale i daldi obohatily svétovou kulturu a rozsifovaly jazykové
vzdélani ve Skoldch riznych narodi.
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Napliiuje nds hrdosti, Ze pravé rodnd Morava dala takového velikdna
nirodim Evropy a svéta. Komensky patfil vSem a pfedevsim kazdému, kdo
pfemysli o vychové budoucich generaci.

Mezinirodné vstoupil do védomi lidi jako ,Ugitel naroda“, vynikaji-
ci pedagog. V pedagogice sledoval zejména didaktické metody, strukturu,
obsah a cile vzdélani. Zejména kladl diraz na spojeni jazykového a vécné-
ho vzdélani doplnéného praxi. Dodnes udivuje svou humanitou, moralnimi
hodnotami, demokratismem, socidlnim citénim a hlubokym vlastenectvim.

Zdalo by se, ze smrti J. A. Komenského 15. listopadu 1370 zanikla Jed-
nota bratrska. V pob&lohorském obdobi sice nebylo mozno dilo Komenského
v nasi zemi obecné pouZivat, ale pfesto se pouzivalo. V naSem Severomo-
ravském regionu pfezivaly skupiny nekatoliki, které se tajné schazely ke
Gteni a vykladu bible, poslouchaly pisobiva slova kazateld, a to ve zdejsi
lid upeviiovalo v bratrské vife a kritice neutéSenych socidlnich poméri.

Z poeitistickych kofeni, bratrskych tradic a Komenského naboZenskych
idedlt. se pak v 18. stoleti dotvafela nova pozoruhodnd cirkev Obnovend
jednota bratrskd (Moravsti bratfi, Méhrische Briider, Moravian Brethern).
Tito potomci &eskych bratri byli rozsifeni v naSem kraji, zejména v Kuni-
né, Suchdole n. O., ve Fulneku a pfilehlych obcich. Na panstvich hrabénky
Harrachové jich bylo nejvice. Tajné schiizky nekatolikd byly celkem tole-
rovany az do pfichodu spravce Dittricha. Ten zah4ajil jejich pronédsledovani,
zabavoval poddanym bratrské knihy a kruté tajné vyznavade trestal. Zvlasté
kolem roku 1720 toto pronésledovani zesililo a &etni nekatolici zacali uvaZo-
vat o tajné emigraci. KdyZ mezi né tajné zavital v roce 1722 Kristian David
ze Zenklavy, nabidl moznost pobytu nespokojenym nekatolikiim v Ochrano-
vé, utéky z pudy proto zesilily. Zjisténi potvrdila, Ze v letech 1722 az 1735
odeslo z kraje vice nez 500 osob do Ochranova a okoli, mnozi i s celymi
rodinami (podrobné viz Rozkvét &. 27, 29, 30/1991).

Usadili se na pozemcich, které jim nabidl Mikuld§ Ludvik Zinderdorf.
Na nich zaloZili méste¢ko Ochranov (Herrnhut) v Horni LuZici. Mezi nimi
pfevaZovali obyvatelé némeckého plivodu ze severni Moravy. M. L. Zinder-
dorf byl svobodomyslny §lechtic, filantrop, ndboZensky reformator. Do styku
s Komenského uéenim pfisel v dobé studia teologie a prava v Halle u svého
ucitele A. H. Franckeho.

Pro svij zAmér obnovit bratrskou jednotu v Ochranové ziskal Daniela
Arnosta Jablonského, vnuka Komenského, ktery piusobil od r. 1693 v Berliné
jako kazatel reformované cirkve kurfifsta braniborského.

V roce 1735 vysvétil Jablonsky prvniho biskupa obnovené jednoty ,za-
hraniéni moravské bratrské obce“ v Ochranové. Stal se jim David Nits-
chmann, femeslnik ze Suchdolu n. O. Druhym biskupem byl ordinovan
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M. L. Zindendorf v roce 1737, opét Jablonskym za asistence biskupa D. Nits-
chmanna.

Nové vybudované stfedisko se stalo vyznamnym centrem mezinarodni
misijni aktivity v Ochranové. Ochranovsti misionafi postupné zakladali de-
sitky stfedisek reformovanych bratrskych obci v duchu Komenského uceni
o lidské vzajemnosti, socidlni spravedlnosti a rasové rovnosti. Pronikli do
Ameriky, jizni Afriky, v Asii az do oblasti Himalaji v Tibetu, do Grénska,
na Aljasku, ale i do oblasti saska v Némecku a do Ceskoslovenska. Tyto
skupiny v téchto zemich dosud existuji, i kdyZ od jejich vzniku uplynulo
vice nez 200 let.

A. Tulapsky ve sborniku pedagogické fakulty Ostravské univerzity
(1992) uvadi neliplny pfehled kongregaci (farnosti) moravskych brat¥i v né-
kterych éastech svéta. Ve Velké Britanii a Irsku jich uvadi 39, v Severni
Americe 109, z nich nejvice je usidleno v Pensylvanii. Tam je hlavnim stfe-
‘diskem Betlehem s vlastni vysokou $kolou ,,Moravian colege“. Pted ni je
Stursova socha Komenského, kterou témto bratrskym skupinidm vénova-
la Ceskoslovenskd vldda v roce 1959. Téz na AljaSce pisobi 23 kongregaci,
v Hondurasu 118, v Nikaragui 135. V jizni Africe se uvadéji 83 a v Tanzanii
194 skupiny. Téz v Némecku piisobi 10 a v Ceské a Slovenské republice 17
skupin. Sli do svéta, aby hledali klid, ndboZenskou svobodu, socidlni spra-
vedlnost a mohli Zit a pracovat podle pevnych moralnich zisad, pro které
ziskali své stoupence.

Dilo Komenského zistava trvale zdrojem podnétd pro budovani moder-
ni, socialné spravedlivé spolecnosti.
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Recenze a glosy

H. Arendtova: Krize kultury. Vahy, Praha 1994

Arendtovou by bylo zbyteéné ¢tendfi predstavovat, snad jen uvést do kon-
textu. Je to autorka, ktera se v intelektudlnim prostredi ,,nosi“; patfi k mys-
litelim, ktef{ se v letech minulych neptekladali, mySlenky a hodnoty, ke
kterym se hlasili a jez vytycGovali, skytaly podnéty pro revizi selhdvajicich
myslenkovych a hodnotovych systémi jak na zapadé, tak na vychodé. Oslo-
vila i nékteré pfedstavitele naseho disentu (J. Patocka) a i z téchto divodd
je nyni hojné pfeklddana, ale navic i ¢tena témi, jez hledaji novou (& hlou-
bé&ji promysleji dosavadni) intelektuélni orientaci. Arendtovd bude zfejmé
Ctena i témi uditeli, ktefi se hloubé&ji zamysleji nad svou praci, ktefi hleda-
ji jeji hlubsi zakotveni a Sir$i zdzemi pro reformni usili v naSem Skolstvi.
A obéavam se, Ze prévé oni by mohli byt ¢etbou uvedené autorky, mdme na
mysli zejména stat ,Krize vychovy a vzdélani“ (jeZ je souéasti vySe uvede-
ného souboru stati) zklamani ¢ dezorientovani. Nékteré ndzory a autorkou
doporucovani feSeni se budou zdat nejen prekvapivé, ale i nepfijatelné.

My se chceme zamyslet pravé nad , Krizi vychovy a vzdélani“ Arendto-
vé a moznostech i uskalich jeji aplikace v podminkach naseho skolstvi. Jisté
vychodisko tohoto zamysleni skyta sama autorka, kdyz konstatuje stfedoev-
ropsky ptivod reformni pedagogiky (uved. dilo, s. 101-102), kter4 obsahovala
»heuveéfitelnou smésici véci rozumnych i nesmyslnych®. Zaroven poukazuje
na to, Ze v Americe (USA) toto reformni 1sili zvitézilo na celé ¢afe (kromé
nékterych cirkevnich 8kol), zatimco v Evropé, vlastni to domoviné tohoto
reformniho sili, zistalo jen u diléich (& polovi¢atych) reforem, snah, které
byly navic zcela pferuSeny ¢ deformovany autoritativnimi a totalitdrnimi
rezimy, které zvitézily ve stiedni Evropé. Z dané situace vyplyva soucas-
ny do zna¢né miry ,schizofrenni stav“, zfejma krize amerického zdkladniho
Skolstvi a jeho problematickd droveii. Ov8em naproti tomu nezpochybni-
telnd ,,dynamiénost“ a Gspé$nost americké spolenosti jako celku: vysokd
troveii mnohych americkych univerzit a védeckych pracovist. Naproti tomu
pfiznana solidni urovei zdkladniho 8kolstvi u nis (budeme nadale jiZ vztaho-
vat problematiku k na$i situaci jako specidlniho pfipadu situace stiedoev-
ropské), ale strnulost celé spoleénosti, zaostdvani vysokych kol a obecna
nespokojenost se stavem spole¢nosti.

Opravnéné snahy po reformé naSeho $kolstvi se obraceji jednak k tradici
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reformni pedagogiky, jednak k pedagogice a Skolstvi zapadnich demokracii
a pravé v tomto kontextu jsou upozornéni a nazory Arendtové vyznamné
a varujici — abychom, jak je v naSich zemich Castym zvykem, nesli od
jednoho extrému k druhému, ale naopak se pouéili z omyli jinych.

Zéakladni véci, kterou Arendtova zdiraziuje a po které vola, je autorita,
krizi autority vidi jako zdklad krize vychovy a vzdélani.

Pojem autority a jeji chdpani hraje u Arendtové vyznamnou roli (v uve-
deném souboru stati ma problematika autority samostatnou partii), velkou
pozornost vénuje odpreparovani pojmu autorita od totalitni a diktatorsky
atd. Autorita na rozdil od totality je stav pfirozeny (totalita je jeho naru-
eni) spojeny se svobodou jedndni a odpovédnosti.

Ve vztahu k americkému 3kolstvi Arendtové fika ,vyucovani se bude
dit znovu autoritativné; s hranim se pfi vyucovani musi pfestat a mé se
znovu zalit vazné pracovat“ (tamtéz, s. 108). Autoritu spojuje Arendtova
s faktickou situaci ditéte a jeho osobnostni nehotovosti. Dité je vystaveno
pozadavkim spolefnosti — ktera k nému pfistupuje autoritativné a vede je

"k prevzeti odpovédnosti za béh svéta.

Arendtova pfimo uvadi: ,Kvalifikace ucitele spocivd ve znalosti svéta
a schopnosti poudit o ném jiné. AvSak jeho autorita spoéiva v pfevzeti od-
povédnosti za tento svét.“ (tamtéz, s. 113). Dalsi dilezity princip vychovy
spojeny s autoritou je spoluadast v hledidni. Arendtova s odkazem na Po-
lybia fiké, Ze: ,Vychovatel mohl v této véci (rozumi se vychova) byt spo-
lubojovnikem nebo spolupracovnikem, nebot i on prochézi Zivotem s o¢ima
upfenyma do minulosti, byt s mirnym ndskokem* (tamtéz, s. 118). Autorita
je tu spojena ani ne tak s principem partnerstvi, jako spiSe s Gctou k tradici
a s konzervatismem, ktery Arendtova rovnéz zdiraziiuje (napf. s 116 a 117).

Ctenéfe—utitele to uréité vybidne k otazce, kterou by chtél Arendtové
polozit, kde tu autoritu hledat, kde ji vzit. Nékteré zdroje autority, kte-
ré miZeme oznafit jako ,pfirozené“, jsou ufiteli dostupné (napf. autorita
plynouci z vékového rozdilu, z kvalifikace), ale jiné autority uclitele st&zi
nalézame. Ostatné Arendtovd to nemd lehké, kdyZ hled4 jiné zdroje auto-
rity (obecné nejen autority ufitele) neZli je moc. Autorka ve zmifiovaném
dile v partii ,,Co je autorita® poukazuje na nékteré zdroje autority v kul-
turdch, jez maji vztah k formovani naseho kulturniho obzoru, ale vysledky
jejiho zkouméani stéZi miZeme chipat jako pro nas uspokojivé, jako sméry,
kde i my miZeme hledat zdroje autority v nasi dobé a ve vychové. Tézko
asi miZeme vyjit jen z tradice jako zdroje autority (ten, kdo ji tlumoé&i &
mé k ni bliZe, m4 samozfejmou autoritu), nase soufasnd situace je, ze nase
tradice je zpochybnéna. VSimnéme si, jak takové postavy jako Komensky,
Masaryk & Patocka jsou madlo frekventovany v nasem kazdodennim Zivoté,



H. Arendtova: Krize kultury 99

stavaji se postupné soulasti povinné etby a pfedmétem ritudlnich dkont
panujiciho ani ne tak celospole¢enského jako ,,8kolského“ establishmentu.
Kromé ,ostentativniho“ nepamatovani se na né Casti vefejnych Cinitell je
nutno konstatovat objektivni rozpornost v ndhledu na tyto ,autority“ u re-
levantnich sloZek obyvatelstva a jejich intelektudlnich reprezentaci. Prosim,
berte to jako intuitivni ndhled na nasi intelektudlni situaci, ale myslim, ze
odkaz na tradici nemiZe byt pro naSe pedagogy dostate¢nym zdrojem au-
tority. Arendtova nenachdzi pro nasi dobu presvédéivé zdroje samoziejmé
a bezesporné autority a nakonec dochéazi k potfebé transcendentélni sankce,
jako zdruky autority (tamtéz, s. 57).

Myslim, Ze my (mam na mysli sou¢asnou generaci pedagogt) objektivné
y,lemame na to“ zaujmout autoritativni vychovny pfistup. Jen pfipomen-
me situaci, do niz uvddime mlidez a naSe déti — znifené Zivotni prostiedi,
krizovy stav celé nasi civilizace — obecnda bida ve tfetim svété, nebezpeci
vale¢nych konfliktd, krize rodiny a redlnou zkusenost nasich déti v selhani
rodicovské generace, vCetné toho, Ze jsme 40 let strpéli rezim, ktery nectil
lidské hodnoty. Myslim, Ze nemiZeme jinak nezli pfistoupit k détem neauto-
ritativné a nabidnout se jim i s naSimi chybami, pfiznat vlastni bezradnost
v mnoha zivaZnych vécech a spoletné hledat feSeni a ne predstirat, ze je
zname. V souéasné psychologii a pedagogice je nové zdiraznén pojem odpo-
védnosti a uveden do novych souvislosti ve zptisobu zpracovani informaci,
vztahu ke svétu a k sobé&. Jak jsme jiz uvedli, Arendtova fika, Ze autori-
ta vychovatele spoliva v pfevzeti odpovédnosti za tento svét (opak. citace
s. 113). Pokud si to promitneme do konkrétnich vychovnych postupi (je
oviem otdzka, zda takovyto pfistup neni proti zdmérim autorky), ukazu-
je se, Ze prilisny autoritativni postup spiSe brani u téch, na néz piisobime,
aby prevzali odpovédnost za své aktivity a posléze i za jiné skutecnosti.
Pfipomeiime jen jeden vychovny extrém, ktery zpochybiiuje autoritativni
pfistup jako vychovu k vlastni odpovédnosti — tj. vézenstvi — ackoliv pii-
stupu k odsouzenym se da vytknout ledacos, ale rozhodné ne nedostatek
autoritativniho pfistupu (s tim, Ze personél vézeni a samotna tato instituce
yopravdu® prejiméd odpovédnost za trestaného i za béh zde ho obklopujici-
ho svéta, pfesto podstatou prisonisace, tj. patologického vyvoje osobnosti
v disledku dlouhodobého vézeiistvi, je pravé ,neodpovédnost“, neschopnost
prevzit odpovédnost nejen za své ,,¢iny“, ale Casto i za nejvSednéjsi rozhod-
nuti a nejprostsi obcanské chovéni.

V pfistupu Arendtové se setkime s dal$imi nazory, které vybizeji k po-
lemice a zdaji se v rozporu s reformnim asilim v naSem 8kolstvi. Jako kli-
¢ovy moment k pochopeni pfistupu Arendtové je jeji chdpdni ditéte a jeho
svéta. Na rozdil od pfevazujiciho nizoru soucasnych psychologi a pfedpo-
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kladu, Ze ,existuje“ néco jako ,détska osobnost“, chipand jako svérazna
organizace celé prozitkové sféry ditéte, umoziiujici na dané drovni vytvo-
feni si ucelené predstavy o svété a vyrovnani se s naroky prostfedi. Dité
— umi pracovat, umi pomahat ve vychové mladsich sourozenct, pefovat
o zvifatka, umi a sdili problémy rodiny, v extrémnich situacich se o sebe
umi postarat, nékdy lépe nez dospély, napt.: déti ve valecnych udalostech,
bezprizorné v jihoamerickych slumech atd. Arendtova chépe dité jinak: , Di-
t& je prechodny typ“ (tamtéz s. 108), u ditéte ,prosty fakt Zivota a ristu
dosud pfevaZuje nad faktorem osoby“ (tamtéz s. 112). Svét déti je tedy jen
derivovany svét dospélych a détstvi nema o sobé smyslu, ale je pfipravou
na dospélost. V této pfipravé maji rozhodujici dlohu dospéli (a jejich au-
torita). Popfenim svébytnosti détského svéta a jeho samostatného smyslu
vede k predstaveé jakési ,détské rezervace” v péci dospélych Arendtova fika:
, Ctyfi stény, mezi nimi? se soukromy Zivot odehrdva, nabizeji Gtocisté pred
svétem, zvlasté prfed jeho vefejnou sférou. Ohranicuji bezpeéné misto, bez
néhoZ se nemiZe dafit niemu Zivému, jeZ je pFiznivé nejen Zivotu déti, ale
lidskému Zzivotu vibec* (tamtéz s. 110). Jinde uvadi: , To v8ak znamena,
Ze nejen uditelé vidi Zdktim, my vSichni, pokud Zijeme spoleéné v jednom
svété s détmi a mladymi lidmi, musime vici nim zaujmout postoj, ktery se
bude radikalné liSit od postoje mezi dospélymi. Rozhodné musime oblast
vychovy a vzdélani oddélit od vSech ostatnich, v prvé fadé pak od oblasti
vefejné, od politického Zivota ...“ (tamtéZ s. 119). Nechci argumentovat
tim, Ze to v realném svété neni moZné (pfipomeiime hlad déti tfetiho svéta,
détskou prostituci atd.), je moZno namitat, Zze autorka to vidi jako ideal,
o ktery tfeba usilovat a kritiku soucasného stavu. My samoziejmé rovnéz
nepfitakdme tomu zlu, kterému jsou déti a mladez vystaveny, ale nejsem si
jist, zda radikélni oddéleni od problémi svéta, zda vychova ,ve skleniku“,
je to pravé.

Naproti tomu Arendtova predpoklddé, Ze pravé proto, Ze svét je takovy,
musi byt vychova opatnd, vychova k demokracii musi byt autoritativni,
protoZe svét je liberalni, musi byt vychova konzervativni. Dostali jsme se ke
dvéma, zakladnim protikladnym vychovnym principim:

1. Izolace ditéte od 8kodlivych vlivii je pro né nejlepsi a nejlépe je pfipravi
na stfet s nimi v dospélosti.

2. Seznameni a stiet se $kodlivymi vlivy v kontrolovanych podminkach dité
proti nim svym zpisobem ,imunizuje“ a pfipravuje na setkani a stfet
s témito vlivy nejen v dospélosti.

Mezi obéma principy nelze jednozna¢né rozhodnout — uplatiiuji se zde mno-
hé dalsi individudlni a situaéni faktory, ale mij dojem je, Ze doba spiSe
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pfitakdvad druhému principu. OvSem Arendtova nds upozoriiuje, Ze v3e je
tFeba peclivé zvaZovat a vidy se nemusi schematicky osvédcit pravé zvoleny
postup.

Arendtova nas prekvapi také diirazem na nékteré vzdélavaci a vychovné
principy, kde my citime aktudlné potfebu dat diraz na jejich polaritni pro-
tiklady (i je oslabit). Kromé jiz uminéného dirazu na Skolni praci oproti
ueni hrou (opak citace s. 108), je to diraz na vzdélani ufitele, pfiemz
zdlrazhuje spiSe odborné vzdélani, nezli vzdélani pedagogické. , Pedagogi-
ka se pod vlivem moderni psychologie a pragmatismu stala védou o tom,
jak vyucovat obecné, bez ohledu na konkrétni ucivo, jemuz se Zaci maji
naudit. V tomto kontextu mysleni je ucitel prosté ¢lovékem, ktery mize vy-
ucovat Cemukoli. Je pfipravovan na vyucovani a nikoli na to, aby ovladl
urdity pfedmét“ (tamtéz s. 106). Klade rovnéz diraz na teoretickou vy-
chovu — s dirazem vyuovat védomostem a ne dovednostem. Arendtova
fika: ,,Zhoubnou ulohu, kterou hraji v soucasné krizi pedagogika a peda-
gogické fakulty, umoznila moderni teorie uceni ... poznat a pochopit miuze
¢lovék pouze to, co sam uéinil; aplikace tohoto pfedpokladu v oblasti vy-
chovy a vzdélani je stejné primitivni jako samozfejma: staéi, pokud je to
mozné, nahradit uéeni kondnim ... Byl tu védomy zameér: nikoli vyucovat
védomostem, ale v§tépovat dovednosti a schopnosti: vysledkem vSak byla
pfeména instituci vyuky v odborna udilisté ...« (tamtéz s. 106, 107).

Vidime, Ze Arendtova kritizuje mnohé, co stoji 1 v popfedi naSeho sili
o reformu (vylepSeni) naseho zakladniho $kolstvi. Op&t upozornéni, Ze nic se
nesmi prehnat, ale byt opatrny k bezhlavému pfijimani zkuSenosti z oblasti
s jinou vychovnou tradici. Jeden z vychovnych ndzori Arendtové chceme
podpofit, i kdyZz i k nému chci pfistoupit diferencované. Jedna se o tlo-
hu starych lidi (starsich lidi — vychovateld) ve vychové mladeZze. Z obecné
kulturniho hlediska je ji samozfejmé tfeba podporit, nelze docenit podil
prarodifovské (dédeckovské) generace na akulturaci mladeze a pfekonavani
pubescentni negace. Opét upozorfiujeme na kontext vychodisek Arendtové
a nebezpedi prilisné extrapolace tlohy stafi ve vychové. Slova Arendtové
o uloze stafi a starych lidi se ¢tou dobfe na pozadi doby, kterd nastolila
kult ,mladi“, kde v ofich mladé generace kazdy, kdo méa vice nez tficet
let, je nejen povaZovan za starce nad hrobem, ale je nahliZen jako ten, kdo
tam jiz ,zaslouZené“ patii. Je to doba padesatniki, snazicich se vyhliZet na
25 a usilujicich o pfizen dvacetiletych divek a doba Sedesatiletych Zen, pod-
stoupivsich tfi kosmetické operace, aby vypadaly pod ¢tyficitku az do smrti.
V takové dobé zduraznit vyznam stafi ,autentického“, distojného a klidné
sebevédomého a jeho funkénosti ve spole¢nosti je vyznamné. Nase skutec-
nost sice kopiruje ,svétové* trendy, ale je zajimavé deformovéna trendem,
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specificky vyznivajicim v neprospéch star$i generace v ofich nasi mladeze.
Pfipomeifime jen takové pojmy jako ,gerontokracie“ ¢ nadmérné zastou-
peni uliteli dichodcd v nékterych regionech v nasem Skolstvi. Vychova je
natolik rozsdhlad a komplexni slozka nasi kultury, Ze v ni maji vyznamné
misto vechny generace. (Vzdyt vychovavaji i déti — star$i sourozenci atd.)
Je i urcitd v€kova determinace ve specifickych vychovnych oblastech. Napf¥.
oblast partnerské vychovy vyZaduje nepiesahujici o mnoho jednu dekidu,
zvl4sté oblast moralky je citlivd na vékové souvislosti — ¢asto nezélezi ani
tak na tom, co fikime, ale kolik mame let, kdyZ to fikame.

Posledni stéZejni zdsadou Arendtové, kterou chceme diskutovat a ktera
organicky vyrtstd z celku jejitho pfistupu k problematice, je cilevédomost
ve vychové a vyuce. Snad je to pocit generaCni a historicky subjektivni, ale
patiim k té generaci, jez m4 intenzivni zaZitek naprostého chaosu ve vyuce
a desitky 8kolnich reforem, jejichZ pravy cil mi ztistal utajen. Tuto subjektiv-
ni zkuSenost doprovazi ,odborny“ nahled na proklamovanou cilevédomost
a planovani, memorovani a perseverovani ,kategorii cili a prostfedki“ po-
jmy jako ,harmonicky rozvinutd osobnost“ ¢i ,,budovatel komunismu“ apod.
Proto urcity ,zivelny“ odpor vici riznym kategoriim cile, intencionality ve
vychové apod., ale tato Zivelnost je jiz pfizivena i jistymi odbornymi a prak-
tickymi zkuSenostmi, které chceme ani ne konfrontovat, ale spise dotdzat ve
vztahu k nazorim Arendtové.

Pfedstava cile implikuje, Ze ten, kdo vede vychovu, zna (snad i je mu
vlastni) cil, ke kterému vychova sméfuje. Vychova tak pfipomin4 problémo-
vou situaci, kdy vyuéujici znd spravné feSeni, popfipadé je hned predvede
i svému svérenci a pouze mu napomaha a ukazuje jednotlivé kroky, které
k cili vedou. (Viz idedl Skinerova programovaného uceni — kdy udeni je
segmentovano do tak malych krokd, aby jedinec, pro kterého je tkol pfipra-
ven, byl jednotlivymi kroky veden s co nejmensim poctem omyla k cili). Jak
jsme jiz v avodu avizovali ndmi pocifovanou situaci vychovatele v naSem
svété — chybi ndm to podstatné — znalost cile. Vzdyt my jsme ani pro
sebe nenasli v mnoha oblastech to nejspravnéjsi feSeni. Nabizi se ndmitka:
vyménit nas a nahradit témi, co ten cil znaji, ale pohled na ty, co hlisaji,
Ze konecné cile znaji, je tak odstrasujici, Ze to naSinci dodava nejen sebevé-
domi, ale i pocit odpovédnosti zistat. (Nemd cenu pfipominat skuteénosti
tohoto svéta, které dokladaji, Ze s mnoha problémy si nevime rady, stav
svéta je i dikazem naSeho tapani v oblasti hodnot a celospole€enskych ci-
14, ale jeSté méné toho vime o svété pfistim, ve kterém budou Zit ti, které
vychovame. Nevim, jak jim vyznamné napomoci, jak feSit problémy tohoto
svéta, kromé pouceni z naSich omyli. A vést zaka autoritativné k poznani
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mych vlastnich omylt jako vychovatele a ¢lena uréité generace, mi pfipadd
trapné.)

Je tfeba uznat, Ze Arendtova cilevédomost vychovy velmi precizuje
a zjemfiuje, Fik4: ,Av8ak vychova a vzdélani na rozdil od ufeni, musi mit
pfedvidatelny cil* (tamtéz s. 120). Arendtova zde jednak odliSuje uceni (ve-
douci k ziskdni znalosti a dovednosti) a vychovu — vedouci ke ,vzdélani“
(mohu se mnoho uéit a piesto zlstat nevzdélanym). Esenci autoréina chi-
pani cile vychovy nalézame v posledni vété analyzované kapitoly: ,,Vychova
je vSak zaroveh bod, kdy se rozhodujeme, zda milujeme své déti tak, aby-
chom je nevyhanéli ze svéta a neponechavali bez pomoci, ani jim nevyrazeli
z rukou $anci vytvofit néco nového, pro nis nepfedvidatelného, abychom
je pfedem pfipravovali k tkolu obnovit nas$ spoledny svét“ (tamtéz s. 120
dole). Snad to jen chce dodat, zda mame dost sil (snad i kreditu & auto-
rity) jim pomoci, zda nepotfebujeme pomoci sami, zda si zaslouZime, aby
»obnovily“ na$ spoleény svét, zda jim nepoméhat (nebo 1épe spise spoleéné
hledat) vybudovat ,jejich“ svét, v némZ snad i my budeme $tastnéjsi, nezli
jsem v tom naSem svété — ale nevim, mame-li moc co fikat do toho, jak
ma tento svét vypadat, spis si jen pfat a prosit.

ZAavér:

Arendtova je bezesporu vyznamnd filozofickd a kulturni osobnost, se kterou
se az nyni hloubéji seznamuje i naSe $ir$§i odborna vefejnost. Svym roz-
sadhlym vlivem nepochybné zapisobi i na oblast vychovy a vzdélavani. Zde
miZe slouZzit jako vyznamny korektiv nékterych ukvapenych a jednostran-
nych reformnich snah pfedevsim tam, kde by byly vedeny bez ohledu na
situaci konkrétniho jedince, stav jeho socidlniho okoli a jeho individudlni
perspektivu. Ve svété Sificiho se znevazovani hodnot mize byt jeji diraz na
eufunkéni hodnoty lidského Zivota a vychovy pojiman ovSem jako opravnéné
varovani i paprsek nadéje.

Viadimir Vocelka
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Oldfich Simonik: Zaé&inajici ucitel (N&které
pedagogické problémy zaéinajicich uciteli). Brno 1994,
Masarykova univerzita, 94 s.

Vo vyvine utitelovej osobnosti méZeme rozliSovat niekolko fdz — orientac-
nt, pripravni, adaptacni a integrac¢ni. Kazda z tychto fiz ma v sebe ¢osi
$pecifické a navzdjom tzko stvisia.

Po absolvovani vysokoskolského $tidia sa dostdva mlady ucitel do adap-
taénej fizy svojho profesiondlneho vyvinu.

Doc. dr. O. Simonik, CSc. ststredil pozornost vo svojej praci na ucitela
zaliato¢nika. V prvom roku jeho pOsobenia sa prejavuji najviac medzery
v teoretickej a praktickej priprave na fakultich, ale aj nedostatky v praci so
zadinajicimi uéitelmi v $kolach.

Taziskom recenzovanej prace je analyza profesionalnych tazkosti, s kto-
rymi sa ulitelia stretdvaji na zaiatku svojej profesionalnej ¢innosti. Au-
tor sa opiera o poznatky ziskané z prieskumu, ale aj od kolegov pdsobia-
cich v 8kolach a od pracovnikov skolskej spravy. Prieskum, ktory uskutoénil
v Juhomoravskom kraji r. 1990-92, sa zG¢astnilo 141 mladych uéitelov. Hoci
poctet respondentov je maly, predsa niektoré zadvery mézu mat vieobecnejsiu
platnost.

Praca obsahuje pit kapitol. V prvej kapitole autor podiva na zékla-
de domaécej a zahrani¢nej pedagogickej literatiry prehlad o neocakdvanych
poziadavkach, s ktorymi sa méZze stretnat nastupujici uéitel v prvom ro-
ku praxe. Ide o obdobie konfronticie predstav mladych uéitelov s realitou
v 8kole. O tejto konfrontacii nepriamo hovoria odpovede uéitelov na otaz-
ky: aky je va8 vztah k uditelskej profesii, ¢o vas prijemne prekvapilo pri
nastupe do 8koly, ¢o vés pri nastupe do Skoly sklamalo? Prvé dojmy zaci-
najiceho uéitela st rozne, vystupuje tu cely rad €initelov, a preto nemoZno
vyvodit jednoznaéné zivery. Pozitivne vSak moZeme hodnotit, Ze viéSina
respondentov vykonavala uéitelské povolanie so zanietenim, $tudenti nema-
li ,80k* z praxe. Sklamanim pre $tudentov bolo materiilne vybavenie 3koly,
nedisciplinované spravanie Ziakov a agresivita Ziakov.

Druh4 kapitola sa zaobera niektorymi podmienkami zadinajiceho udi-
tela. O. Simonik poukizal na negativny jav, Ze mladi uéitelia st uz na
zaliatku svojej ulitelskej drahy rozhodnuti odist zo Skolstva, nielen kvdli fi-
nanénym podmienkam, ale délezitd dlohu zohrava postoj verejnosti ku 3ko-
le, k utitelovi a nizka spolocenska prestiz ucitelskej profesie. Pedagogicki
¢innost uéitela nepriaznivo ovplyviiuje: Gvizok vyucovacich hodin v prie-
beu tyZdia, dalSie povinnosti v $kole, no ovela viac problémov spdsobuje
ucitelom vyuéba predmetov, pre ktoré nemaji aprobaciu.
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V tretej kapitole autor sa venoval otdzke uvadzania zaginajtcich utitelov
do praxe. Od r. 1977 sa chdpalo ,uvadzanie“ ako stéast systému dalsieho
vzdeldvania uclitelov, ktorého ciefom bolo pomdct prekonat ulitelovi pre-
kazky na zaciatku profesiondlnej ¢innosti. AvSak ideologizacia prace Skoly
a ulitela sa odrazila aj v ,uvadzani“ uéitelov. Z prieskumu vyplyva, Ze mladi
ulitelia ofakdvaji pomoc od starsich, skisenejsich kolegov, ale tito pomoc
musi byt kolegidlna, taktna a citlivd. V 8kolskej praxi st nedocenené hos-
pitacie. Mlady ucitel by mal vidiet v hospitdcii skutoéni pomoc pre svoju
pracu. Pre ufitela zafiato¢nika m4 rovnako velky vyznam hodnotenie jeho
prace vedenim Skoly, kolegami, Ziakmi, ale aj ich rodi¢mi.

Stvrta kapitola Nedostatky v praci za¢inajicich uéitelfov uvadza prehlad
prac, ktoré sa touto problematikou zaoberaji. O. Simonik konstatuje, Ze
v ulitelskej profesii ,,malo sa hovori a piSe o vlastnostiach v8eobecne ob-
¢ianskych a Tudskych“ (s. 35), pri hodnoteni ¢innosti uéitelov s uplatnenim
tohto hladiska sa stretivame len ojedinele.

Vo vSeobecnosti prevlada nazor, Ze zacinajici uéitelia maji dobré teore-
tické vedomosti, ale nevedia ich uplatnit v praxi. U¢itel zaciato¢nik sa snazi
zvladnut chybajice zakladné pedagogické sposobilosti a mat pocit istoty.
Neraz pod vplyvom prostredia postupne vSak zafinaji u neho prevladat
»prakticistické“ tendencie a hladanie vlastnych ciest pri riefeni pedagogic-
kych situacii zacina absentovat.

O. Simonik predlozil uéitelom 24 vytypovanych pedagogickych &nnos-
ti s tym, aby oznadili ¢innosti, ktoré vykonavajia s fazkostami a sacasne
mali posiadit, ¢i boli na vykon tychto €innosti pripravovani pocas $tidia
na fakulte. Podla spracovanych vysledkov, ktoré sii uvaZlivo interpretova-
né, najviacsie problémy mali ucitelia s neprospievajicimi ziakmi, s udrzanim
discipliny pri vyucovani, s udrZzanim pozornosti Ziakov a diagnostikou osob-
nosti Ziaka. Najmenej problémov mali s vysvétlovanim uéiva. Dalej ucitelia
uviedli, Ze neboli v priebehu $tidia pripravovani na adekvatnu reakciu na
neoCakavany vyvoj vyucovania a na individualne jednanie s rodi¢mi Ziakov.
Autor pri€iny tazkosti vidi a v tom s nim méZeme sthlasit, Ze to nebola
len absencia v priprave na spolupricu s rodi¢mi, ale i zvy%end kritickost
verejnosti a rodi¢ov k praci Skoly i ufitefa.

V zéverecnej Casti prace zhrnuje svoje reflexie, hlad4 cesty ku skvalitne-
niu ufitelského vzdelavania. Navrhuje §tidium udéitelstva diferencovat. Od
studia uditelstva pre prvy stupei zdkladnej $koly oddelit uéitelstvo pre dru-
hy stupeii zdkladnej Skoly a pre stredné Skoly. Vyslovuje opravneni pozia-
davku, aby Student mohol prejavit svoje pfedpoklady pre ucitelstvo v rdmci
»vieobecnej ucitelskej talentovej skisky“.
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Pri utvérani uéitelovej osobnosti treba viéSiu pozornost venovat vychove
k samostatnosti, k sebareflexii uéitela a pedagogickej praxi Studentov.

V priprave uéitelov je nevyhnutné spolupraca vysokych §kol so zadklad-
nymi a strednymi skolami. Praca O. Simonika prin4Sa zaujimavé informécie
o pedagogickych problémoch zaginajicich utitelov, ale aj uZitoéné podnety
k zdokonalovaniu teoretickej a praktickej pripravy uéitelov, pretu ju odpor-
i¢ame ucitelom z praxe i Studentom uditelstva.

Jana Bazdlikovd

Sting, S. — Wulf, Ch.: Education in a Period of Social
Upheaval — Educational Theories and Concepts in

Central Europe. Waxmann Verlag, Miinster-New York
1994, 175 s.

Editofi-S. Sting a Ch. Wulf nabizeji druhy svazek mezindrodniho sborniku
vydaného v edici European Studies in Education. Sbornik pfinasi pfispév-
ky 15 Gcastnikd mezindrodniho seminére, ktery se konal pocatkem r. 1994
v Berliné (Freie Universitidt) na téma Vychova a vzdélavani v obdobi
zasadnich socidlnich zmén, Vychovné vzdélavaci teorie a koncepce
ve vychodni &asti stfedni Evropy. Jde o oblast byvalych socialistickych
zemi a jejich souCasny politicky, ekonomicky a socialni vyvoj, konkrétné by-
valy Sovétsky svaz, Polsko, NDR, Bulharsko, Rumunsko, Madarsko a byvalé
Ceskoslovensko.

Transformace této ¢asti Evropy je mnohostranny problém. Zmény socia-
listické spoleénosti na trzné ekonomickou demokracii zdpadniho typu pro-
bihaji bez jakékoliv pfedchozi transformacni teorie a ¢asto vedou aZ k mo-
ralni krizi. V procesu demokratizace se méni vefejny Zivot, nové vztahy
mezi zajmy individudlnimi a spoleCnymi, mezi zajmy regionalnimi, nirod-
nimi a nadndrodnimi se hledaji obtiZné, dochazi k relativizaci hodnot. Lidé
hledaji novou dimenzi svobody a odpovédnosti v situaci vétsiho ¢i mensiho
napéti i konfliktu.

Predkladany sbornik obsahuje ve 14 statich aktuélni informace o hod-
noceni dosavadniho stavu a novych pristupech a problémech transformac-
niho procesu, o konceptech a paradigmatech v oblasti pedagogickych véd
a v oblasti vychovy a vzdélavani v Ceské republice, Polsku, Litvé, Madar-
sku, Rumunsku, Némecku, Estonsku a Rusku. Jejich autofi jsou pracovmi-
ky vysokych 8kol univerzitniho typu a vyzkumnych instituci pro narodni
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i mezinarodni vyzkum. Uvodni a zavérenou stat pfipravili editofi sbor-
niku. Podstatny obsah péti referati najdete u nas Pedagogické orientaci
(Ch. Wulf: Paradigmata védy o vychové — PO &. 12-13, M. S. Szymanski:
Od socialistické védy o vychové k ,pedagogice“ — PO ¢&. 10, S. Kucero-
va: Antropologicky pfistup k vychové — PO &. 10, B. Blizkovsky: Celistvé
a oteviené pojeti vychovy — PO &. 11, S. Sting: Aktudlni koncepty vzdéla-
vani v Némecku — PO ¢&. 14). I tyto ukazky potvrzuji Zivou zkuSenost, Ze
pedagogové v celé Evropé maji vice spoleéného nez rozdilného.

Vydani sborniku v Edici evropskych studii v Miinsteru i v New Yor-
ku v rdmci Sit& vychovné vzdélavacich véd v Amsterodamu (NESA), kde
spolupracuje vice neZ 30 evropskych i nékolik mimoevropskych fakult a vy-
zkumnych dstavi v oboru vychovy a vzdélani, pfedstavuje vyznamny ediéni
pocin. Poéinajici diskuse o evropské dimenzi vychovy a vzdélavani tak na-
byva opravdu celoevropsky rozmér.

Jarmila Svobodovd

Ucéebnice informatiky pro ZS?
Jifi Rybi€ka, Tomas Hala

Informatika je velmi mlady védni obor, jehoz rychlost rozvoje tézko hle-
d4 obdoby mezi obory jinymi. Se zavratnou rychlosti rozvoje tohoto oboru
v8ak nemiZe drZet krok pfislu§né vzdélavani, které je ve své podstaté vy-
razné dlouhodobéjsi a pomalejsi zaleZitosti. Z toho vyplyvaji jisté problémy,
spojené s feSenim metod vyuky informatiky na Skoldch vSech stupid.

Podle sedmidilného Technického nauéného slovniku (Praha, 1982) je
yinformatika védni obor zabyvajici se teoretickymi i praktickymi otézka-
mi zpracovani dat a zvl. samoc¢inného zpracovani dat stroji na zpracovani
informaci.“ UZ tato definice fikd, Ze se bezpochyby jedna o bezbiehou sifi
problémi dotykajicich se mnoha daldich oborid. Pod teoretickou ¢asti infor-
matiky si lze pfedstavit napfiklad pojem informace, jeji prenos, kédovani
a zpracovani, praktickou ¢asti jsou bezpochyby problémy tykajici se samo-
tnych stroji na zpracovani informaci — pocitaci.

Zavadéni vyuky informatiky na Skoly rdznych typid a stupiid je proces
zcela Zivelny a je vétSinou zabezpefovin naprostymi amatéry, a to i na vyso-
kych Skolach. Jen zcela vyjimecné se stava, Ze ulitel pfedmétt souvisejicich
s informatikou mé dostate¢nou pripravu, rozhled a zkuSenosti v oboru. To-
mu se snad ani nelze divit, nebot je to disledek velkého rozdilu rychlosti
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dvou riznych vyvojovych procesi, jak uz bylo fefeno v ivodu. K tomu na-
vic pfispivd v na8ich zemich ,tradi¢ni“ nizkd spolefenskd prestiZ uditeld,
skute¢ni odbornici se daleko vyraznéji realizuji v praxi nez ve $kole.

Ke zvlastnostem oboru nepochybné piispiva i zndm4a skuteénost, Ze po-
Citale jsou stroje, které nemaji historickou obdobu — nejenze jsou vysledky
jejich prace nehmotné, ale navic maji pamé&t — chovaji se proto podle oka-
mZitych vstupi a soucasné podle toho, co s nimi bylo provadéno predtim. To
ve svém disledku znamena, Ze tataZ posloupnost ovladacich ¢innosti obecné
nevede k témuz vysledku.

Uvedené skute¢nosti naznaéuji obtize tvorby ucebnic informatiky, ze-
jména pro zdkladni 8koly, kde nelze u Zaku pfili§ predpokladat.

Kdyz jsme se doslechli, Ze takova ulebnice vySla, s napétim jsme oce-
kéavali, jak se jeji autofi s timto nelehkym problémem vyrovnali. Komplex
ulebnic sestava z nasledujicich ¢asti:

e Bfichaé, P. — Berounsky, M.: Informatika I. pro zadkladni $koly. Grada,
a.s. Praha 1993, 136 s. (81,- K¢)

e Bfichag, P. — Berounsky, M.: Informatika I. pracovni se$it pro zikladni
skoly. Grada, a.s. Praha 1993, 32 s. (56,— K&)

e Brichag, P.: Informatika II. pro zdkladni skoly. Grada, a.s. Praha 1994,
160 s. (78,— K¢&)

e Bfichad, P.: Informatika II. pracovni sesit pro zdkladni $koly. Grada, a.s.
Praha 1994, 24 s. (54,- K&)

Prvni dojem byl zcela Sokujici a daleko prfesahoval naSe nejcernéjsi pred-
stavy. Autofi si patrné s pedagogickymi problémy vSeobecného vzdélani
hlavu neldmali: , U¢ebnice“ je sloZzenim nesouvislych tsekt nékolika manué-
li interpretovanych vigné a s chybami. VSe je silné podbarveno vlastnimi
azkymi nazory a zkuSenostmi, které vedou ke zkreslovani vyznamu popiso-
vanych skutenosti. Podivime-li se napfiklad na uéebnici fyziky pro stejny
stupeii Skoly, jedna se vzdy pfedevsim o vyklad principi a na jejich zdkladé
pak popis vnéjsich projevi téchto principi. Uéebnice musi vZdy obsahovat
néco trvalej$iho a hodnotnéjsiho, co si s sebou zak nese po cely Zivot a na
éem stavi ve svém dal$im vzdélavani. V pfipadé uvedenych knizek o ,infor-
matice“ tomu tak neni. Zde jsou pouze popisovany programové produkty,
tvary vypisi na obrazovce a ovladaci klavesy, které maji ,, jepiéi Zivot“, pla-
ti nejvyse do dalsi verze téchto programovych produkti, coz je zhruba ¢as
jednoho roku. UZ nyni, rok po vydani ucebnice, je spousta obrazki disku-
tabilnich, ne-li neplatnych. Do tii az péti let mohou Zaci na vSechno, co zde
vidéli, v klidu zapomenout a uéit se principidlné totéz celé znovu, v jinych
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barvach, s jinymi kldvesami, pod jinym technickym systémem. AvSak vzhle-
dem k tomu, Ze privé s témi zikladnimi principy nebyli seznidmeni, bude
pro né toto uceni téméf stejné niro¢né jako poprvé.

Obsah uéebnic

Prvni dil u€ebnice obsahuje kapitoly s nasledujicimi nazvy (a poéty stran):

I. Uvod (1), 1. Z historie vyvoje po&itadd (2), III. Hardware (15), IV. Klavesnice PC (6),

V. Software (6), VI. MS-DOS (21), VII. Grafika, grafické programy (22), VIII. Nadstavby

DOSu (23), IX. Textovy editor (18), X. Nejcast&jsi terminy a hlaSeni systému (9).
Nazvy kapitol druhého dilu (a po&ty stran) jsou:

I. Ovod (1), II. Hardware, software a prace s politatem (14), III. M602 (6), IV. T602

(35), V. Databazové programy -— tvod (5), VI. K602 (28), VII. Windows (60).

Nékolik konkrétnich pfipominek

V kapitole ,,Uvod* (str. 91) autofi vysvétluji pojem informace podle nauéného slovniku?:
nInformace* (lat. zprdva, sdéleni, idaj). Md pFibliiné dvoji vjznam. 1. kvalitativni — ve
smyslu zprdvy, sdélent, jejtho obsahu, 2. kvantitativni — v teorii informace a kybernetiky.
Jednotka informace se nazyvd bit. Teorie informace umoznila zjistit a efektivné vyuzit
nové kvantitativni zdkonitosti ve sdélovaci technice (automatizaci), v biologii, psychologii
a spolecenskijch véddch.

Tato definice nauéného slovniku vychazi ze skutecnosti, Ze étenaf (Zak zakladni Skoly
(7)) zna pojmy kvalitativni, kvantitativni, teorie informace, kybernetika, bit. Tyto pojmy
nejsou v této kapitole dale vysvétleny. Z definice také nepfimo vyplyva, Ze sdé&lovaci
technika je téméf totéZ co automatizace.

Prvni &ast ulebnice, vénovana technickému vybaveni poé&itale, je napsana formou
struénych vét, v nichZ se to hemzi desitkami technickych pojmi a jejich anglickych nazvt
bez jakéhokoliv vysvétleni. I kdyZ je zde informaci aZ nad hlavu, Etenaf se nedozvida témér
nic o principu &innosti poéitace. V odstavci nazvaném Pamé?f je napsano: Pocitaé md
paméf dvou typi. Tato pamél byvd technicky realizovdna prostiednictvim desek s riznymi
obvody. Pruni je pamét operaéni. Do této paméti pocitaé uklidd prdvé zpracovdvand
data. Z tohoto textu neni jasné, jaké dva typy paméti to maji byt — RAM/ROM nebo
vnitfni/vnéjsi? Co Fika informace ,deska s riznymi obvody*? DileZitou skute&nost, totiz
Ze v operatni paméti jsou uloZeny také béZici programy, autofi zde i v dalSim textu
disledné zamlCuji. A dile: V terminologii se nazgvd RAM. Jeji velikost je dileZitym
parametrem pocitace, protoze slozité programy potiebuji vétsi paméf. Co to je program?
Co je to slozity program? V praxi byva Castéjsi, Ze program jednodussi, ale ,hloupé&jsi“
potiebuje daleko vice paméti neZ program sloZity, ale inteligentné vytvofeny.

V mnoha informacich o disketich a jinych pamé&tovych nosiéich neni ani zminka
o pouzivanych zkratkich MB nebo kB (zde patrn& autofi mysli kilobyte, jehoZ spravna
zkratka je oviem KB). O jednom z nejzékladné&jSich termint byte se dozvime pouze ze
slovnicku, a to: jednotka informace, 1 byte = 8 bitu.

Kapitola IV. (Klavesnice PC) za€ina ukdzkami programu MATES, coZ je maly textovy
simulator. Vyuku ovladani pocitae pomoci modelovych programi (systémi) povaZujeme

1Prvni strana textu ulebnice, druhy odstavec textu!
2Citace tohoto slovniku neni v publikaci uvedena
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za velmi dobrou metodu. Zikladem této metody je sezndmeni uZivatele (napf. Zika) se
zékladnimi ddleZitymi principy, které plati obecn&. Znalost principi je velkym pfinosem
pro praci s konkrétnimi programy &i systémy. Nejsme vSak zcela pfesvéd&eni o vhodnosti
této metody v daném pfipadé, nebot jedna z prvnich informaci o programu MATES zni
... obrazovka je Edisteéné podobnd obrazovce T602. Jinymi slovy, autofi pfedpokladaji
znalost programu T602, na jehoZ zdkladé vysvétluji popis jiného programu. Zna-li uZi-
vatel program T602, nepotfebuje se seznamovat se simulatorem MATES. Je-li MATES
podobny programu T602, potom se nejedna asi zcela o vysvétleni obecnych principi,
ale o pfipravu k vyuce ovlddani programu T602. O tom nas nakonec autofi presvédé&ili
kapitolou IX., ktera se skuteiné programem T602 zabyva.

Kapitola IV. (Klavesnice PC) je zakon&ena kontrolnimi otazkami® napf. tohoto znéni:
»Kterd kldvesa umisti kurzor na konec terxtu v ¥ddku? Kterd kldvesa pFepind reZimy
vkldddni a piepis?“ Tylo otazky jsou zaméfeny zcela konkrétné, tedy na to jak uvedené
operace lze provést, a to nikoliv obecné&, ale v programu MATES.

Kapitola V., pojmenovana ,Softwaere“, je zakon&ena ivodem do operalnich systémi.
Je podan prfehled béZné dostupnych operafnich systémi a jejich nékterych vlastnosti.
Pristupné podany avod je viak pon&kud zavadéjici v misté, kde autofi srovnavaji nesrov-
natelné, totiZ operaéni systémy komunikujici s uZivatelem v grafickém prostfedi (napk.
Windows) se systémy komunikujicimi pomoci pfikazt (MS-DOS, Unix). Autofi zde jed-
noznalné odsuzuji textovou komunikaci, tj. pfikaz — odezva; citujeme ,,Proti nimd je
MS-DOS zastaraly, poéitaé ovlidime systémem pfikazi, které musime psdt.“. Autofi
zde neuvaZuji skuteénost, Ze MS-DOS je odvozen mimo jiné z operainiho systému Unix,
ktery je mnohem star3i nez MS-DOS a ktery se dodnes velmi intenzivné a v mnoha mu-
tacich pouZiva na celém sv&t& na pocitalich vSech typd. Dale lze vyvodit, Ze autofi asi
nezjiStovali rychlost a naroZnost (pracnost) provadéni rutinnich akci (napf. kopirovani
souboru) pod opera&nim systémem MS-DOS a Windows5.

O tom, Ze autofi vyznam opera&niho systému s textovym rozhranim nepochopili,
svéd&i i skutednost, Ze popisu operatniho systému MS-DOS je vénovano pouze 20 stran
(z 290 stran celkem”), zatimco operagni systém Windows ziskal téméF dvojnasobny roz-
sah, presné 38 stran. Zatimco u operacniho systému MS-DOS se popis tyka konkrétnich
prikazti, které pracuji zcela spolehlivé ve viech mutacich MS-DOSu (&ast jsou skutecné
obecné poznatky), o Windows se dozvime pouze uZivatelsky popis, ktery neumoZiuje
v podstaté Zadné zobecnéni.

BohuZel, ani v &asti, kde jsou popsiny jednotlivé pfikazy MS-DOSu, se autofi ne-
vyhnuli chybdm. Na str. 51 je popsin proces spousténi programi. Autofi uvad&ji, Ze
e - - budeme spoustét jenom programy z nastaveného' adresdfe,. tj. ty programy, které

3Pojem ,kontrolni otizka® pouZivime ve shod& s predmluvou k I. dilu, kde autofi
ulebni text rozdélili na zdkladni uéivo, kontrolni otizky a dovednosti. PFedpokladdme
tedy, Ze kontrolni otazky jsou ureny k zjiSténi miry osvojeni uliva, které bylo tésné
pfedtim probrano.

4Jsou minény systémy s grafickym rozhranim.

5V prostiedi operafniho systému MS-DOS nebo UNIX se jedna o jeden pfikaz (COPY
zdroj cil, resp. CP zdroj cil). V prostiedi opera€niho systému Windows se jedna zhruba
o dvé minuty prace, z nichz 90 % je pohyb my3i, hleddni a trefovani spriavnych ikon,
nastaveni list atd.

SDil 1. 132 s., Dil II. 158 s.

7Mini se aktivni (aktualni) adresaf.
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se vypisou piikazem DIR ...“. Z &ehoZ bychom méli odvodit napfiklad tyto absurdni
skute&nosti:

— Bez ohledu na to, s jakymi daty a kde jsou data uloZena, je nutno se pfemistit do
adreséafe, kde je uloZen pfisluiny program,

— Totéz by mélo platit i pro programy operaéniho systému (TREE, XCOPY, LABEL
a mnoho dalsich).

Ve skutegnosti je vSak pfi efektivni praci nutné postupovat naprosto jinak. Pro spousténi
programi vytvafime jednoduché, nej€ast&ji jednofadkové programy (davky) opera&niho
systému, jejichZ posldnim je umoZnit snadné spousténi riznych aplikaci z libovolného
adreséafe, kde mame pravé zpracovavana data. O této elementarni a velmi vyhodné metodé
se bohuZel v ucebnici nic nedozvime.

Autofi doslova Fikaji: ,, V prazi pracujeme s adresdfi tak (pokud pracujeme v DOSu),
Ze kombinujeme prikazy DIR a CD. Nastavime si novy adresdt a pieéteme si jej pFika-
zem DIR. Podle situace ddle nastavime novy adresdf, resp. spustime program. Divod -
ne vidy pfesné zndme strukturu disku a tak€ snadno udélime pieklep, a tim se vlastné
zdrZujeme.“ Pokud autofi skute&né takto pracuji s operainim systémem, pak je pro né
prace na podlitadi pravym utrpenim, a proto hledaji vychodisko v ,mySoidnich monst-
‘rech“ a la Windows. T'virci operacniho systému zkonstruovali u pfikazu DIR parametr
proto, aby jeho pouZitim vznikla vyhoda (zrychleni price), coZ autofi zminénym vykla-
dem zcela potlacuji. Zvlast komicky pisobi ,védecky“ vyvod, Ze pieklepy nds vlastné
zdrzuji. Neumi-li uZivatel psat na klavesnici a 80 % Casu travi hledanim klaves, nemizZe
nikdy pocitat s tim, Ze bude pracovat efektivné, i kdyby pouZil my3 na kaZdou ruku.

V dalsich kapitoldch nis ,zaujalo“:

— vyé&ty klaves, pomoci nichZ lze sice v uvadénych programech néfeho dosédhnout,
ale za cenu, Ze tyto seznamy nemohou byt a ani nebudou vyuZity pfi praci s jinymi
programy;

— US-filismus, ktery se projevuje jednak uvadénim pfikladi & obrazki s vyhradné
anglickymi nazvy (napt. I Q PC v palcové velikosti na str. 80), jednak pouZivéni slov
jako manual namisto pfiru¢ka a podobné;

— nadstavby DOSu, kterym je vénovan prostor stejnd velky jako samotnému MS-
DOSu, ale fada véci, které ma uZivatel znat jiZ pfi praci s operalnim systémem, jsou
zde uvadény jako vlastnosti nadstaveb;

— cela kapitola o zpracovani textu, nazvana Textovy editor.

Jako symbol celého tohoto oddilu lze uvést vyrok, Ze , Textové editory ndm umozni
Fadu funkci: ... snadno opravit drobné pieklepy na monitoru.“ I naprosty laik musi
védé&t, Ze monitor je pouze zobrazovaci zafizeni, nikoliv zafizeni na opravu Zehokoliv.
A déle, vSechny systémy, které se oznaluji jako DOS (diskové opera¢ni systémy),
uklddaji viechna data do souborti. Proto jakékoliv zmény dat se provadéji bud p¥imo
v souborech nebo v operagni paméti politace, kterd je nasledné do souboru vypsana.
O tomto zékladnim principu prace vSech editord neni v textu ani zminky.

I pFesto, Ze se jedna o uebnici pro zakladni 3kolu, by se Zddny autor nemél dopoustét
takovych nepfesnosti, které vedou ke zcela zkreslenému pojeti véci.

A tak se zda byt jedinym pfinosem maly anglicko—Cesky slovniek na konci I. dilu,
ktery Zakim miiZe pomoci pfi snaze porozumét anglickym hlaSenim, jeZ se ¢asto vysky-
tuji. I zde vSak vidime patrné stopy S3iti horkou jehlou. Napfiklad u jednoho hesla je
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uvedeno souslovi ,,nosi¢ v mechanice”, u vedlejiiho v témZe vyznamu ,,disk v jednotce“.
U chybovych hlaSeni jsou pfi &eském pfekladu pokusy o napravu chyby (véetn& zavadé-
Jicich), napfiklad hlaSeni Program too big to fit in memory ma komentar: ,Program
je piilis velky, nevejde do paméti. Nap¥. pii spusténém Norton Commanderu (M602)
se nevejde program do paméti. Ukoncit Norton Commander.“ — tyto programy budou
aZ tou posledni pfi€inou vzniku uvedené chyby. Daleko Castéji se s touto zaludnou chy-
bou setkdme pfi pouZiti (v uebnici preferovaného) editoru T602, jehoZ sluzbou DOS
obdrzime sice vyzvu systému, ale o cca 200 KB mén& paméti (Norton zabere jen 10X
méng); nejcastdjdi napravou je tedy ptikaz exit, nikoliv doporu¢ené ukon&eni NC! Jinde
Zesky preklad prilis anglickou frazi neozfejmi, napfiklad hlaSeni Printer is OFF-LINE je
preloZeno , Tiskdrna je OFF-LINE*, pficemZ termin OFF-LINE neni nikde vysvétlen.
O relativité slova ,&asto“ nas zde autofi také dirazné poudi. Za jedno z ,nejlasté&jSich*
hlaSeni je také povaZovano napfiklad Enter your system, se kterym jsme se pfi b&Zné
praci s po&itadem dosud (za cca 12 let) nesetkali (jedna se patrné o vyzvu u jakési autorem
milované hry, ktera vyzaduje zadani typu zobrazovaci karty).

U uéebnic (zejména pro zakladni Skoly) by mél byt kladen velky dtraz na jazykovou
(pravopisnou i slohovou) a formalni &istotu. Je vice neZ zaraZejici, Ze autortim, nakladatel-
stvi ani recenzentim nevadilo, Ze polate€ni uvozovky v uéebnici jsou vSude psany nahofe
(”...tezt...” namisto spravnych ,,...text...“, poml€ky maji vSechny délku spojovni-
kd, jednoznakové predlozky se objevuji na koncich fadkd (to vSe sv€d&i mimo jiné o nizké
urovni pouZitého programu pro sazbu). Rovnéz véta ,tiskdrny ... 9ti nebo 24jehlickove"
(s. 22) neni jednou z nejspravnéjsich, o pfeklepech nemluvé.

Stejné tak je naprosto nepochopitelnd pfitomnost tak zvanych Murphyho zdkoni.
Ve své podstaté tyto zdkony sice vyjadfuji jisté Zivotni pravdy, ale nevime, zda maji
misto v uéebnici pro zakladni Skoly. Napf. véty ze str. 26 (1. dil) musi plsobit doslova
povzbudivé pro za&inajiciho adepta prace s poéitatem: Co vypadd jednoduse, je slozité.
Co vypadd sloZité, je nemoiné. Co vypadd nemozné, dokdzZe vyresit i uklizecka, a to bez
pocitace. V souvislosti s touto u€ebnici bychom snad mohli pro jeji charakteristiku pouZit
jiny Murphyho zakon: Na kaidou otdzku ezistuje jasnd, snadno pochopitelnd nesprdvnd
odpovéd (viz napfiklad uvedené problémy ve slovniZku).

Druhy dil uéebnice je v drtivé vét3iné sloZen z nekompletnich pfiruek k rdznym
produktim, jak je nazna&eno v nadpisech kapitol. Vzhledem k tomu, Ze se zde popisuji
systémy, ke kterym jsou béZné k dispozici uplné Ceské prirucky, nevidime jediny davod
existence této knihy.

Zavérem lze tedy konstatovat, Ze z popisovaného dila za ,lidovou“ ce-
nu 269,- K¢ ziistava jen hotky pocit diletantismu drancujicim na jednom
z nejcitlivéjdich mist: témér bezbranné skolni mladezi.
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Celotaborové hry
Tomas Haila

Draéi doupé!

Celotaborova hra Dra¢i doupé [1] vychazi ze zndmé fantazijni hry (2], odkud
je prevzata Castecné legenda a nékteré herni mechanismy. Jeji realizace je
vSak dosti ndrocnd, vyZaduje velmi zkuSeny kolektiv vedoucich. Pravidla
této celotdborové hry vSak musi byt ve srovnani s [2] zjednoduSena, a to
tim vice, ¢im mladsi G¢astnici ji budou hrat.

Hlavni ¢asti hry je prizkum ,podzemi“, tj. jeskyné maga Fensalira. Ci-

lem hry je najit kouzelnikiv poklad.

Paméti maga Gurfalda

5 praftordd) Cafedy, ie§ ant nafi pradéobomé
ek ‘ it3 nepamatuii, ftdmalo fe sbufta, je mnobs
39 Paugelnif e fivé iffe find fe ynofil a wfem
livem, elfiim, trpaflifiim a dalfim rafdm na Jemi
sstitctm” elmi fPodil, (oupil, piepabal mefnice a
fing fiola a drami pEepodiondmi riigné obluby
wywoldmal o blady a mory gpifobowal. W
fidni trooromwé boli firadem fuzgomdni a marné
fe odrany dowoldmali. A3 jednou nemobouce jif
tato pEitoFi a muta dale fnd fett fpofill mfedny fivé
fily a nelitoftnt boj témto lotfilcim woblafili a
outof trhli. Daje, Pteré fe roghoflily w firém
traji, byly dlaubé a rffutfu urputné. Mnobo far
uplynulo a na obé firany fe wrtfawd Steftena
ftcidamé obracela.

1

V prvni etapé druziny ziskaji
prazdnou mapu jeskyné, na které
je vyznacen pouze vchod a smé-
rova ruzice. Druziny si mapu bu-
dou postupné vypliiovat podle to-
ho, kam zamifi. Kolik délkovych
jednotek (krokt, metrd, sdhi) mo-
hou ujit, zalezi na tom, kolik zis-
kaji bodd v riznych hrach a souté-
zich. Smér prizkumu podzemi z4-
visi jednak na sméru chodeb, kte-
ry je pfedem dan, a jednak na
volbé druziny, pokud se dostane
do mista, kde se stykd vice cho-
deb. V chodbéach, na kfizovatkach
i v mistnostech mohou ¢ekat dru-
Ziny ruzna prekvapeni, musi se
branit Gtoku rdznych pfiser, pro-
zkoumdvaji rizné predméty a ne-
bo ziskivaji malé poklady; to vse
zaleZzi na diavtipnosti vedoucich.
Scénaf celého prizkumu jeskyné
musi byt pfipraven piedem, kaz-

da druZina se totiz muZe pohybovat v jiném misté jeskyné a plni si vlastni

akoly.

Prilohu této hry tvoii jednak jiz tradi¢ni sada diplomi, dale pak mapka

1Celotaborovou hru lze objednat na adrese KONVOJ, Box 112, 621 00 Brno
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jeskyné s jednotlivymi chodbami a mistnostmi a vzor deniku, nazvany Kniha
Elft (viz obrazek).

Ve svété existuje celd fada klubi, ve kterych se sdruzuji milovnici riz-
nych her tohoto typu. I u nés vzrista obliba her na hrdiny. Hra Draci doupé
proto miize stit velmi (spé$nou hrou i mezi détmi. Zalezi — jak jsem jiZ
naznacil — na kolektivu vedoucich, na peé¢livé pripravé taborové hry. Dopo-
rudil bych v8ak, aby ji hrdly ,sehrané“ oddily, tj. ty oddily, kde se jednotlivi
¢lenové znaji mezi sebou. Princip hry totiz vyZaduje dobrou spolupréci vech
¢lent druZiny pfi pfekonavani nistrah maga Fensalira.

Literatura

[1] Jelinek, J. — Kager, J. ml.: Dragi doup& — 8. celotaborova hra. Nakla-
datelstvi Mravenec, 1995.
[2) Dragi doupé — hra na hrdiny: Nakladatelstvi ALTAR, 1992.

Dvé celotaborové hry R. Farany?

Jmenuji se Civilizace Stfednich And [1] a Cesta do Egypta za 15
dni [2]. Nejsou to podrobné popisy jednotlivych dni, jako u pfedchozich
svazki, ale jedna se o souhrn ndmétid, metod, her i ¢innosti, které 1ze v dobfe
motivovaném tabofe uskuteénit. Vlastni kompozice tdborové hry, zejména
vybér her a soutéZi, je ponechana na kazdém Motivy a ndméty jsou vhodné
i pro mladsi tdborniky, i pro tdborniky — zacatecniky.

Pro charakteristiku téchto celotaborovych her postaci uvést nazvy vét-
siny kapitol.

Civilizace stfednich And — Rozdéleni druzin, tiborové odévy, barveni
latek, malovéni pfirody, zvuky pfirody, barvy pfirody, tvary pfirody, indi-
anské mohyly, keramika, kipu, poslové Inki, tvorba piktografického pisma,
bréana slunce, zavlaZzovaci kanaly, pelota.

Cesta do Egypta za 15 dni — Rozdéleni druzZin, tdborové odévy, mé-
na, bankovni sluzby, dané, stavba pyramidy, Skoly Amonova chramu (8kola
staviteld pyramid, vyrobcl papiru, zhotoviteld amuletd, 1ékard, kuchafi,
zlatnickd, vyrobci pecetidel, barvifa platen, vojevidct, pisafd).

Za zminku stoji je$té jedna skutecnost: autor osvétluje nékteré principy
taborovych her. Zabyva se modelovanim a simulaci situaci v détskych ko-
lektivech. Uvadi i tzv. ekonomické hry, které napodobuji chovani redlného
svéta. Tento struény a pékné napsany avod objasiiuje nejen autorova vy-
chodiska pfi sestavovani obou celotdborovych her, ale mize méné zkusenym
vedoucim ukézat, jak uvazovat pfi tvorb& novych her.

20bé celotaborové hry lze objednat na adrese KONVOJ, Box 112, 621 00 Brno
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Literatura

[1] Farana, R.: Civilizace Stfednich And — 9. celotdborovd hra. Taborové
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Antipedagogicka , Pedagogika“?
Bohumir BliZkovsky

Glosa k pozndmce o Systémové pedagogice ,Ze studentskych lavic“. In:
Pedagogika, 1994, &. 3, str. 302-303

»2Nebezpe&i nespo&iva ani tak v nedostatku znalosti, jako v ak-
tivnim odmitani znalosti, védomém odmitnuti védéni z divodt
zbabélosti, pychy &i lenivosti.*

Karl Popper (1902-1994)

Relativné vysoky ndklad prvého vydéni ,,Systémové pedagogiky“ je roze-
bran a k pfiznivym recenzim i ohlasim u nés i v zahranici pfibyly poznamky
ponékud zmatené. Zadného autora nepot&si, kdy? misto vécné kritiky shle-
d4 nepochopeni i komoleni svého dila. Jde-li v8ak o spis vyslovné uréeny
k naro¢néjdimu studiu a tvirdi praxi a je-li nechdpavym student, nemusi
jit o chybu autora, ba ani onoho studenta; miZe to mit na svédomi jeho
predchozi vzdélani nebo jeho soudoby uéitel (konsultant), ktery zfejmé do-
sud pfipousti, Ze nové monografie ,nahrazuji“ stavajici. Vytykat ¢tenafi,
kterému smysl mnohého unikd, jednotlivé omyly, natoz to, Zze nedokaze po-
stihnout dluhy i pfinos dila v jeho dobovém kontextu, na rozdil od autority
zkugen&jsi (viz napf. PO ¢&. 6, str. 142-3), opravdu nem4 smysl. Pojmeme
proto nasi glosu jinak, jako zamysleni o pedagogice a pedagozich v soudo-
bém svété. V dobé, kdy ¢te — natoz opravdu studuje — malokdo, slusi se
vSak kazdému hledajicimu pomoci. Pro pfipad, Ze dobré uditele nevyhleda-
vé& nebo opravdu nemd, mu doporuduji struénéjsi uvedeni do problematiky
,»Celistvé a oteviené pojeti vychovy (Sylabus k zdkladim pedagogiky. PdF
MU v Brné 1994. 24 s.)“, zafazené i do nové anglické edice evropskych peda-
gogickych studii (S. Sting, Ch. Wulf, Eds.: Education in a Period of Social
Upheaval. European Studies in Education. Waxmann, Miinster—-New York
1994)
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2 vz

Studentska tvofivost je zajisté Ziddouci. Bez kompetentni pomoci ke své-
pomoci, stejné jako bez nalezité odpovédnosti se v§ak miZe snadno zvrhnout
v diletantské Sarlatanstvi, pfipominajici neblaze proslulou galaakci svazéki
»Mladez vede Brno“. Hlavni zdroje novych poznatki a tviréich inovaci,
stejné jako prameny odpovédnosti za kultivaci naseho pedagogického déni
a inspirace i evaluace dobrych teorii bychom méli hledat pfedevdim v nasi
pedagogické realité, ve svété kolem ndas a v adekvatnich metodologiich. Jinak
feCeno: méli bychom spoléhat na sily autentické pedagogiky a nepodiéhat
zprofanovanym recidivim nekritického piejimani a samotcelného hromadé-
ni informaci, pedagogiky katedrové ani pedagogiky konjukturalni, poplatné
zajmim mimovédeckym. Rozvijet realistické vztahové, systémové pedago-
gické mysleni v naSich deformovanych podminkach nikdy nebylo, neni a ne-
bude snadné, nardZi na pfili§ mnoho vZzitych i oZivovanych jednostrannych
nézori, partikuldrnich zajmd i nesndSenlivych ideologii. Jen namétkou si
pfipomeiime, kolik naSich publicisti dnes obhajuje — pod plastikem svobo-
dy — masové vydani dabelské bible jednoho z nejvétsich tyrand, A. Hitlera,
»2Mein Kampf“, a ostudné mléi ke zcela nedostatecné obnové duchovniho
odkazu T. G. Masaryka i k tomu, Ze nemalo dalSich hodnotnych knih rdou-
si dnes bezhlava komercionalizace kultury neméné neZ neddvna ideologicka
cenzura. Zhrzeni intelektualové, dekadentni bohémové, staronovi ,politru-
ci* i militantni jestfabi nového chaosu vyhlasili jiz i své krédo: ,Kazd4 idea
vede do Osvétimi“. Zapominaji, Ze i toto ,totdlni osvobozeni lovéka od
vy$8ich principi“, tento cynicky pokus legalizovat vSe, tento amoralni ma-
nifest zvile je sebevraZednou ideologii univerzalni degradace a zrady lidstvi.
Jde o0 marnou snahu lhostejnych, narusenych i zvrhlych ospravedliiovat neo-
spravedlnitelné: hamiznost, chlipnost i nasili. Neuvadéli bychom tyto excesy,
kdyby se nepromitaly v nasi pedagogické obci. Na sjezdu CPdS v roce 1992
vynechali napf. néktefi ,pragmatici“ z pfipraveného navrhu stanov ustano-
veni o tom, Ze ,¢innost Spole¢nosti je zaloZena ... na humanitni pluralitni
demokracii“!

Zprava OSN (UNDP, 1994), kterd je podkladem pro Svétovy summit
o socidlnim rozvoji v bfeznu 1995 v Kodani, zdliraziuje obecné ohrozeni
bezpeénosti lidi v§ude na svété a varuje, Ze ,hladomory, etnické konflikty,
socialni rozklad, terorismus, zamofeni Zivotniho prostfedi a nezdkonny ob-
chod s drogami uZ nejsou izolované problémy omezené statnimi hranicemi*.
Generalni tajemnik OSN v Cervnu 1994 konstatoval nebezpecnou svétovou
krizi.

Nebyvala rizika totalniho zneuzivani vSeho: atomové fyziky a véd i tech-
niky vibec, drog, médii, informaci, negramotnosti i nedovzdélanosti a Skol-
niho vzdélavani pro tizce egocentrické cile trvaji v nebyvalém rozsahu déle
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neZ pulstoleti, bytostné i existenéné jiz ohrozuji cely lidsky svét. Pravé v na-
Sich oborech je pro to pfikladi vice nez dost. Neni to tak divno, co feditel
Ustavu experimentalni pedagogiky Akademie v&d obdrzel od normalizatort
vysoce dotovanou statni cenu za pohotové ,védecké zdivodnéni“ prednosti
osmiletého obecného vzdélavani oproti devitiletému. Podceniovani humanit-
né demokratické vzdélanosti i poctivé a odpovédné odborné pedagogické
kompetence neustalo ani po Listopadu, leckde dokonce nebyvale rozkvéta.
Etika i logika je nadéle u nékterych ,nezdvislych“ a rddoby ,alternativnich“
odbornikd na indexu. Notuji sice ¢astéji jinou, ale vzdy jen tu ,pravou,
praveé posvécenou. Je-li situace nejasna, neangazuji se, trpélivé vyckavaji na
novou ,linii“ u témat neutralnich nebo pseudovédeckych. Tomu odpovida
i pojeti ufitele-technologa, ktery se mé angaZovat pro cokoliv (H. Aren-
_dtova). Vsichni, kterym jde opravdu o v&c, ktefi usiluji o optimalni FeSeni
nasich nejpaléivéjsich problémi, si oviem v o€ich kalkulatori, konjuktura-
listd i lokaji, Sarlatini a parazitu zaslouZi jen klacky pod nohy a pohrdani.

V roce 1991 jsem se napi. setkal u relativné Gspésného i graduovaného
pedagoga s otazkou, zda by se neméla v Systémové pedagogice cela kapitola
o cilech vychovy vypustit! ,Radarovy ¢lovék"“ zfejmé zachytil signily, Ze se
na ,nejvyssich mistech“ problematika cili a hodnotovych orientaci vycho-
vy pfili§ neceni. Misto toho, aby pfispival k napravé tohoto nebezpeéného
diletantstvi, pfizpisoboval se mu servilni horlivosti. Osobni pozici si moZné
u podobnych docasné posilil, poSramocené prestizi pedagogiky jako svobod-
né a odpovédné, autonomni védy vSak rozhodné nepomohl. Dik podobnym,
vécné zavislym konformistim néleZime jiz Sesty rok k poslednim statim
svéta, které nemaji zdvazné vymezené ani minimum zakladniho a stfedniho
vzdélani!

,Gumové svédomi“, kariérismus a dalsi dobfe vytrénované staronové
praktiky GspéSného proplouvani dokdZzi divy: pfi troSe schopnosti ,exakt-
né, metodologicky i metateoreticky zdivodni“ neomylnost i naprostou po-
chybenost kohokoliv, obhaji ¢i zavrhnou kdykoliv cokoliv. Okazalé pfemety
od zpochybnéné cilevédomosti vychovy k degradaci vysokoskolského vzdé-
lavani uciteld, k segregaci vzdélavaci soustavy, ba az k popfeni principt
humanismu a demokracie strohym omezovanim obecné piistupnosti vyssiho
vzdélavani vibec nejsou pro tyto ,Cisté védce“, ktefi se axiomy a kontex-
ty nezatézuji, nikterak nemoZné. Pfijde-li prava chvile, zajisti nepochybné,
spolehlivé a hravé i dplnou destrukci pedagogiky v antipedagogiku.

Nalezim ke generaci, kterd je$té zazila zbytky naSich lep8ich tradic, ktera
pamatuje velkolepy pokus o obnovu na$i moudré, humanitné demokratické
pedagogiky a vzdélanosti po roce 1945. Zde bychom méli navazovat a hledat
opory proti dobovému §ileni a mameni pfedevsim. V kriticky ndro¢ném pro-
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stfedi prace poctivé, svédomité i odpovédné, ne v nedistojnych Sarvitkich
a nepravdivych vypadech, pfipominajicich permanentni ¢istky a konfrontac-
ni styl koryfeji konsolidace. Véfime, Ze o totéz jde i pozoruhodné inovované
redakci Pedagogiky. Pokud preferuje jind hlediska a témata, je to jeji pravo
i odpovédnost. Sami budeme v tviréim rozvijeni celistvého a otevieného
pojeti vychovy rozhodné pokracovat.

Vratme se je$té zdvérem k odkazu neddvno zesnulého, svétové uzniva-
ného myslitele, kterym jsme nasi glosu uvedli. Karl Popper néleZel k tém,
ktefi vedou valku proti lidské omezenosti, i kdyZ védi, Ze ji nemohou vy-
hrat. Zdirazioval, Ze v soudobém svété ziskava tmarstvi, nedovzdélanost
a arogantni ignorance i mimoradny eticky a existenéni rozmér. Znat, védét,
poznavat a odpovédné tvofit se stdvd i moradlni povinnosti viech opravdo-
vych lidskych bytosti — natoZz pedagogt.
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Nabidka akci pobodek Ceské pedagogické spole¢nosti
p¥i AV CR v roce 1995

Redakce Pedagogické orientace uvadi pfehled planovanych akci pobocek
Ceské pedagogické spoleénosti v roce 1995. Vychazi z podkladi, které ob-
drzela od jednotlivych pobodek. Zajemci obdrzi podrobnéjsi informace od
predsed@ pobodek, ktefi jsou sou¢asné ¢leny hlavniho vyboru Ceské peda-
gogické spoleénosti (viz jejich adresy v Pedagogické orientaci 94, &. 12-13,
s. 169-170).

Pobocka Brno

1. Seminaf ,Skola — vychova — poradenstvi v procesu zasadnich spolefenskych pie-
mén* (doc. dr. L. Hrebigek, CSc.).
Termin: 23.3. 1995

2. Seminaf ,Nové pohledy na vychovu déti a mladistvych v integrované jednoté $kol
a rodin“ (PhDr. M. Rabusicova).
Termin: 27.4. 1995

3. Seminaf ,Sebepoznani a sebehodnoceni feské pedagogiky, jeji Sance a vyhledy do
budoucnosti“ (prof. dr. S. Kug&erovda, CSc).
Termin: 25.5. 1995

4. Semindf ,Agresivita d&ti a dospélych — spoleenskd hrozba a vyzva pedagogice®.
Termin: 22.6. 1995

Seminafe zalinaji vZdy v 15,00 hod. na brnénské Filozofické fakulté MU, v zasedaci
mistnosti fakulty.

Pobocka Ceské Budéjovice

1. Prednasky , Projektovani vyuky“ (doc. ing. P. By€kovsky, CSc.) a ,,Pedagogicky re-
formismus“ (doc. dr. R. Vafova, CSc.).
Termin: bfezen — duben 1995

2. Seminaf ke koncepci problémového vyuovani na ZS.
Termin: kv&ten 1995

3. Prednaska ,Ekologicka vychova“.
Termin: zafi - Fijen 1995.

4. Dvoudenni seminaf ,K né&kterym aktivizujicim formam a metoddm Skolniho vyu&o-
vani (prof. D. Selby).
Termin: v obdobi zafi — prosinec 1995
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Poboéka Hradec Kralové

1. Pedagogické dny 1995 — setkani u&iteld vSech stupfit skol.
Termin: 23.-24.3. 1995 na VSP v Hradci Kralové.

2. Pfednaska ,Problémy alternativnich 3kol v Evrop&“ (prof.dr. J. Pricha, DrSc.).
Termin: duben 1995

3. Diskusni klub pro utitele 1. stupné Z8 — K problémiim vychovy a vzd&lavani na 1.
st. Z8“.
Termin: Cerven 1995.

wevs

pedagogiky a psychologie, ndm. Svobody 201, 501 91 Hradec Kralové.

Pobocéka Praha

1. Pfednaska ,Pfijimaci Fizeni na vysoké skoly v USA“ (doc.ing. P. By&kovsky, CSc.).
Termin: 9.3. 1995

2. Pfednaska ,Socialni pedagogika pod zornym thlem spoleenskych pfemén“ (Dr. J.
RuZi¢ka) — ve spolupréci se Socialné pedagogickou spole¢nosti.
Termin: 30.3. 1995

3. Prednaska ,Skolni rady“ (Dr. Zdkova a Dr. Bosékova).
Termin: 13.4. 1995

Pfednasky za&inaji vidy v 15,00 hod. v Ustavu pro rozvoj 3kolstvi, Myslikova 7,
Praha 1.

4. V ramci konference ,,Globilni a lokalni problémy v Evrop&“ bude realizovan progra-
movy blok vénovany problémim vzdélavani pod vedenim prof. dr. V. Pafizka, DrSc.
Termin: 26.-28.6. 1995 (informace u prof. V. Pafizka na PdF UK v Praze).

Poboéka Olomouc

1. Seminéf , Kurikulum, jeho promény a trendy rozvoje v mezinirodni perspektivé“.
Termin: bfezen 1995

2. Pfednaska ,Nékteré aspekty amerického Skolstvi“.
Termin: kvéten 1995

3. Konference o alternativnim 3kolstvi s mezinarodni Glasti.
Termin: 19.-21.10. 1995.

Informace o akcich 1-2 poskytne Mgr. A. BiiZek (tel. Omomouc 068-5224241). Akce
se konaji na katedfe pedagogiky PdF UP v Olomouci. Informaci o akci €. 3 podd Mgr.
M. Ivanovsky, PdF UP, Zizkovo ndm. 5, 771 40 Olomouc (tel. 068-29951).

Poboéka Ostrava -

1. 2. mezinarodni konference ,, Pedagogickd diagnostika 95“. Termin: 20.-22.9. 1995 (in-
formace PhDr. J. Malach, CSc., PdAF OU Ostrava).

2. Cesko-polské pedagogické sympozium. Termin: fijen 1995 (informace PhDr. L. Langr,
PdF OU Ostrava).

3. Spoluddast na organizaci celostatni konference o vyucovani oblanské vychov& ( in-
formace PhDr. L. Langr, PAF OU Ostrava).
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Poboéka Usti nad Labem

1. Seminaf k pfinosu dila J. A. Komenského pro dne3ek.
Termin: 28.3. 1995

2. Diskusni klub k otdzkdm studia pedagogiky na pedagogické fakulté (setkani &lent
CPdS se studenty PdF UJEP v Usti nad Labem).
Termin: duben 1995

gogiky, Hofeni 13, 400 01 Usti nad Labem.
V. Svec

Traditio lampadis — pFedani pochodné. Studentské
kolokvium, Krnov, 13.-14. 5. 1994

SPgS v Krnové a nezavisla iniciativa Cesta svétla uspotradaly pod z4stitou
MSMT CR v starobylych prostorach pietné esteticky upraveného byvalého
kostela sv. Ducha kolokvium na téma ,Duchovni hodnoty souéasné ceské
spole¢nosti“. Kolokvium navizalo na pfedchozi semindf ,Zdroje a zdklady
duchovnich hodnot soucasné éeské spoleénosti“, ktery se konal na témze
misté a za pritomnosti vice méné téhoz auditoria ve dnech 1.-2. 11. 1993.
Sled seminafi a kolokvii odpovidd pozoruhodné koncepci. Smyslem semi-
nara je ukdzat ucitelim humanitnich pfedméti aktualni problematiku, jak
ji vidi vysokoskol3ti a jini odbornici. U¢itelé pak mohou s vét$im nadhle-
dem fadu mésici danou tématiku se svymi studenty promyslet a vést je
pfi zpracovani diléich témat podle vlastniho vybéru. Vysledky tohoto usi-
li pfedkladaji studenti na kolokviu k vefejnému zhodnoceni. Pfednaskovou
¢innost na seminéfich i kolokviich tu doprovazi i ucitelskd a studentska ¢in-
nost uméleckd (recitace, sélovy i sborovy zpév, hra na varhany, klavir a jiné
hudebni néastroje). Zasluhu o koncepci i organizaci Siroce zaloZené vzdélavaci
akce m4 PhDr. Zd. Jenik, feditel SPgS v Krnové, dik za realizaci nalezi pie-
devsim jeho spolupracovnikim z fad uciteld i studentd Skoly, ale i uéitelim
a studentiim ze SPgS v Prachaticich, ve Znojmé, v Pferové, v Turéanskych
Teplicich a z gymndazia v Orlové a z Prahy 10.

Na uvedeném kolokviu pfedneslo 34 studenti své prace, zdafilé etudy,
dokladajici studijni horlivost i snahu hledat, objevovat i obhajovat duchovni
hodnoty, éelit kulturné rozkladnym vlivim, apadku i vyslovené socilni pa-
tologii. Poselstvi nadéje hledaji mladi autofi v kulturnim dédictvi od starych
Sumert a Egyptani, pfes Bibli i feckou kalokdghatii k osvicenstvi, od sv.
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Augustyna a sv. Anezky k B. Bolzanovi, K. Svétlé a E. Storchovi, posuzo-
vano je pojeti lasky u A. Schopenhauera a E. Fromma. UvaZuje se o odkazu
osobnosti a dila T. G. Masaryka, o svobodé a odpovédnosti, o krase, o vy-
chovném vlivu pohddek. Najdeme tu i drobné vyzkumy — napf. hodnotové
orientace, vztahu k roding, k vife, nechybi ani pfehled vyznamnych osobnos-
ti slovenské kultury. Price pfedstavuji dilezité svédectvi o kulturnim ristu
a zaméfeni svych autord, jsou zdrojem poznani o stavu ducha ¢asti dneSni
mladé generace, kterd prokazuje, ze je schopna, ochotna i hodna toho, aby
pfevzala ,pochodei“ kultury a osvéty. Ze seminafe i kolokvia byly pé&i SPgS
v Krnové vydény zdafilé sborniky pfednesenych referati, studentskych praci
i daldi dokumentace (fotografie u¢astnikl, programy uméleckych vystoupeni
a koncerti). Jde o doklady vynikajici pedagogické prace.

St. Kucerovd

,Teorie praxi a praxe v teorii“. Celostatni seminar
ucitelskych fakult. Brno-Slapanice, 7. a 8. 2. 1995

SemindF pofidala katedra pedagogiky na Pedagogické fakulté Masarykovy
univerzity v Brné a Cesks pedagogicka spole¢nost pod zastitou dékana Pe-
dagogické fakulty MU doc. RNDr. Josefa Janase, CSc. Cilem seminéfe bylo
navazat na Cetné pfedchozi aktivity k této problematice, ale pokroéit déle
tim, Ze se vyty¢i konkrétni problémy, jejichZ feSeni se jevi aktudlni a ne-
zbytné pro zkvalitnéni ucitelské pfipravy. Seminafe se ztGcéastnilo celkem 76
odbornikid (pedagogi, psychologii a oborovych didaktikd) ze v8ech pedago-
gickych fakult CR a z nékterych dalsich fakult pfipravujicich ucitele, z toho
12 alastnikl bylo ze Slovenské republiky a 3 z Polska. Jednani seminéafe
probihalo jednak v plénu, jednak ve 3 sekcich, kromé toho se konala pane-
lovéa diskuse a paralelné projekce vyukovych pofadi z chemie s odbornou
diskusi. Kladem byla afast zdstupci praxe, zejména v panelové diskusi,
a také tstfedniho $kolniho inspektora Mgr. P. Roupce. U&astnici semindie
méli moznost koupit si publikace vydané katedrou pedagogiky a sezndmit se
s nejnovéjsimi kopirovacimi stroji (digitdlni matricovy duplikdtor RICON),
které pifedvedla firma IMPROMAT, s. r. o., jeden ze sponzord seminéfe.

Vlastni obsah jednani orientoval vedouci katedry pedagogiky doc. PhDr.
V. Svec, CSc. sedmi ot4dzkami, na néz se hledaly odpovédi:

1. Jakou pedagogickou, psychologickou, resp. dalsi teorii potfebuje dne$ni
uditel ve své praxi a v jakém rozsahu z perspektivy budouci skoly?
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2. Jak koncipovat a usporadat discipliny v ucitelském studiu, napf. ve vzta-
hu obecné a oborové didaktiky, induktivniho nebo deduktivniho postupu
apod.?

3. Jak uplatnit pfedmétovy a mezipfedmétovy pfistup v ucitelském vzdé-
1dvani?

4. Jak pfi projektovani pedagogickych pfedmétid a pfi jejich realizaci klast
diiraz na to, aby byl student pfipraven na praktické innosti ve 8kolské
praxi a také na pedagogické inovace?

5. Jak pfipravovat budouci uéitele na asp&Sny nastup do $kolské praxe a jak
jim poskytovat i nejnutnéjsi vybavu pro jejich dalsi profesiondlni drahu?

6. Klast diraz hlavné na nacvik praktickych dovednosti studentii, nebo
spi$ na rozvoj téch stranek osobnosti, které zvladnuti téchto dovednosti

podmifiuji?
7. V jaké formé zprostfedkovavat studentim pedagogickou a psychologic-
kou teorii?

Je pochopitelné, Ze se nepodafilo najit vyCerpavajici odpovédi na vech-
ny polozZené otazky, navic se objevila fada otdzek dalSich, ale uZz snaha po
vystizné formulaci a identifikaci problémii je pfinosem. Ukdazalo se totiz, Ze
mnohé problémy pretrvavaji po mnoho let, aniZ se naSlo pfijatelné feSeni.
To vedlo €asto k rezignaci, skepsi a mnohdy téZ k formalismu, nebot diskuse
se stéle tocily dokola.

Na jednéani seminéfe vystoupilo do popfedi nékolik zavaZnych aspekti
dané problematiky, na néz se soustfedila pozornost acastniki. Ukazala se
telském studiu. Neustéle se nardzelo na skutecnost, Ze v ucitelském povolani
je nezbytné, aby ucitel byl vyhranénou osobnosti, protoze jen takovy peda-
gog mize déti a mladez vést a pomahat jim na cesté Zivota. Velky zdjem
vyvolala problematika styku fakulty se Skolami, na nichZ se studenti uvadéji
do praxe, protoZe se v sou¢asnosti objevilo mnoho tiecich ploch. Resit tyto
problémy neni jen zalezitosti organizacni, ale pfedev§im koncepéni.

Zavéry ze seminare

Navrhy a doporuceni seminafe maji slouzit k mobilizaci vech sil pfi feSeni
aktudlnich problémi, z nichZ nékteré se dlouhodobé opakuji a stavaji se
chronickym bolavym mistem v pfipravé budoucich uditeli.

A. Aktualni, prubézné ukoly

1. Déle prohlubovat teoretickou problematiku vztahu teorie a praxe v udi-
telské pripravé.
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2.

10.

Vénovat zvySenou pozornost vychovné vzdélavaci praci na fakultich,
zejména;

a) posilovat motivaci pro ucitelské povolani ve vSech formach vyuky,

b) dbéat na etickou strdnku chovani a na spolecenské vystupovani stu-
dentd,

¢) zintenzivnit spoluprici mezi v8emi zucastnénymi Ciniteli,

d) nové stanovit proporce mezi odbornou, pedagogicko-psychologickou
a metodickou pfipravou uditeld,

e) orientovat studenty na tvofivou préci, na alternativni postupy, na
vyzkum vychovnych a vzdélavacich jeva,

f) pfi v8ech opatfenich sledovat optimalni rozvoj Zaka.

. Prohloubit spolupréci s cviénymi uciteli a s kulturnimi zafizenimi: dlou-

hodobost, koncepénost, nové formy spoluprace.

. 'V piipravé uditeld respektovat potfeby regionu a spoleénosti.
. Zkvalitiiovat tok informaci: celostatni seminafe, spole¢né projekty, pod-

pora odbornych casopisi.

. Perspektivni, koncepéni ukoly

. Obsahové rozlisit pregradudlni a postgradudlni fize uditelské piipravy

a stanovit vystupni standardy.

. Ziskévat zajemce o ufitelské povolani uz na zakladnich a hlavné na stfed-

nich Skolach.

. Koncipovat novy model studia uéitelstvi: nové pojeti disciplin, nové obo-

ry, pfiprava vhodnych studijnich materiald.

. Vytvofit koncepci cviénych Skol nebo Skol-klinik a na fakultiach z¥idit

centrum nebo kabinet uditelského studia (profesionalizace uéitelského
povolani).

Pfijimaci Fizeni uchazeci o studium uditelstvi zaméfit na zjisfovani pred-
pokladl pro toto povolani: pfipravit vhodné metody a postupy.

Josef Maridk

V Brné o socialni pedagogice

Po roce 1989 se v nasi republice opét po mnoha letech objevuji snahy oZivit
a nové koncipovat nékteré pedagogické discipliny, jako napriklad pedagogi-
ku volného &asu ¢i socidlni pedagogiku. Nejdfive se o tuto renesanci snazili
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jednotlivi odbornici z riznych regioni a pozdéji jejich snahy vytstily v koor-
dinovanéjsi postupy v rdmci Ceské pedagogické spole¢nosti, & se promitaji
do ¢innosti vznikajicich nadaci, organizaci a instituci.

Pedagogicka fakulta MU v Brné a jeji katedra pedagogiky se do odborné
diskuse o tkolech socialni pedagogiky v Ceské republice zapojila usporada-
nim celostatniho semindfe s ndzvem Socialni pedagogika — jeji soucasnost
a perspektivy. Seminaf se konal dne 26. 1. 1995 v prostorach Pedagogické
fakulty MU. Byli na néj pozvani také hosté z Filozofické fakulty UK v Bra-
tislavé a doc. dr. B. Theiss-Smolinska z univerzity ve WarSavé. Doc. Dr. B.
Smolinskd patfi mezi uzniavané odborniky polské socialni pedagogiky.

Pfitomnost hosta z Polské republiky oZivila kontakty, které jsou v sou-
Casné dobé spiSe sporadické. Zajem se dnes podstatné vice obraci k pe-
dagogice némecké a anglosaské. Domnivame se, Ze by bylo chybou nemit
vzajemné vztah s byvalymi vychodoevropskymi sousedy. Zvlasté v socidlni
pedagogice ndm polské zkuSenosti mohou pomoci v mnoha smérech.

Seminafe se ztastnilo 36 pedagogt téméf ze viech fakult v Ceské re-
publice, kde se socialni pedagogika vyucuje jako pfedmét nebo studuje jako
obor. Tematicky byl seminaf zaméfen pfedevsim na tyto zadkladni problémy:
vymezeni pfedmétu a oboru socidlni pedagogika, profesni zafazeni absolven-
td oboru socialni pedagogika, spoluprace mezi socidlni pedagogikou a jinymi
pedagogickymi disciplinami, popfipadé jinymi védami o ¢lovéku.

Hlavni referat prednesl prof. dr. M. Pradka. Nastinil tradice socidlni
pedagogiky v nasi republice, pokusil se analyzovat jeji soucasny stav. Dru-
hé hlavni vystoupeni vénované polské sociilni pedagogice, jejim tradicim
a zdrojim pfednesla doc. dr. B. Theiss-Smolinska. V dal$im programu ode-
znélo osm prispévkiu a Sest diskusnich vystoupeni. Hlavni referdty a nékteré
pEispévky budou zvefejnény v pfistim isle Pedagogické orientace.

Pokusime-li se shrnout hlavni myslenky z vystoupeni ucastniki semi-
néfe, tak na prvnim misté stoji potfeba spoluprdce vSech véd o ¢lovéku.
Ucastnici se shodli na velmi tdzkjch vazbach mezi socidlni pedagogikou
a socidlni praci, které vSak v praxi nejsou u nas vzdy realizoviny. Stejné
tak nenf plné vyjasnén vztah k pedagogice specidlni. Spolecenskd praxe si
vynucuje vypracovani komplexniho socidlniho systému, jehoz souéasti musi
byt nejenom vyplaceni socidlnich davek, ale také socidlni pomoc organizo-
vand statem prostfednictvim odbornikd — socidlnich pedagogt. Existujici
socidlni problémy a jejich pfedpoklddané prohlubovani pfimo vyzaduji fese-
ni v socidlni pedagogice. Potvrdilo se, Ze v socialni oblasti existuje mnoZstvi
akolt, pfi nichZ je pomoc socidlni pedagogiky nezbytnd a zadouci. Socidlni
pedagogové povazuji za potfebnou pravidelnou vymeénu zkuSenosti, napf.
formou odbornych seminafi, stdzi, praci v riznych nadacich. Za zvéaZeni
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stoji také vznik jiz dfive navrhované Asociace vzdélavatell v socidlni peda-
gogice. Soucasna situace v sociilni oblasti tedy pfimo vold po urychleném
feSeni zakladnich problémi. Seminaf k socidlni pedagogice uskutelnény Pe-
dagogickou fakultou MU v Brné chtél k tomuto procesu alespoii ¢astené
plispét.

Dana Knotovd

Ideovy zamér Vystavy soudobé kultury
F. Pospisil

Vystavnictvi a kultura jsou slova tzce spjatd, v praxi €asto prolinajici; pro-
blémem dosud nedofeSenym je vystava kultury. Od svétové vystavy v PafiZi
roku 1889 pies Vystavu soudobé kultury v Ceskoslovensku r. 1928, svéto-
vé akce v Bruselu, Montrealu atp. sméfujeme k vysokému cili vystavnictvi:
ukazat dosaZeny stupeii lidské kultury v celku. ReSime dany kol, navazujice
na humanitni ideje, zvlasté Jana Amose Komenského a Tomase Garriqua
Masaryka a vychazejice z moderniho pojeti kategorie ,kultura“.

Vychozi pojmy

KULTURA je systém hmotnych a duchovnich hodnot, vytvafeny praci lidstva
v celém procesu jeho vyvoje, utvaiejici spole¢nost vcelku a ¢lovéka zvlasté.
Systémem rozumime soubor prvki a vazeb s cilovym chovanim. Kultura je
systém hodnot (K = SH). Symbolem ,hodnota“ vyjadifujeme specifickou
vlastnost produkti lidské prace: prospéSnost ¢lovéku, to jest vSem lidem
obecné a kazdému zv1asté.

HODNOTA je element, rozvijejici ¢lovéka (H = e — C).

CLOVEK je sloZity systém se zvlaStni vlastnosti vytvaret hodnoty a jejich
soubor — kulturu jako novy; kvalitativné vyssi fad tohoto svéta.

C=p — H, kde p je hodnototvornd prace.

PRACE je souhrn v3ech hodnototvornych éinnosti ¢lovéka: zahrnuje pro-
dukci + sménu + organizaci + Fizeni + hodnoceni v jejich dialektické jed-
noté. '

Price = organizovana vyroba a sména vetné fizeni a hodnoceni. Price
je principem lidstvi; kdo nepracuje, nemiiZe se stat celym ¢lovékem. Cinnost
proti obecnému z4djmu neni praci. Kultura je produktem spoledenské prace
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a jako novy jev specifické kvality posunuje se fadové vyse, ,nad“ spoletnost,
nad spolefenské subsystémy.

Kulturni aspekt jako zvlastni hledisko hodnoceni a rozhodovani zavadi
pét zdkladnich rozliSovacich arovni:

KULTURA (systém hodnot)
SPOLECNOST (lidé a viechny spolecenské produkty) g
CLOVEK (jedinec jako symbol celku)

ZIVOoT (2ivé systémy) @
PRIRODA (ne-Zivy svét)

Z hlediska kultury vechny systémy (zvl. spoletenské subsystémy) kri-
tizujeme, z hlediska ¢lovéka svét humanizujeme. Kulturni hodnoceni jako
svétondzorovd metoda vidi smysl pfirody a Zivota v ¢lovéku, smysl ¢lovéka
a spole€nosti v kultufe, smysl kultury v nepfetrzité humanizaci svéta.

Kultura jako systém je abstrakce; uspofddanim souboru (reprezentativ-
niho vyb&ru) hodnot miZeme tento systém zavést, realizovat.

SOUDOBA KULTURA je soubor hodnot v historickém, ¢asové vymezeném
aseku: v soucasném stoleti, v Zijici generaci, v socidlni epose apod. Zahrnuje
hodnoty aktivné utvarejici souc¢asnost i rozvoj ¢lovéka a spole¢nosti v pfiro-
dé. Soudoba kultura zahrnuje celé kulturni dédictvi, vyjadiené konkrétnimi
vrcholovymi hodnotami ve vSech jednotlivych oborech lidské ¢innosti i vcel-
ku. Hodnota kazdého jevu je relativni a roste pfidavanim prace. Zvlastnim
rysem soudobé kultury je stupeii jeji integrity, nebot tento systém teprve
vznika a stéle se dotvari.

VYSTAVA SOUDOBE KULTURY (VSK) je reprezentativni vybor spolecen-
sky nejvyznamnéjsich hodnot nasi doby; exponatem je soucasny Clovek —
tvirce hodnot v celém rozsahu (komplexni ¢lovék).

Ukolem VSK bude shromazdit a vystavit k vefejnému hodnoceni vrcho-
lové hodnoty vSech obord (Olympidda prace a uméni).

Kultura je nedélitelnd v ¢ase a prostoru: VSK bude akci svétovou, i kdyz
poradatelem bude jedna zemé.

IDEOVY ZAMER VSK formuluje nejobecné&jsi, maximalistickou verzi ak-
ce; docasnd omezeni budou pfekondvana postupné.

Optimdalni forma vystav soudobé kultury miZe byt nalezena aZ po vy-

hodnoceni experimentalniho provedeni — bude vidy zévisld na socidlnim
ovzdu$i a stupni techniky.
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Cil .

Spoleénost je systém dynamicky a vnitiné rozporny: produkuje soubézné
hodnoty na strané jedné a protilidské produkty na strané druhé — stale
rychleji. Antagonismus subsystémi v pomérné uzavieném prostoru ohrozuje
existenci celku, viech jeho prvki a vazeb.

Kulturni €lovék zpracovavd dnes celou planetu a pronikd do vesmiru
(vétného v &ase, nekonelného v prostoru a nevycerpatelného v energii),
spoleenska ne-kultura hrozi znicit tento svét.

Nasim cilem je pfispét k tomu, aby spole¢nost jako celek komplexné
vyhodnotila souasny stav a uréila dalsi sméry svého vyvoje. Poslanim ,Vy-
stavy soudobé kultury“ je ukdzat, kam sméfujeme, co potfebujeme a jaké
mame konkrétni moZnosti dalsi existence: ukazat perspektivy kulturniho
svéta.

Zavedeni nového celospole¢enského hodnoceni, zvlasté ocefiovani prace,
je nezbytnou podminkou pozitivniho vyvoje. Realizaci VSK pokladime za
naléhavy kol dneska: pfispéje ke zvyseni tvorby hodnot a sniZeni produkce
ne-hodnot. Usmérni dosavadni hodnotovou orientaci vétSiny lidi.

Cilem této tvodni studie je vyjadfit viru v trvaly rozvoj spolefnosti
a podpofit asili téch, kdo za dosazeni uvedenych cili bojuji.

Organizaéni pfiprava

VSK svym obsahem a rozsahem presahuje piisobnost kterékoli ze stavajicich
instituci. K jeji pfipravé bude nutno ustavit zvlastni jednotku.

Realizace:

A. Projednani ndvrhu ve vladé&; ustaveni stfediska, libreto
B. Tématické soutéZe, hodnoceni exponati (konkursy)

C. Uspoiadéni vystav a souvisejicich akci (symposia apod.)
D. Dokumentace a vyuZiti exponati.

Navrhujeme

vytvofeni Stfediska VSK jako sdruZené instituce vice resortd. Hospodar-
ské néklady kryt z prostfedkd téastnikl, koordinaci pladnd a rozpoétd na
prislusné obdobi.

Ceskoslovensko prokézalo ve svétovém méfitku pomérné vysokou tirovei
vystavnictvi. Usmé&rnéni celostatnich vystav v uvazovaném jubilejnim roce
1998 pod patronaci UNESCO miZe byt zadkladem navrhované akce.
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Yo w2z

Realizace VSK u nas povede k $irsi spolupraci evropské.

(Historickou 3anci ma opét mezinirodni vystavni mésto Brno. Zde jsou
jiz pfedpoklady pro realizaci stéZejni akce, kterd nebude vyzadovat mimo-
fadné finanéni naklady.)

Osnova libreta

Tématické okruhy: A. Pfiroda

B. Zivot

C. Clovék

D. Spolecnost
Expozice:
Ad A.

Nejnovéjsi metody zkouméni a poznatky véd o pfirodé. Podstata a formy
pohybu hmoty v &ase a prostoru. Ovladnuti energie. Clovék méni chovéni
hmoty. Poznavani vyvoje vesmiru.

Ad B.

Poznatky véd o Zivoté, jeho podstata a formy. Zdokonalovani Zivych orga-
nismil, vyspélost sou¢asnych druht. Clovék jako soudsst zivé piirody. Dia-
lektika Zivota a smrti; prodluZovani Zivota. Clovék méni chovani Zivodichi.
Zivot ve vesmiru. '

Ad C.

Poznatky véd o lidském téle véetnd mysleni. Clovék jako Zivy systém biofy-
zicky a psychosocidlni. Podstata védomi, rozvoj mysleni, kultivace smysl,
péstovani paméti. Télesné a duSevni zdravi véetné optimalni vyzivy. Dédic-
nost a programovani potomstva. Tvorba a kultivace ,ja“. Principy souziti.
Soulad rozumu a citu. Utvafeni duSevniho svéta. Potfeba prace. Optimali-
zace vztahu ja — svét: zhodnocovani.

Ad D.

Rezultaty véd o spoleCnosti. Utvareni spoleCnosti jako jednotného systému;
optimalni organizace svobodnych, tvircich lidi. Kulturni ideologie. Charak-
terizace statu a nadstatnich dtvari mocenskych véetné prava, ideologickych
véetné informatiky a ekonomickych véetné penéZnictvi.

Cesty feSeni vzniklych rozport: regulace osidlovani planety Zemé (kon-
tinenti, mést a obci), materidlnich zdroji a vyZivy. Uzemni samosprava
a spolupréace narodi. Efektivni sprava obci, mést a zemi (modely).

Utast ob¢ani na tvorbé a hodnoceni spoleéenskych programi. Optima-
lizace vyroby, zavddéni smény podle hodnoty prace a uzite¢nosti produkta.
Kultura préce a pracovniho prostfedi. Kultivace Zivotniho prostfedi, pidy,
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lesa, vody, vzduchu. Funkéni doprava, spoje, sluzby, femesla, obchod. Bez-
pecnost. Modernizace vzdélavani a humanizace vychovy. Péfe o nemocné.
Osvobozovani jedince, jeho mysleni a sdélovéani, volby pobytu a povolani.
Emancipace Zen, rozkvét rodiny a rodu, soulad generaci. Bydleni. Kultivace
fe¢i. Racionalizace informaéniho toku ve spole¢nosti. Rozvoj informaénich
soustav, zavedeni stfedisek CTI (celospoletenské transformace informaci).

Nové hodnoty v oblasti uméni vytvarného, slovesného, hudebniho, po-
hybového. Ochrana uméleckych dél a jejich vyuZiti v estetické a mravni
vychové. Amatérské uméni. Détska tvofivost. Rozvoj zdjmovych organizaci.
Rekreace ve volném Case. Sport. Harmonicka osobnost jako spole¢ensky typ.
R4d kulturnich lidi.

Adresa

Ideovy zamér VSK byl zpracovan v roce 1968, schvilen radou NVmB a kul-
turnim vyborem CNR, dan Cs. komisi pro spolupraci s UNESCO a vladnim
organim. V roce 1992 podan znovu primétoru mésta Brna.
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R. F. Hessong, Th. H. Weeks: Introduction to
Education. New York, 1987. Pfeklad kapitoly
,Filozofie vychovy v USA“

Znéamy filozof Dupuis (1966) t¥idi filozofie vychovy na liberdlni a konzerva-
tivni. Vidi problém dne$ka jako hledani dilemat typu ,bud a nebo“ mezi
liberalnimi a konzervativnimi ideami ve vychové. Tvrdi také, Ze rozstépeni
osobnosti v americké filozofii vychovy je ¢astecné odpovédné za nedostatky
vychovy v USA.

Ze Ctyft filozofii vychovy, které jsou &tendfi predlozeny v této kapitole,
prozkoumame kaZdou z nich podrobnéji, abychom poznali, pro¢ jsou takto
zafazeny:

I. - Konzervativni: perennialismus
essencialismus
II. - Liberalni: progresivismus
rekonstrukcialismus
Perennialismus

Perennialismus stejné jako essencialismus uznava pravdu jako néco logické-
ho, nemé&nného, trvalého (Rosen 1968).

Pozn: perennialismus je zménénd (pfizpisobend) forma realismu, ktery md své zd-
klady u Tomdse Akvinského. Rada zde obsaZenych nazort je hluboce zakotvena v Aris-
totelové tradiénim realismu, ktery oviem zahrnoval i metafyziku, vé&nost a bohy.

Perennialismus klade diraz na trvalé hodnoty a déli se do dvou
vétvi: Nabozensky, reprezentovany TomaSem Akvinskym (1225-1274),
a Laicky, predstavovany Mortimerem Adlerem (1902-) a Robertem Hut-
chinsem (1899-1977). Laicki vétev klade duraz na zpusob poznava-
ni pravdy (metoda), kdeZzto ndboZenska vétev se spoléhi na zjeveni
pravdy. Laicka kola vidi hlavni cil v rozvoji intelektu, zatimco naboZenské
v moralnim a niboZenském rozvoji.

Perennialisté zdiraziuji peélivé studium klasikd. Skolni osnovy by moh-
ly byt podle nich zaloZeny na studiu ,,velkych knih“. Jak prohlasuje Rosen,
perennialisté vé&ii ve vycvik schopnosti rozumu prostfednictvim formalnich
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disciplin, tj. té&ch Skolnich pfedmé&ti, které maji nejvétsi organizovanost. Ta-
kové pfedméty cviéi a rozvijeji mySlenkovou ¢innost. Kritéria pro zkoumani
vhodnosti vyulovacich pfedméti mohou byt — duSevni kizeh, uZitenost
pfedmétu pro Zivot nebo zajimavost z hlediska studenta. U¢itel perennialista
musi mit vysoce vyvinuté dovednosti v oblasti mySleni a mél by byt sku-
te¢né schopen svymi vyucovacimi metodami pfivést zaka k poznani pravdy
z minulosti.

Perennialismus vznikl jako protest proti progresivismu, ale mnohé z jeho
témat vzniklo pfed vznikem perennialismu. Pro perennialisty je trvalost
a neménnost pravdy skutefnosti. Perennialisté pobizeji ke studiu velkych
mistrd jako Platén a Aristoteles, i ke studiu celého kulturniho dédictvi.
Rikaji, Ze studenti nemohou pochopit extrémni p¥ipady, ale mohou pfijmout
v&&né pravdy. VEfi, Ze ve spisech Aristotela a Platéna lze nalézt odpovéd na
otazky tykajici se smyslu Zivota. Co €ini ¢lovéka dobrou a ctnostnou osobou?
(Tato otazka m4 stejny vyznam v dob& Watergate jako v dobé& Platénové).
Kazi ¢lovéka moc? Kdo by mél vladnout zemi? Perennialisté véfi, ze takové
problémy lidského druhu, jako jsou chamtivost, etickd rozhodnuti, pouZiti
sily, jsou stejné aktualni dnes jako byly ve starovékém Recku.

Vijchouné ideje perennialistd

Jaké jsou vychovné ideje perennialistd? Jak jsme jiz dfive konstatovali, pe-
rennialisté vé¥i, Ze se lidskd podstata neméni v Case. Pfed ¢lovékem
podle nich stoji stéle stejné problémy, dnes jako v minulosti, nebo jaké jej
¢ekaji v budoucnosti. Proto v jejich pojeti sméfuje klasickd vychova k vyc-
viku feSeni téchto trvalych problémi. Perennialisté kladou diraz na uZivani
rozumu. Rikaji, Ze se studenti musi uéit ovladat své pudy rozumem. Vy-
chova pro né neni pfizpusobeni se lidské spole¢nosti a bé&Znym
tendencim svéta, ale pfizptusobeni se véénym pravdam. Na rozdil
od progresivisti tvrdi, Ze vyucovani je pouhou pripravou pro Zivot a nemize
se nikdy stat redlnou Zivotni situaci. Chté&ji ucit —

— svobodnad uméni
— kulturni dé&dictvi z literatury
— historii Spojenych statu a svéta
— a ne to, co se studenti touZi naucit v konkrétnim okamZiku. Ani
pfedmétim, reagujicim na médni trendy, jejichZ naléhavost rychle pomine.

Perennialisté by chtéli, aby osnovy zahrnovaly velké knihy klasikd, jejichZ
platnost je neménné a obsahuji pokusy odpovédét na odvéké otazky
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tykajici se lidského byti. Hutchins (1936) shrnul tyto ndzory na vycho-
vu: ,Vzdélavani (education) zahrnuje vyucovani. Vyu€ovani znamena védo-
mosti (znalosti) a ty jsou tvofeny pravdou. Pravda je vSude stejnd. Proto
je 1 vzdélavani (vychova) viude stejné“.

Kneller (1971) shrnuje ndzory perennialisti takto: , Perennialisté fikaj,
7e rozum mladych Ameri¢ani nemize byt nikdy skuteéné cvien v inte-
lektudlnich vécech (zéleZitostech) pkilisné, nebot sami uéitelé jsou lhostejni
a vzdavaji se prili§ rychle. Je totiz mnohem snadnéjs$i ucit studenty v je-
jich vlastnim tempu a v souladu s tim, co se chtéji ucit. Vezmeme-li vSak
v ivahu povrchni sklony détské povahy, které pak uréuji, co se u¢i, mizeme
v takové vychové vidét brzdu jejich vyvoje, rozvoje jejich skute¢ného talen-
tu. Seberealizace totiZ vyZaduje sebekazen a tu vychovame pouze
prostfednictvim uZiti vnéjsi kdzné.“

Které nazory perennialisti na vychovu jsou hlavné kritizovany? V prvé
fadé jsou perennialisté napadani pro svou orientaci na minulost. Kritikové
je obvinuji, Ze si nev$imaji béZnych zajmi ucicich se o soucasné problémy
Zivota spolecnosti ani pfipravy studenti na budoucnost.

Rosen (1968) napsal: ,Perennialisté jsou pfes mnoh4 tvrzeni zastanci
regresivni socidlni filozofie. Chtéli by feSit problémy dvacaitého stoleti na-
vratem k systému viry prevladajicimu v minulosti.“

Jinou kritiku perennialismu pfedstavuje nazor, Ze nespravedlivé vonucuje
studentiim vychovny systém vhodny pro par elitnich jedincti. Dokonce Plato
zastava tento typ klasické vychovy, uréené k vybéru pro elitni vlddnouci
tridu.

Kneller (1971) shrnuje kritiku perennialismu takto: ,Perennialisté mo-
hou byt obvinéni z péstovani aristokracie ducha a z nesmyslného omezeni
vyuCovani na tradici studia ‘velkych knih’. Pfeceniuji vyznam intelektudlni-
ho naddni, které mnohé déti postradaji, a pfesto se stanou dobrymi ob&any
a pracovniky. Vyucovani stejnym pifedmétim prisné akademického typu je
ignorovani rozdilu a snad i poskozeni jejich osobniho riastu.“

Essencialismus

Essencialisté maji nékteré nazory spolené s perennialisty, ale zdiraziuji ta-
ké své vlastni myslenky. Oboji se divaji na minulost jako na voditko. Nicmé-
né essencialisté chtéji rozvijet pfedevsim pravopis, ispéSnost, dusSevni kizein
(na rozdil od perennialistl, ktefi zdlraziuji ,velké knihy“). Essencialisté
kladou také vétsi diraz na pfitomnost neZ perennialisté. Usiluji o vyuZi-
ti ,,zdkladnich dovednosti“ k tomu, aby se studenti pfizplsobili okolnimu
svétu a soucasné spoleCnosti takové, jaka skutecné je.
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Knellerovymi (1971) slovy: ,,Cim se li§i essencialismus od perennialis-
mu?

Za prvé méné hlsa totdlni vzdélani intelektu (rozumu), a proto neni tak
zaméstnan uréitymi, pfedpoklddanymi, vé¢nymi pravdami, jako spiSe pfi-
zplisobenim se jedince pfirodnimu a socidlnimu prostfedi.

Za druhé je mnohem ochotnéjsi pfijmout kladné pfispévky vytvofené peda-
gogickymi metodami progresivismu.

Za tieti — tam, kde se perennialismus obraci na velké tvofivé uspéchy minu-
losti, jako k projevu Casové neohrani¢eného, univerzalniho lidského pohledu
na véc, essencialismus ji chidpe jako pramen pro zkoumdni souc¢asnych pro-
blémii.

Essencialisté kladou mnohem vé&tsi dliraz na pfitomnosti nez perennialis-
té, ktefi maji nejvétsi divéru v minulosti. Perennialismus i essencialis-
mus kladou diraz na zakladni dovednosti. Zatimco perennialisté
kladou hlavni diiraz na praci s ,,velkymi knihami“, je vedouci ide-
ou essencialistii mySlenka zdkladnich dovednosti. Essencialisté spolu
s idealismem a realismem zastavaji nazor, Ze pravda je neménnd a trvald,
ale rozdil od idealismu je tvofen nizorem na to, co je realita (skute¢nost).

Essencialisté tvrdi, Ze jsou urcité zdklady, které mohou vSichni lidé znat,
pokud budou vzdélavani. Ty definuji jako ,Zakladni dovednosti“. Sem pat¥i
étent, psani, pocty (reading, writing, arithmetic).

Essencialisté byli pfedchidci sméru ,hnuti navratu k zakladim“. Do-
mnivali se, Ze ufeni musi byt vykoupeno tézkou praci, na rozdil od pro-
gresivistl, ktefi zaujimaji stanovisko, Ze ,uceni miZe byt snadné“. U¢itele
vidi jako prostfednika mezi studentem a zdkladnimi dovednostmi. Podpo-
ruji tvorbu intelektualnich méfitek (norem, standardi). Vyu&ovaci pfedmét
chipou jako zdklad vzdélavani a piejimaji tradi¢ni metody ,duSevni kéiz-
né“. Zdurazhiuji sebekazenr jako idedlni typ kazné pro podporu tvorby so-
cidlnich hodnot a dévaji ji pfednost pfed individudlni zkuSenosti (zaZitkem)
ve vzdélavani. Essencialismus, na rozdil od perennialismu, neni protikladem
progresivismu jako celku, ale jen jeho uréitych hledisek.

Essencialisté vidi uceni prostfednictvim ¢innosti jako metodu, ale neu-
znavaji je jako hlavni metodu uceni. Zdiraziuji, Ze uCeni prostiednictvim
¢innosti miZe podpofit celkové uceni zaka, ale varuji proti pfilisné genera-
lizaci z omezeného poétu zazitkd (zkuSenosti).

Nejznamé;jsi essencialisticky filozof byl William Brickman (1913), vyda-
vatel magazinu (Zasopisu) ,,Skola a spole¢nost®, Artur Bestor (1908) a Mor-
timer Smith (1906-1981) — oba Cinni v Council for Basic Education (Rada
pro zakladni vzdélavani). Essencialisté Bestorova typu obvifiovali profesory
pedagogiky za nedostatky vzdélavani a chtéli zrusit profesiondlni vzdélava-
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ci kurzy pro pripravu kandidati uditelstvi. Essencialisté vénovali své hlavni
asili pfezkoumavani problémi osnov, z nichZ chtéli vymytit nesmyslné prvky
a pokusili se podpofit a posilit autoritu ulitele ve t¥idé.

Essencialistické predstavy o vzdéldvdni

S essencialistickym postojem je spjata fada ndzori: essencialisté v&Fi v ka-
zen a sebekazen. Tak napfiklad, kdyZ se staras$ jen o své vlastni véci, neni
to dostacujici divod k tomu, abys byl pochvélen ve vzdélavacim procesu.
Essencialisté doporuc¢uji uciteli, aby zah4jil uéeni zdiraznénim védomosti,
nahromadénych lidstvem v podobé kulturniho dédictvi. Vyhybaji se tak-
ovym vyufovacim pfedmétim, které se objevuji jako zdvazné pozadavky
souasnosti nebo jako médni vlny. Dévaji pfednost zddraznéni dlouho-
dobych cili a hodnot trvale platnych. Podtrhivaji vyznam zéiklad-
nich dovednosti v elementirnim vzdélavani a na vys3im stupni (na high
school) navrhuji soustfedit se jen na hlavni pfedméty. Pfedméty, ja-
ko napftiklad Fizeni motorovych vozidel, sexualni vychova a fadu volitelnych
pfedméti navrhuji vynechat z osnov §kol. Jsou zastanci logické vnitini
struktury vyudovacich pfedmétu a davaji ji pfednost pfed usnad-
nénim udeni studentiim. Vysoce ocefiuji sili a prohlasuji, Ze je jen malo
dokonale vychovanych lidi, ktefi se bez néj obesli.

Gutek (1981) fikd: ,U&eni hodnotnych dovednosti a védomosti vyzaduje,
aby ¢lovék obétoval sviij ¢as a tsili. Mnoho trvalych a pevnych Zivotnich
zajml dospélych osob je vysledkem takového asili. Mnohé z nich nebyly
zpocatku prili§ zajimavé nebo pfitazlivé pro uéiciho se jedince. Takovymi
se staly teprve po ovladnuti zdkladd dané ¢innosti, po vynaloZeni jistého
usili. Détské zajmy nelze ignorovat, ale neni mozné zaloZit veskeré uleni
na omezené détské zkuSenosti. Existuje totiz fada oblasti udeni, které se
nemohou stat pfedmétem okamzitého zajmu zdka, ale stanou se jim v jejich
pozdéj$im osobnim Zivoté“.

Mnohé metody pfindSené essencialistickou teorii jsou v protikladu k vy-
chovnym cinnostem Zivotniho prizpisobeni. Obh4jci Zivotniho pfizptisobeni
véri, ze Skoly mohou pomoci kazdému jedinci pfizptsobit se $ir§imu social-
nimu prostfedi a socidlnim vlivim americké spole¢nosti, vyuZitim FeSeni
béZnych socidlnich problémi jako hlavnich ohnisek uceni. Pfedpokladaji, ze
vzdélani ditéte bude vysledkem fFeSeni téchto problému. Napiiklad v eko-
logii: zhorSovani ozénové vrstvy v atmosféfe mize byt studovano soudasné
s osvojovanim si takovych dovednosti jako je ¢teni, psani, vypravéni, zna-
losti pfirodnich véd, matematiky atd., které budou vzristat, nebot studenti
jsou motivovani, aby cetli, psali, poé€itali atd. tato témata z ekologie.
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Vychova k Zivotnimu pfizplisobeni poc¢atkem padesitych let byla od-
povédi na socidlni a ekonomické napéti, k némuz doslo po vélce. Obh4jci
Zivotniho pfizpisobeni touzili po zavedeni takovych poZadavkd do Skolnich
osnov, které by zahrnovaly soucasné spoleCenské problémy, jako napf. eko-
nomika, pfiprava na povolani, osobni potfeby mlddeze.

Gutek (1981) charakterizuje opozici essencialistl k ¢innostem Zivotniho
pfizpisobeni slovy: ,Essencialisticky Gtok na ‘nepodstatné védomosti’ byl
obdobou postoji obhajcl soufasnych zdkladi vzdélavani.“ Kritikové zmén
osnov z roku 1960 poukazuji na to, ze: ,Essencialisticky atok na ‘ndhodné
uceni’ byl podobny kritice obhajcti soucasného zakladniho vzdélavani. Maji
stejné namitky proti novym zlepSenim ucebnich osnov, zvlasté takovym, ja-
ko jsou ‘nova matematika’, ‘nové pojeti studia spole¢nosti’ a nové pfistupy
k pfirodovédnému vzdélavani... Soucasni kritikové inovaci uéebnich osnov

_ z roku 1960 maji ndmitky, Ze objevovaci metody nebo dotazovaci, prozkou-
mévajici (inquiry) metody jsou neefektivni a vedou studenty k tomu, Ze
objevuji znovu Ameriku, spiSe nez by je vedly k mistrovstvi, opirajicimu se
o védomosti uspofddané pomoci fadnych metod. Soucasni kritikové také ar-
gumentuji tim, Ze proces uceni a u¢ebni metoda zde byly skodlivé nadfazeny
obsahu uceni“.

Kratky pfehled udalosti ovliviiujicich vzdélavani v 50., 60. a 70. letech
bude ukézkou vlivu essencialisti a hnuti ,ndvrat k zdkladim“. V roce 1957
vypustil Sovétsky svaz Sputnik. Vysledkem byla prudkd impulzivni kriti-
ka vzdélavani a rist vyznamu essencialistickych nazord a hnuti ,névrat
k zédkladim* v americké Skole. Diky tomu se koncem padesatych let stava
essencialisticky postoj pfevlddajicim v USA. Zda to byl disledek vypusténi
Sputniku, nebo zda to bylo zptisobeno poklesem progresivniho pohybu, je
t&zko Fici. KaZdopadné v8ak vznika ,,Narodni akce na obranu vzdélani“, kla-
douci diiraz na akademické pfedméty v programu uéitelského vzdélavani, na
rist poétu hodin matematiky, pfirodnich véd, cizich jazykt atd. Uéebni pla-
ny kol z téchto let nebyly sice svym charakterem striktné essencialistické,
nabizely vSak studentiim, Ze se nauci témto pfedmétim stejnym zpiisobem,
jako by se jim uéil védec daného oboru. Pojeti téchto projekti neni soudas-
ti essencialistické doktriny a organizac¢ni zmény americké skoly, jako tfeba
»tymové vyudovani“, ,modulérni planovani“ (modular scheduling), oteviené

pojeti kol a individualizované vzdélavani, nebyly essencialisty podporova-

ny. -
Essencialisté méli horsi pozici v druhé poloviné Sedesitych let. S néstu-
pem Velkého socidlniho spole¢enského programu a v disledku pokradovani
vietnamské valky se $koly misto essencialistickych programi zaméfily na
vyrovnavaci vzdélavani, na projekt Head, vzdélavani Start, profesni pfipra-
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vu na povolani a dvojjazy¢né vzdélavani. Aktivita v socidlnich problémech
se stala spiSe pravidlem neZ vyjimkou.

V poloviné sedmdesatych let doslo znovu k oZiveni hnuti za ,,navrat
k zakladim“ ve Spojenych stitech. OvSem toto znovuozivené hnuti se
vyrazné odliduje od pfedchoziho obdobi tim, Ze vyriusta z fad laickych
obcani, a nikoliv z fad pedagogu. Vznika tak podstatné Sirsi podpora
ze strany laikid a rodi¢i, nez tomu bylo v pfedchozich obdobich.

Gutek (1981) hodnoti hnuti takto: ,Na rozdil od jinych proudi v histo-
rii vzdélavani nebyl smér zaméfeny na zakladni vzdélavani zpocatku
podporovan ani postavami zndmymi z narodni politiky ani z oblasti vzdé-
lavani. Nestavi se za néj ani zndmé organizace. Nabizi v8ak Siroce rozvinuté
strategie, sjednocujici své argumenty spole¢nym filozofickym zdkladem.“

Nové essencialistické hnuti ze sedmdesatych let vyristalo z touhy uréit
minimalni dovednosti a schopnosti pomoci testi a ze snahy kvalifikované vy-
mezit zdklady vzdéldvdni (standardy). Profesiondlni vychovatelé nebyli sou-
¢asti tohoto hnuti, byli obvykle zatlaceni do defenzivy, ale i oni byli nakonec
vtazeni do zjistovani a testovani minimalnich schopnosti. Tlak vefejnosti po-
stupné zpusobil, Ze v nékolika stitech pfijaly zdkonodarné sbory nafizeni
o testovani minimalnich schopnosti uréené ucitelim i Zdkim. V osmdesatych
letech diskutuji profesionalni pedagogové na téma ,,co je zdkladni“ vzdélani
a lai¢ti obyvatelé stéle vice pozaduji zakladni, Gcelné literarni i matematické
dovednosti u absolventi vysokych skol.

Mnohé kritiky vzdélavani vznikly na pudé hnuti ,navrat k zdkladim“
v sedmdesatych a osmdesatych letech. Tito essencialisté odsuzovali spole-
¢enskou podporu netispé$ného ditéte, ktera se projevovala jeho ponechanim
ve stejné vékové skupiné, pokud se nezlepsilo, i takovymi pokusy, jako byly
rizné fakultativni pfedméty a minikurzy. Nedostatek pozornosti véno-
vany zakladnim dovednostem a etickym hodnotam byl essencia-
listy ostfe napadan. Odmitali povolnost af jiZ ve standardu chovani nebo
ve standardu akademickém. Obhdajci navratu k zdkladim vystoupili proti
tendencim a tvrzenim, Ze Skoly jsou pfili§ byrokratické a drahé. Poukazuji
i na nedostatek motivace Zakl a kritizuji Spatnou kvalitu pfipravy uditeld
i Skoly, které je maji pfipravovat, stejné jako zvlaStni hantyrku (Zargon),
pouzivanou profesionalnimi pedagogy.

Mnohé tyto kritiky vychazeji od zastanci hnuti za ,navrat k zdkladim“.
Jak jiz bylo feCeno, je velmi obtizné urdit, co je zakladni. Jsou uméni vy-
tvarnd, hudebni, télesnd vychova zdkladni? Co fici o takovych pfedmétech
jako jsou zdravotni vychova, studium spolecnosti atd.? Takové otdzky lze
odpovédét snadnéji, pokud jde o &teni a psani v elementarni $kole. Chceme-

¥z

li se vSak takto tizat pfi posuzovani pfedméti na vyS$im stupni, kde je
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mnoZstvi rozmanitych pfedmétid, uvdzneme v baZziné. Proto se essencialis-
té Casto nemohou shodnout na tom, co je vlastné zikladni. VétSina lidi se
shoduje, Ze by mohli podporovat hnuti ,ndvrat k zdkladim“, kdyby bylo
schopno definovat, co znamena ,,zdkladni“.

Gutek (1981) tvrdi: ,Oboji, at jiz pFatelé nebo nepfatelé zdkladniho
vzdélani, potfebuji uréit odpovédi na nasledujici filozofické otazky, které
se vynofily ve druhé poloviné stoleti:

1. Co je Fadné (zdravé) vzdélavani?

2. Co je 8kola?

3. Jaky je prvotni Gcel skoly?

4. Jaka ma byt povaha Skolnich osnov?

Filozofie a vzdélavani

Tradiéni

Progresivni

orientovana na pfedmét

orientovana na Zaka

sledovat ostré hrany zmén
spole¢né jadro zakladu vzdélavani
diraz na — pravopis, ¢teni, pocty
uspésnost
duSevni kizen
stfedni §kola by mohla byt ¢lené-
na podle pfedméti:
a) dilezity je text
b) dilezité je teoretické vzdélava-
ni
Mladistva delikvence ma pficinu
v zanedbani skolni role.
Pfenos hodnot dal$im generacim.
Autorita ucitele ve tfidé je vysoce
zadouci.
Aktivita Zaka spo¢iva v organizaci
jeho vlastnich poznamek.

otupovat ostfi

osnovy vychézejici z potfeb Zivota
diraz na rozvoj kritického mysle-
ni

Ucitel organizuje, vybird a fidi
experimenty zaka tak, Ze aktivni
acast zdka obohacuje jeho poro-
zuméni i védomosti.

Zapojeni zakid zvySuje jejich od-
povédnost.

Moralni cile mohou byt zaloZe-
ny na obcanské i socialni experi-
mentaci, profesiondlni a praktické
uzite€nosti a individualnim vyvoji
(neintegrovat socidlni ani psycho-
logické vzdélani).

Vychova k demokracii.

Aktivni Skola — aktivni zik.

Obhéjci zdkladniho vzdélavani musi pfemyslet a odpovidat na tyto otaz-
ky co moZna nejsoudrznéji a co moznd nejsouhrnnéji. takovym zpisobem,
aby odpovédi netvofily rozptylené zdroje spornych nazori, ale soudrznou
a logickou strukturu. Oponenti potfebuji ovérit tyto otazky ve svétle histo-
rickych perspektiv i opakovanych navrati témat ,zakladniho vzdélavani“.
Uvedené problémy nejsou nééim prechodnym, co zmizi z naseho obzoru. Tak
jako se vynofily v pedagogické minulosti, mohou se objevit i v budoucnu.*



Filozofie vychovy v USA 139

Jak je patrno z naseho textu, ideje essencialistd hraji v sou¢asné americké
pedagogice vyznamnou roli a jsou i dnes svédectvim o vlivu hnuti ,zpét
k zdkladim*“ v USA.

Progresivismus

Treti filozofii vychovy, kterou se budeme zabyvat, je progresivismus, nava-
zujici na pragmatismus ¢i instrumentalismus Johna Deweye.

Jaké jsou hlavni ideje progresivistické filozofie vychovy? Progresivisté
kladou vétsi diraz na spolupraci a socidlni uceni, na projektivni me-
tody nebo metody FeSeni problémi ve vzdélavani. Progresivisté véfi, ze
udeni miZe byt aktivnim procesem a 7e studenti mohou délat mno-
hem vice neZ jen pasivné pfijimat informace. V&, Ze uCeni miZe vychézet
ze zajmi ditéte. Role uéitele se zde méni v ,,poradce ditéte“. Neni
jiz ,diktatorem“ nebo ,feditelem uceni“.

Progresivisté zdiraziiuji samotny proces uceni, to znamena prostfedky
a metody, spiSe neZ jeho koneény produkt — védomosti, dovednosti. Nejvyz-
namné&j3i skutecnosti je pro progresivisty (stejné jako pro rekonstruktivisty)
zména. Progresivisté zdirazhuji (jak se domnival napf. J. J. Rousseau), ze
jednotlivy Zak je dit& a nikoliv maly dospély. Trvaji na tom, Ze vycho-
va a vzdé&laviani je Zivot, a nikoliv jen p¥iprava na Zivot a uéeni. Zaci
se podle nich nemusi zdsobovat védomostmi a uskladiiovat je pro pozdéjsi
pouZiti, ale pfedevsim by méli myslet a fesit problémy. Tvrdi, Ze védomosti
vznikaji jako souédst procesu feSeni problému. Tak napfiklad kdyz
chceme zaky ufit, co je demokracie, mély by se Skoly stat demokra-
tickymi institucemi. Podle Deweye demokracie ve vladé a ve vzdélavani
v Americe tésné souvisi.

Pokrokovi pedagogové nebudou chtit plnit hlavy studentd jako dzban
vodou, ale cht&li by Zaka uéit, jak se ma uéit, aby mohl pozdé;ji
v udeni pokradovat ve svém dalSim Zivoté. Pro pokrokové pedagogy
je ufeni nepfetrzitou rekonstrukci (pfebudovavanim) zkuSenosti. Diraz je
zde kladen na zkuSenost, nikoliv na vé¢nou a neménnou pravdu citovanou
idealisty. Pokrokovi pedagogové se domnivaji, ze vychova a vzdélavani se
tykd celého ditéte a véri, Ze vzdélavani je vice nez vyucfovani. ZkuSenost
a pokus jsou dvé klicovd slova progresivistli, vyplyva to i z nasledujiciho
prohlaseni Knellera (1971): ,Neni to vstfebavani minulych védomosti, co
je dilezité, ale jejich neustdld pfestavba (restrukturalizace) ve svétle no-
vych objevi. A tak feSeni problémt musi byt vidéno ne jako pouhé hledéani
funkénich védomosti, ale jako vé¢ny souboj s obsahem vzdélavani.“

Myslenky Johna Deweye sehraly rozhodujici roli v hnuti progresivisti.
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Dewey sdm déval pfednost ndzvu své filozofie ,instrumentalismus® nebo
,pragmatismus®, a ackoliv byl pfesvédéen, Ze jeho progresivni nasledovnici
zkreslili mnohé z jeho ideji a pfivedli je aZ k extrémim, pfesto je stdle znim
jako viidce hnuti progresivniho vzdélavani v USA. Je to mozno nejlépe po-
zorovat v soucasnych pracich o Deweyovi, které zjistuji, Ze jeho nasledovnici
i kritikové maji tendenci zkreslovat jeho ndzory. S&m Dewey nakonec odsou-
dil progresivni hnuti a nespolupracoval s nim. Tak se stal prvnim zastincem
a pozd&ji prvnim kritikem progresivniho hnuti. Deweyova filozofie vychovy
je holisticka a snaZi se o sladéni takovych protikladi, jako jsou rozpor mezi
teorii a praxi, mezi t8lem a dusi, mezi ndzorem a ¢inem, mezi prostfed-
ky a cili. Dewey zvlasté odsuzuje odtrZeni Skoly od Zivota v jejim okoli.
Vystupuje proti pfevlidajicimu ndzoru, ze védomosti mohou byt naudeny
a uskladnény tak, Ze je moZno pouzit jich v nasledujicim mysleni a ¢innosti.
Dewey pevné vé&fil, Ze uceni ve $kole je Zivot, a ne pfiprava na Zivot. Uéeni
je zivot a nejCastéji k nému dochdzi v bézném Zzivoté a pii feSeni skutec-
nych problémi. Opravdové cile téchto skuteénych (redlnych) problémi jsou
nejuziteén&jsi pro dosazeni spojeni udeni se Zivotem.

Sheffer (1966) formuloval tuto mySlenku nésledujicim zpisobem: , Celé
prostiedi obklopujici vyucovani je dllezité jako potenciadlni prispévek k uce-
ni: Z toho vyplyva, Ze mordlni atmosféra ve tf¥idé povzbuzuje zvéda-
vost a dotazovani. Vztahy mezi Zdky a uéitelem nejsou poklddany
za bezvyznamné vzhledem k obsahu vzdélavani, ale za zaklad moralniho
a intelektudlniho uéeni, které probihd ve 8kole, at jiZ to zdmérné pla-
nujeme nebo ne. Kazda polozka obsahu vyucovani musi byt prezentovina
v zévislosti na vniméani uéiciho se. Tento zpisob vnimani spolu s opravdo-
vym systémem motivace Zaka musi brat uéitel svrchované vazné.«

Tak se Dewey stavi proti kaZdému oddélovani, at jiz jde o rozdé&leni
humanitniho a odborného vzdélavani nebo teoretickych a aplikovanych véd
¢i mySleni a Cinnosti.

Dewey klade znaény diiraz na ¢innost a prozitek (zkuSenost). UCeni je
pro n& vzdy aktivni proces. Mozek neni pasivni piijemce védomosti, ale
aktivni Géastnik feSeni problémi. Dewey véFil, Ze zkuSenost (proZitek)
je pro uéeni rozhodujici. Soucasné vSak védél, Ze ne vSechny zkuSenosti
(prozitky) jsou soulasti vzdélavani.

Hook (1966) shrnul Deweyovy ndzory na pojem zkuSenost slovy: ,Pojem
zku$enost ma mnoho vyznami, ale smysl, ktery mu Dewey dédvi, je tvofen
vztahem k lidskému procesu udeni. Veskeré uceni je vysledkem zkuSenosti,
ale ne kazd4 zku3enost je pravym vzdélavanim. Pouze takové zkuSenosti se
méni ve skuteéné vzdélavaci prostfedi, které v reakcich jedince signalizuji
problém. Jinak pfeloZeno: Dewey uznava pouze takové zkuSenosti, v nichz
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reakce jedince signalizuji problém a jeho okoli se méni ve skute¢né vzdélavaci
prostfedi.“

»Mé pedagogické krédo“, brozura sepsand J. Deweyem, obsahuje mno-
hé nazory na vzdélavani, které pozdéji podrobnéji rozpracoval. Zde také
definuje svych pét zdkladnich zdkonu, tykajicich se vzdélavani:

1. Prvni zdkon je icast jedince na socidlnim védomi. Timto zdkonem zdi-
raziiuje Dewey socidlni problémy a zkuSenosti, které se podileji na for-
movani osobnosti od narozeni az do smrti.

2. Druhym zakonem je myslenka, Zze $kola tvori souddst tohoto socidiniho
procesu. Vzdéldvdani je pro néj proces Ziti a nikoli pfipravou pro Zivot.

3. Treti zdkon pfinasi tvrzeni, Ze socidlni Zivot ditéte je skuteénym obsahem
vzdéldni.

4. Ctvrty zakon tvidi, Ze metody maji byt formovdny (utvdfeny) vlastni
détskou povahou. Dewey pozdéji véril, ze vzdélani je hlavnim smyslem
socidlniho pokroku a népravy.

5. Poslednim, patym zdkonem je to, Ze Dewey a progresivisté chté&ji pri-
jmout podporu od rekonstrukcionisti. To bude ukdzino v nasledujici
kapitole.

Upadek progresivniho vzdéldni

Co bylo hlavnim cobsahem kritiky, kterd nakonec vedla k Gpadku progre-
sivniho vzdélani? Progresivisté byli obvifiovdni ze zivaZnych nedostatkd
vzdélavani, které byly nachdzeny po vypusténi Sputniku v r. 1957. Pro-
gresivistické hnuti, které jiz bylo oslabeno vnitfnimi spory a vnéjsi kritikou,
prozilo dramaticky upadek v zavéru padesitych let. Skoly jsou &asto na-
vic obétnimi beranky pfi feSeni spoledenskych nesndzi a problémi. Kdyz
Americané uvéfili, Ze Spojené staty zaostaly za Sovétskym svazem v kos-
mickych zavodech, okamzité obvinili Skoly a hlavné pedocentrické metody
progresivistl. Cremin (1961) analyzuje upadek a odstoupeni progresivisti
slovy: ,Prekvapujici véci kolem odpovédi progresivisti na Gtok nebylo to,
7e se hnuti zhroutilo, ale Ze se zhroutilo tak snadno. Sokujici je i prudkost
apadku. Pro€ tento nahly a spiSe smutny konec (druha polovina konce pa-
desatych let) hnuti, které bylo vice nez pil stoleti loajalni a vlivnou &asti
americké vefejnosti? Co bylo specifickou pfi¢inou tohoto upadku progre-
sivniho vzdélani?

Za prvé: deformace progresivnich principi, a to jak stoupenci, tak kri-
tiky — predstavuji hlavni Cinitel. V fadach progresivisti vznikaly rdzné
frakce, neschopné vzajemné dohody. Dalsim faktorem byl negativismus
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— progresivisté se vice stavéli proti néemu nez pro néco. Skupinova préice,
individuélni projekty i uéeni prostfednictvim ¢innosti vyzaduji podstatné
vice €asu na pfipravu uditele neZ star$i metody vyuky. Progresivismus se
stal obé&ti vlastnich dspéchi pfi zménach americkych ideji o Skolskych a vy-
udovacich metodach. N&ktefi kritici argumentuji, Ze progresivisté neudrzeli
krok s probihajicimi zménami v masmédiich a socidlnimu tlaku a vétSina kri-
tikd argumentuje, Ze konzervativni pfesun v politickém a socidlnim mySleni
po II. svétové valce poskytl spolu se Sputnikem posledni ranu progresivismu.
Koneéné, na rozdil od soucasného nejnovéjsiho hnuti ,zakladniho vzdé-
1ani“, bylo progresivni hnuti sloZeno ponejvice z profesionalnich pedagogi
a jejich selhani mélo za nésledek vstup laické verejnosti do jejich hdjemstvi.“

Kneller (1971) uvadi dalsi pri¢iny nedspéchu progresivisti. Progresivisté
byli kritizovani za to, Ze povolovali studentim ucit se tomu, co je zajima-
lo, spise neZ by je vedli k ucéeni se toho, co potrebovali. Mnozi kritikové
progresivisti tvrdi, Ze $kola je umélou ucebni situaci, kterd nikdy nemize
pfedstavovat skute€né Zivotni prostfedi. Jejich pochybnosti se soustfeduji
i kolem toho, zda lze rozvijet sebekdzei (uvédomélou kizef) prostfednictvim
svobody. Tito kritikové uvadéji, ze k vytvoreni vnitfni, uvédomélé kizné, je
nutno uZit vnéjsi disciplinu, na jejimz zédkladé teprve mize byt vytvofena
vnitini disciplina. Odpiirci progresivismu také upozoriuji, Ze skupinova roz-
hodnuti obhajovana progresivisty, nemusi byt nezbytné lepsi nez rozhodnuti
jedince. Rozhodnuti skupiny miZe vyplyvat z krajni konformity a tyranie
ve skupiné. Vznikaji i vyhrady k tomu, Ze si progresivisté délaji monopol
na vychovu k demokracii. I zde vidi kritikové jiné mozZnosti vychovy. Dale
pak Kneller (1971) uvadi, Ze progresivisté se piili§ zaméfuji na aktivitu jako
takovou a velmi malo dbaji o jeji cile, o vysledky zdkovy €innosti.

Progresivistické hnuti, které vzniklo po obcanské vélce a ziskalo Siro-
kou odezvu mezi intelektuély, rostlo a ziskdvalo pfiznivce mezi rokem 1900
a prvni svétovou valkou. Bylo hnutim reprezentovanym predevSim profe-
siondlnimi pedagogy. Potom se hnuti zacalo rozdé€lovat a tFistit, hlavné ve
dvacéatych a tficatych letech a zanika koncem padesatych let. Jakkoliv méli
progresivisté vyznamny vliv na vzdélavani v dne$ni Americe, byli potfeni
opozi¢nimi hnutimi — essencialismem a ,zpét k zdkladim"“. Progresivisté
podporovali viru v to, Ze vychovu lze vyuzit k socidlnimu zlepSeni. Tento
trend se projevuje i u rekonstrukcionismu, ktery nyni prozkoumame.

Rekonstrukcionismus

Poslednim druhem filozofie vychovy, o kterém bude fec, je rekonstrukcio-
nismus. Cilem rekonstrukcionisti je zména spole¢nosti prostfed-
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nictvim vychovy, jako nastroje socialni reformy. Proto jsou behavioralni
védy a kulturni sily dilezitymi pomickami rekonstrukcionisti. Ti totiZz véri,
Ze Ameri¢ané Ziji ve véku krizi. Odtud vyplyva i pronikavé védomi (smysl)
naléhavosti jejich vyzev.

Jak napsal Rosen (1968): ,Rekonstrukcionismus je vysledkem pisobe-
ni idedlu utopické spoletnosti. Proto rekonstrukcionisté tvrdi, Ze filozofie
je nastrojem, a jako takovy miZe byt uZit pro vice neZ jen vysvétlovani
zkuSenosti (proZitku). Musi pomoci k vystavbé nové, lepsi spole¢nosti.“

Hlavnimi pfedstaviteli rekonstrukcionismu ve Spojenych stitech byl
George Counts (1889-1974), autor prace ,,0dvazi se $koly stavét novy spo-
leensky Fad?“ (1932). Dalsimi pfedstaviteli tohoto sméru byli Theodore
Brameld (1904-), jehoZ hlavni praci byla kniha ,K rekonstrukci filozofie
vychovy“ a Harold Rugg (1886-1960), autor price ,Kultura a vzdélavani
v Americe* (1931).

Jak lze rozliSit rekonstrukcionisty od jinych sméri filozofie vychovy?
Progresisté a pragmatikové obecné podporuji socidlni zmény, ale na rozdil
od rekonstrukcionisti nechtéji podporovat specifické reformy spole¢nosti.

Rosen (1968) shrnuje tyto rozdily, kdyZ piSe: ,Rekonstrukcionismus se
jako filozofie vychovy lisi od pragmatismu spiSe ve stupni a dirazu nez
v druhu. Aé¢koliv sdili mnohé s pragmatismem, klade mnohem vétsi diraz
na socidlni politiku. Zatimco perennialismus klade vyluény diraz na mi-
nulost a essencialismus a progresivismus na pfizpisobeni se pfitomnosti,
rekonstrukcionisté upinaji své nadéje k budoucnosti.“ ‘

Zaklady rekonstrukcionismu miZeme vidét v hlavnich tezich,
vyslovenych Teodorem Brameldem (1965): ,, Ve volani rekonstrukcionismu je
patrna naléhavost, vyzyvajici k vystavbé& nového socidlniho ¥adu, chra-
niciho svét pfed sebeznifenim atomovymi zbranémi. Obdobné jako progre-
sivisté i rekonstrukcionisté véfi v demokracii. Jejich nova spole¢nost mé
byt kontrolovina lidem. Chtéji vybudovat mezindrodni demokracii, ktera
bude logicky znamenat konec nirodni demokracie. Domnivaji se ,7ze pravé
spolecnost tvori lidi takové, jakymi jsou.“ Proto Brameld zdiraziu-
je vyznam skupinové préace ve $kole. , Rekonstrukcionisticky u€itel nemuze
byt nestrannym. Musi nést odpovédnost za demokratickou vychovu (vycho-
vu pro demokracii) a musi si byt védom naléhavosti rekonstrukcionismu.“

Rekonstrukcionisté véri, Ze behaviordini védy maji rozhodujici vyjznam
a Ze cile i metody vychovy musi byt upraveny tak, aby umoziiovaly pfipravu
na ménici se pozadavky budoucnosti. Vychova je pro né pfipravou pro
budoucnost a ne vyhradné pro pFitomnost.

Je obtizné zlistat vii¢i nim neutralni, nebot jejich nidzory jsou plny vdsné
a emoci. Ukazme tedy aspoii nékteré jejich pfednosti a slabiny.
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Prednosti

Rekonstrukcionisté kladou hlavni diraz na vychovu pro budoucnost. Tim
délaji to, v ¢em mnozi filozofové selhdvaji. SnaZi se zdlraznit nezbytnost
svétové vlady, mezindrodni demokracie, jejichZ nutnost odvozuji z potieby
kontroly nukledrnich zbrani i z vdZnych problémi sociadlnich a ekologickych,
ocefiuji vyznam postindustridlni spole¢nosti na¢rtnuté Tofflerem (1970), ne-
sdili iluze, Ze pocitale zaplavujici svét, vyfesi vie za nés.

Nedostatky

Kritikové rekonstrukcionisti uvadéji, Ze pluralitni spole¢nost ve Spojenych
statech nemize podporovat jen jeden druh cild. Ptaji se, ¢i cile to budou?
Mohou mit uéitelé zvlaStni zdjem na budoucnosti svych zZaka? AngaZuji se
rekonstrukcionisté pro indoktrinaci spole¢nosti (na ,naockovani“ uréitymi
nazory)? Jak se to sluuje s jejich smyslem pro demokratickou spoleénost?
Jsou zavéry behaviordlnich véd dost pevnymi zéklady pro budovani nové-
ho spoleéného Fadu? Autofi tohoto textu si nejsou jisti, zda by Ameri¢ané
souhlasili s jednou pfedstavou budoucnosti, kterd bude uskuteéiiovina re-
konstrukcionisty. Spise vidi vice hodnot, které budou diilezité pro orientaci
lidi na budoucnost i jejich problémy.

Shrnuti
Filozofické zavéry jsou ¢lenény do tfi ¢asti:

— liberélni versus konzervativni v diskusi o filozofii vychovy
— pfijatelnost eklektické filozofie vychovy

- rozdily, které by mohly byt zpisobeny konzistentni filozofii vychovy na
skolach v USA.

Diskuse typu ,,bud a neho* ve filozofii vychovy pfinasi vidy americkym
$kolam potize a trdpeni. U¢itelé i lai¢ti ob&ané se neshodnou jeden s druhym
zda by mély byt 8koly stavény podle predstav o oteviené koncepci 3koly,
nebo by mély byt stavény v tradi¢ni podobé, tj. jako soustava uzavienych
tFid? Mély by minikurzy rozvijet studentské bézné zajmy na stfedoSkolské
drovni, nebo maji byt studenti vedeni v kurzech zdkladnich dovednosti?
Mély by byt mimoskolni €innosti souédsti faddnych ucebnich pland, nebo
maji byt pouze doplitkem Skolniho programu? V3echny tyto otdzky jsou
soustfedény kolem diskuse liberalni versus konzervativni ve vychové. Tato
dvé stanoviska jsou detailnéji srovnana v nasledujici tabulce.
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Uspofiadani uéebnich plini (osnov)

Tradiéni

Progresivni

. Program slavnych knih:

védy a matematika jako pred-
méty rozvijejici mysleni

. Projekty takového typu jako:

Proc lidé opoustéji svd domov-
skd mésta?

2. Historie je dobra kvili sobé sa- . Simulace pfistani lidi na Mési-
J

mé ci
3. Posedlost pravopisem . Zivot na Mississipi
4. V&deckost (Cistota védy) . Pomoc vefejné zdravotni sluz-
5. Oblékani a jidlo bé pfi analyze (proudi, vétvi,
6. Telesna vjchova smérl, studijnich sméri)
7. Sport . Byt si védom chudoby sluzeb
8. Védecky klub a na pozadani jim pomoci
9. Profesni den (den volby povo- 6. Pomoci men$inam usadit se ve

(. svém Skolnim distriktu
14ni) — career day

10. Testovani 7. Tvorba novych her uréenych

pro handicapované osoby

Konzervativni hledisko

Konzervativni hledisko perennialistii a essencialisti je pfedstavovano nazo-
ry Terrela Bella, sekretafe pro vychovu v Reaganové vladé. Bell prohlésil, Ze
vychova je osvojovani védomosti a vyslovil podporu ideam $koly orientované
na védomosti. Nesouhlasi s demokracii ve $kole, ani s osnovami pfizpisobe-
nymi Zivotu, uéitelsko-zakovskym planovanim vychovy, ideou, Ze uéeni musi
byt potéSenim. V&Fi, Ze tézka prace, nepfizen osudu a Zivotni problémy tva-
ruji charakter Zakd. Bell vymluvné odporuje myslence $koly orientované na
dité a tvorici své curricullum podle pozadavki béZnych potfeb a zajmi Zaki.
Podle jeho ndzoru by mély Skoly spiSe rozvijet ve svych Zacich celoZivotni
touhu po intelektudlnich znalostech nez zdtrazihovat télesné potfeby.

Sam Bell (1965) fekl: ,,Pfilis mnoho €asu je v nasich skoldch vyplytvano
na planovani v oblasti vztahu ,uéitel-zak“ a praci vybori (komis{) a ne dost
Casu je vénovano diraznému hledani a brilantnimu ovladnuti zakladnich
védomosti, které by vedly k rozvoji intelektudlnich schopnosti a moudrosti.
Dnesni doba je pfili§ nebezpeénd a mnoZstvi védomosti, které ob&an musi
ziskat, je pFili§ rozsahlé, neZ abychom mohli pokracovat s tim, Ze v centru
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nadi pozornosti a naSeho sili bude proces socidlniho pfizpisobeni, prace
vybort a urfovani cili zaky.“

Bell vé&fil, Ze Zaci mohou byt aktivni v procesu uceni a také, Ze uéeni
miZe byt orientovano na dosazeni védomosti. Oponoval nizoru o vedlejsim,
nahodilém uceni, obhajovaném progresivisty: ,,U¢eni nemize byt chipano
jako proces, v ném? jsou védomosti ndhodnymi vedlej$imi produkty, vznika-
jicimi v rdmci éinnosti rozvijenych kvili pfizpisobeni, socidlnim interakcim
nebo v zajmu ziskavani zkuSenosti.“

Vé&fi, Ze jde o podobny omyl jako v néasledujicim pfikladu: ,Vychovatelé,
ktefi zdiraziiuji takové procesy jako Zivotni pfizplisobeni nebo rozvoj osob-
nosti, kladou diiraz na findlni vysledky ziskané v pribéhu ¢innosti. Kachnu
v3ak nemiiZeme uéit plavat dfive, neZ se vylihne z vejce. Kachna bude plavat
tehdy, kdyZ se setkd s ikolem nebo s procesem, ktery ji k tomu pfipravi.
Obdobné i dité bude uréité pfizplisobeno k Zivotu i jeho osobnost se rozvine
v pozadovaném sméru, jen kdyz si osvoji védomosti.“

Stejnym zpisobem pfedkladd Bell (1962) vymluvny argument, zdivod-
fiujici etickou hodnotu prace: ,,V praci je vidy vétsi radost nez ve hie. Hru
bychom méli chipat jako pfestdvku, mezeru, jako spanek, v némZ si obno-
vime své duSevni schopnosti a energii pro dalsi osvojovani védomosti. Proto
necht se na3e $koly opét vénuji tomu icéelu, pro ktery maji vidy existovat
a existovaly i v minulosti. Skola orientovana na védomosti bude &lovéku po-
mahat naplnit jeho osud, kterym je dobyti a ovladnuti prostiedi a ovlddnuti
pfirodnich sil.“ Bell tedy misto pfizpisobeni lidi pfirodnim sildm, obhajuje
ziskavani kontroly nad prostfedim prostfednictvim védomosti o ném. Bell
je v pfimé opozici ke stanoviskim progresivisti, tykajicich se smyslu $kol.

Progresivni hledisko

Progresivni stanovisko zde predstavuje William Lauderdale svymi zédvéry
ze zkoumadni t¥{ GspéSnych progresivnich Skol. Prvni z nich je Laboratorni
gkola (zalozend Johnem Deweyem v Chicagu). Druhou je Méstska a zemska
Skola zaloZend Karolinou Prattovou v New Yorku. T¥eti progresivni §kolou je
Holtvillskd Skola v Alabamé. Byly to ve tficatych a Ctyficatych letech velmi
slavné 8koly, které zdiraziiovaly odbornou vychovu a vychovu k Zivotnimu
pfizptsobeni. Tyto tfi 8koly ndm poslouzi k zobrazeni tfi hlavnich frakei
uvnitf progresivniho hnuti:

— experimentalni stanovisko: Laboratory School J. Deweye
— pedocentrické stanovisko: Skola K. Prattové v N. Y.

— orientace na Zivotni pfizpisobeni (life-adjustment): Holtvillsk4 8kola
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Nyni popiseme dvé z téchto kol jako pfiklad progresivniho hnuti ve vychové
(education).

Deweyova laboratorni skola v Chicagu byla zaloZena v roce 1896 a Dewey
sam vedl 8kolu do roku 1904. Jejim acelem bylo ovéfovani a testovani peda-
gogickych a psychologickych zakoni. Dewey kladl znaény diraz pfedevsim
na klidnou a uvolnénou atmosféru Skoly, v niZ mohou déti pfi udeni spo-
lupracovat. Jako metodu vyuZiva exkurze a véfi, Ze uceni je svou povahou
socialni. Chicago nabizelo Siroky vybér muzei, tovaren a obchodd, které by
podle jeho ndzoru mohly byt vyuZity pro vychovu déti.

Lauderdale napsal: , Détské z4jmy, které vznikly pfirozené, hranim her,
vypravénim pfibéhd a nebo pod vlivem exkurzi, slouZi jako startovni ¢a-
ra pro uceni. Cinnosti, které z takovych zajmi vyrdstaly, byly planovany
a utvafeny zamérné, détmi i uciteli, spolu se ziskdvanim dovednosti a védo-
mosti, které jim poskytuji vétsi moznost kontroly prostiedi.*

Reseni problémi bylo podstatou Deweyova pedagogického piisobeni.
Kladl velky diraz na vyznam zkuSenosti a véril, Ze mySleni a ¢innost tvofi
nerozluénou jednotu a Ze mysleni je pravdivé jen tehdy, kdyZ jeho vysledky
jsou v éinnosti ispé8né. Mysleni i ¢innost jsou vysledkem détské zkuSenosti.
Vychova je podle néj ustaviénou rekonstrukci zkusenosti ve svétle novych
zkuSenosti. Dewey netstupné poZaduje, aby spole¢nost svymi dlouhodobymi
cili umoZznila svobodu uceni jedince.

Lauderdale (1981) shrnuje Deweyovy nazory o potfebéach jedince a po-
Zadavcich spoleénosti, v niZ jedinec Zije, slovy: ,,Dewey upozoriiuje na ten-
denci, projevujici se jako obecna pfedstava, Ze svoboda jedince a nezavislost
musi byt omezena piikazy a nafizenimi, pfijatymi uspofddanou spolecnosti.
Toto stanovisko vSak pro néj neni vyjedndvanim o pravech jedince a po-
tfebach spole¢nosti, ale tim, co vytvafi socidlni uspofddéni (dohodu) ve
spole¢nosti, jejimz prostfednictvim se miZe jedinec vyvijet jako rozumni,
svobodn4 lidska bytost.“

Meéstskd zemskd skola Karoliny Prattové v New Yorku byla pedocentric-
ka. Lauderdale uvadi jako zédkladni metody této Skoly dramatické hry, hry
s kostkami, socidlni interakce a Casté exkurze, stejné jako diraz kladeny
na pracovni ¢innosti. Zakladem pro pfijeti dramatické hry jako metody je
Deweyova myslenka o znovutvofeni zkuSenosti a Froebeltv vyrok, Ze hra
je praci ditéte. Do-withs (kostky) jsou kvadry uZivané pii hie. Slouzi dé-
tem pro rozvijeni jejich fantazie ve hfe. (Autofi této knihy vidéli, jak déti
opoustéji prvotfidni nové hracky koupené rodiéi, aby si mohly hrit s od-
loZenymi hranolky dfeva nebo starymi lepenkovymi krabicemi). Socidlni
interakce a exkurze jsou metody odvozené z Deweye a zdiraznéni préce je
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moZno vidét jiz u Pestalozziho. V idedch K. Prattové se odrdzi i vliv J. J.
Rousseaua.

Laderdale (1981) na to upozoriiuje slovy: ,Hra je pro Karolinu Prattovou
stejné dileZitym prvkem jako pro Rouseaua. Diky hfe si dité vytvari smysl
svého svéta, nachdzi motivaci, zobrazuje vztahy mezi ideami a vytvafii si
spojeni mezi pfifinou a nasledkem, a to vSe na zakladé svych vlastnich
zkuSenosti.“

Podle Lauderdala to byla ndhodna zkuSenost, kterd se podilela na for-
movani jeji pedocentrické progresivni filozofie vychovy: ,Tuto vyznamnou
zkuSenost ziskala pfi navstévé svych pratel, ktefi méli Sestiletého syna. Vi-
déla jej, jak si hraje ‘na Zeleznici’. Po pokoji byly rozloZzeny hracky, kostky
a rizné predméty pouzivané v domdicnosti, véetné nékolika odpadkovych
kosi. Hoch byl zcela zabran do hry, v niz vytvarel svét, ktery mél v daném
okamZiku smysl jen pro néj. On sdm byl aktivnim G¢astnikem tohoto svéta,
jeho tvircem, fidiCem vlaku (strojvedoucim), vydaval pfi tom rozmanité
zvuky souvisejici s provozem na Zelezni¢ni trati. Stupefi chlapcovy aktivity
v ueni ji vzrusil. Srovndval ji se zdjmem o uceni, ktery mohla pozorovat
u déti umisténych v jejim domové. Chlapcovo vzruSeni hrou a uéenim stilo
v ostrém protikladu k mdlému zajmu o uceni, mezi tak mnoha détmi v jejim
domé déti. Tato zkuSenost byla pro ni prvnim zableskem, ktery ji dal nadé-
ji, Ze objevila zpiisob, jehoZz pomoci se mohou vSichni mladi lidé zi¢astnit
tvorby nebo dramatizace udélosti atd. prostfednictvim dramatické hry.“

Ve v8ech tfech uvedenych progresivnich programech lze nalézt diraz kla-
deng na pracovni éinnosti. Deweyova Laboratorni $kola pouZivala zamést-
nani jako vhled do socidlné kulturniho dédictvi a jako ukazku, jak byly
v historii feSeny problémy. Karolina Prattovad ve své méstské a zemské sko-
le mésta New Yorku naléza jadro curriculla — udebniho programu v praci
a Holtvillskd 8kola uZiva praci pro zlepSeni obce jako dstfedni téma své
¢innosti.

Lauderdale (1981) shrnuje podobnosti mezi témito tFfemi progresivnimi
gkolami: , Ackoliv je jejich praxe velmi odliSna, stoji jako jeden celek na
svych zavazcich k progresivnim principim. Jejich Zaci se svobodné ucast-
ni rozhodovéani. Planuji mnohé své ulebni aktivity a svobodné vykondvaji
své price. Programy v téchto Skolach jsou vysoce individualizovany. Vztahy
mezi Zaky a uditeli jsou neformdlni a zakladaji se na vzajemné divéfe. Spo-
luprace pfevlada nad soutézivosti. Zaci jsou hodnoceni multidimenzionalné
a hodnoceni je uzivano spiSe jako diagnosticky nastroj nez jako nastroj pro
hodnoceni vykonu. Zajmy Zakl jsou respektoviny a pocitovany jako po-
tfebnd podpora pfizpisobeni, nikoliv jako samoucelné, ale jako odrazovy
mustek pro uceni.“
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Lauderdale (1981) napsal, Ze Zadn4 ze tfi uvedenych $kol nebyla ovlivné-
na extrémisty ,kultu ditéte“, ktefi nesnaseji nic, co omezuje svobodu ditéte,
a ktefi ddvali progresivni vychové jako celku $patné jméno. Progresivni pe-
dagogicky odkaz spotival podle Lauderdala v tom, Ze progresivisté vytvofili
precedens pro inovaci prace ve $kolni tfidé, nové definovali cile vychovy,
zpestfili uéebni plany, zménili role ulitele a Zakd a zménili atmosféru ve
§kolach. Tyto vysledky progresivniho hnuti mohou byt poklddany za ziklad
dne3nich rozli¢nych alternativnich programi, uéebnich smluv (learning con-
tracts), skupinové prace, individualizovanych uéebnich projektd, student-
skych a Zakovskych rad na mnoha stfednich 8kolach a mnoha dalsich forem
zakovské ucasti na vlastnim uceni.

Eklekticka filozofie

Filozofi¢ti odbornici se lidi v ndzoru na vhodnost eklektické filozofie vichovy.
Byt eklekticky, znamend vzit ¢asti riznych filozofii a spojit je do jedné
vlastni filozofie vychovy.

Napfiklad nékdo pfijme za svou pfedstavu aktivniho Zaka, ktery se po-
dili na svém udeni, z idealistické filozofie. Soucasné vSak bude preferovat
realistické stanovisko k védeckym metoddm jako hlavnimu néstroji védec-
kého poznéni. K tomu pak jeSté pfida pragmaticky princip, Ze hodnoty jsou
relativni a stale se méni. Tim si vytvofi zdklad své vlastni eklektické filozofie.

Kritikové tohoto zplisobu tvorby filozofii vychovy namitaji, Ze tato cesta
nevede ke konzistentni filozofii a Ze jedno stanovisko muZe byt v konfliktu
s jinym. Autofi této knihy se domnivaji, Ze filozofie vétsiny lidi jsou ve
skutecnosti eklektické. Nejdilezitéjsi vsak je, Ze vyvoj vlastnich filozofic-
kych principu je zikladnim pfedpokladem pro ucitelskou profesi.
At jiZz to uditel uzndva nebo ne, jeho ¢innost ve tfidé je zaloZena na uréi-
tych filozofickych principech. U¢itel tyto principy formuluje jako své vlastni
nazory, z nichz odvozuje své vychovné a vzdélavaci pisobeni ve t¥idé. Mél
by si proto tyto principy uvédomit jako prvky, ovliviiujici jeho chovani.

Muze se filozofie stat pFicinou sporu?

Diskuse mezi liberdly a konzervativci ukazuje jasné vyznam a dileZitost
filozofie vychovy pro kaZdodenni vychovna rozhodnuti. Filozofie vychovy
miZe zpusobit rozdily v dspéSnosti zakd i vyufovani. Mnohokrat jiz bylo
feleno, Ze je lepsi svétlo jedné svice nez kletba tmy. Misto lkani nad takovy-
mi problémy jako kdzei, rasové rozdily, nedostatek Zdkovské motivace nebo
nedostacujici finan¢ni prostfedky na vychovu a vzdélavani, mize ucitel pou-
Zit svou vlastni filozofii jako prostfedku, ktery ma po ruce pro lepsi svétlo.
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,U&itel asto netusi, kde jeho vliv kon&i.“ Jeden ucitel miZe zplsobit svou
&innosti zna¢nou zménu v Zivoté Zaka.

Shrnuti

Tato kapitola je vénovana jednotlivym filozofiim vychovy — perennialismu,
essencialismu, progresivismu a rekonstrukcionismu.

Perennialismu klade diraz na minulost a zobrazuje pravdu jako né-
co logického, trvalého a neménného. Vé&fici perennialisté, jako sv. Tom4s
Akvinsky, spoléhaji na zjeveni pravdy jako primdrni cestu poznéni. Lai&ti
perennialisté, jako Martin Adler, R. Hutchins, kladou dirraz na mysleni jako
cestu k pravdé. Perennialistick teorie ueni chce rozvijet mysleni a vzdéla-
vat ¢lovéka prostfednictvim studia klasické literatury a vychovou k dusevni
kazni.

Obdobné jako perennialisté i essencialisté vidi v minulosti svého pri-
vodce. Na rozdil od perennialistii v8ak kladou na prvé misto uceni zdkladnim
dovednostem a nikoliv ¢teni slavnych knih. Tato kapitola také ukédzala vliv
essencialistdi na nynéjsi hnuti ,,zpét k zdkladim* a také blizkost essencialistii
k hnuti Zivotniho pfizplisobeni.

Progresivni ideje vychovy zdiraziuji spiSe proces vychovy nez jeho
vysledky. Skolu chapou jako Zivot a ne jako pfipravu na Zivot. U&itel m4 roli
poradce a nikoliv diktdtora. Byl ukdzan rist progresivniho hnuti i pfiiny
jeho tpadku.

Rekonstrukcionismus se soustfeduje na zmé&nu spole¢nosti a jeho
predstavitelé, Counts a Brameld, vidi vychovu jako néstroj zmény spo-
le¢nosti k lepSimu. V diskusi konzervativci proti liberdlim byly ukizany
rozdily v nazorech T. Bella a Karoliny Prattové, dvou vyraznych protikladd
v pojeti vychovy a vzdélani.

Prelozil Viadimir Vocelka
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Errata

— Prosime &tendfe, aby si opravili letopo&et 1663 na 1668 v &. 11, str. 98, pfedposledni
Fadek. Bystfi poétafi spravné upozornili na chybu. Jde o vydani Komenského dila
Via lucis, 26 let od napsani (1642) a 2 roky pfed smrti (1670). D&kujeme.

— Kolega Vorlicek Z4da opravit nepfesnosti, které se tykaji jeho pfispévku v &. 12-13,
s. 156. Prispévek se ma jmenovat ,K problematice uebnice pedagogiky“ a u jeho
jména v seznamu autorl se ma vypustit ,PdF UK*, protoZe je jiZ v dichodu.

- Kolega Pospisil upozoriiuje, Ze objevil ,I* (podtrZené), a to je informaéni centrum
systému CLOVEK (PO 12-13, s. 180).
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Pedagogicka orientace

Pomozte feSit problémy nasi soucasné Skoly, pomozte hledat nové ces-
ty vzdélavani a vychovy, pomozte pfemahat podcefiovani nasi vzdélanosti
a nedostate¢nou odbornost i demokrati¢nost jeji obnovy. Staiite se nasimi
pravidelnymi &tenafi a odbérateli, stafite se naSimi pfispévateli a spolu-
pracovniky! Pfihlaste se do Ceské pedagogické spoleénosti, zajistite si tak
pravidelné, nejrychlejsi a nejlevnéjsi zasilani Pedagogické orientace na Vasi
adresu.

Informace pro autory
Uvitame zaslani kaZdého prispévku pfimo redakci ve dvou exempléfich, a to i v p¥i-
padé& diskety. MiZete-li, disketu pfikladejte nebo pfislusny soubor poslete elektronickou
postou na adresu jiri@vszbr. cz, podstatné tim urychlite zpracovani VaSeho pfispévku.
Uvedte vidy Vasi pfesnou adresu v&etné telefonu. Pfijimame samozfejmé i piispévky bez
diskety. U odbornych stati pfipojte kli€ové pojmy.

e 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), mfiZe
byt i 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 naznadte vynechanim 1 fadku
— nadpisy obklopte prazdnym fadkem pfed a za
® Narodni znaky — nejlépe norma Kamenickych, pfipadné i PC Latin-2
® Poznamky sazellim muiZete umistit kdekoliv v textu, nejlépe viak na zalatku

Objednavka

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

2y

o jeji zasilani v poCtu exemplaftd ........ na adresu

Jsem ¢lenem CPdS: ANO — NE (Nehodici se laskavé skrtnéte)

Datum: ... Podpis: ...

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



155

g )

Pedagogicka orientace, Brno 1995, ¢. 14
Odborny é&tvrtletnik a zpravodaj CPdS pii AV CR

Vydala Ceska pedagogicka spole¢nost pfi AV CR
Odpovédnd redaktorka: Prof. PhDr. Stanislava Kucerova, CSc.

UZ%si redakce: Prof. PhDr. Bohumir Blizkovsky, CSc., Prof. PhDr.
Stanislava, Kuéerova, CSc., Doc. PhDr. Vlastimil
Svec, CSc., Doc. PhDr. Zdenka Vesel4, CSc.
Sirsi redakéni kruh tvoii povéfeni redaktofi poboéek i odbornjch
sekci CPdS a dalsi spolupracovnici
Adresa redakce: Prof. dr. S. Kucerova, Milénova 12, 638 00 Brno
Administrace: Dr. R. Buchta, Botanickd 59, 602 00 Brno
Tel.: (05) 412121 76 (sportovni Skola)
fax: (05) 41211130 (SPU)
Podavani novinovych zasilek povoleno Oblastni spravou post v Brné
¢j. P/2-3275/94 ze dne 27. 9. 1994
Sazba: KONVQJ, Berkova 22, 612 00 Brno

Tisk: Vydavatelstvi Masarykovy univerzity v Brné

o J




