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Pedagogicka orientace, Brno 1994, ¢. 11
Odborny &tvrtletnik a zpravodaj CPdS pti AV CR

Mili &tendfi,

Pedagogicka orientace vznikla r. 1967 jako nezavisly casopis pedagogické
obce, do r. 1970 vyslo 5 &isel. Nésilnd ,normalizace potlacila opét liberali-
zaéni vinu, svobodu slova a nazoru.

Pedagogicka orientace byla obnovena po 24 letech, aby svym autorim
1 ¢tendfdm znovu oteviela své stranky pro hledani cest k vyssi Grovni vy-
chovy a vzdélani v duchu demokracie a humanity, v duchu ndrodnich tradic
a se zfetelem na dimenzi evropskou i svétovou.

Pedagogicka orientace pfinesla ve svych deseti polistopadovych &islech

vétSinu referati z celostatni konference CPdS a SPdS, ktera se konala v Brné
25.-26.3.1991 na téma

Jan Amos Komensky a pfitomnost.
a z konference CPdS, ktera se konala v Usti n. L. 20.-21.11. 1992 na téma

Tradice a perspektivy nasi $koly a pedagogiky
v nadé&jich a krizich soudobého svéta.

Cislo, které mate pfed sebou, obsahuje aktualni myslenky a nazory
na oteviené otdzky transformace nasi skoly a Skolstvi i rehabilita-
ce a rekonstrukce nasi pedagogiky. Je pfipravou autori i ¢tendfd
na tfeti celostatni konferenci CPdS pfi AV CR, ktera se uskutecni
v Hradci Krélové ve dnech 16.-17. zafi 1994 na téma

Utitel, 8kola a pedagogika ve 20. stoleti

Zveme Vs na konferenci a t8i{me se na Vase hlasy a ohlasy.
Redakce



Na uéiteli se zdd4 schopnost vyucovatelska, aby znal, mohl
a chtél vyulovati, jinymi slovy:

1. aby sdm znal to, E¢emu ma jiné vyudovati (ponévadi totiz
nikdo nemuzZe vyudovati tomu, co zna malo);

2. aby mokl jiné vyudovati tomu, co sam zna (jinymi slovy,
aby byl nadanym uéitelem a aby umél snaset trpélivé
nevédomé ziky, aviak aby umél samu nevédomost ¢inné
zaplaSovati atd.); koneéné

3. aby tomu, co znd a miZe vyudovat, také chiél vyucovat,
jinymi slovy, aby byl éinny a pilny a i jiné touzil privadéti
k zdroji svétla, z néhoz se sdm raduje.

J. A. Komensky

Naprava véci ma zalinat od napravy skol, protoze skoly jsou
dilnami svétla; a svétlo nebo temnota rozumu, znalost nebo
neznalost véci, je opravdu prvnim pusobitelem vieho hnuti

v Zivoté soukromém i vefejném a prvnim zdrojem fadu nebo
zmatkl ve vécech lidskych. Moudfe Fekl, kdoZ k schvileni
kol fekl, ze jsou humanitatis officinae, dilny lidskosti; tim se
pravé vyjadiuje $koldm pravy jejich cil, prava povinnost: lid:
lidmi délati.

J. A. Komensky

Hovofit o pedagogice znamena hovofit najednou o viem. Po
mnoha letech zabyvani se otdzkami vychovy a po dlouhé
&innosti uéitele je mi jasné, Ze by se mélo psat o &lovékuy, jeho
svété, historii, jeho bliznich, o dusi a o pfedmétech ve
vyuéovani a vychové, o hfe a praci a jeité o mnohém jiném,
kdyZz bychom chtéli néco Fici o pedagogice.

Jean Paul
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Pedagogicky sném

Cesk4 pedagogické spoleénost

Sekretariat: Katedra pedagogiky PdF, MU v Brné,
Porici 31, 603 00 Brno
tel. (05) 4321 0092-5, fax (05) 4321 1217
Org. tajemnice:  Z. Brejchova, tel. byt (05) 353 202

» V' celosvétové soutézi obstoji 2ieymé jen ty staty, které
zvlddnou rozvoj lidskych tvircich zdroji.
Z doporucent ezperti Svétové banky (IBRD, 1992)

Pozvanka

na fddny plendrni sjezd Ceské pedagogické spole¢nosti pfi AV CR, spojeny s od-
bornou konferenci na téma

Ucitel, skola a pedagogika
ve 20. stoleti

2v2

Jedndni se kond v pitek a v sobotu 16. a 17. za¥i 1994 v aredlu Vysoké
skoly pedagogické v Hradci Kralové. Zahijeni bude v pitek v 10 hodin
v aule rektordtu na namésti Svobody ¢&. 301 (2. patro, &. dv. 160). Spojeni od
autobusového i vlakového nidrazi mistni dopravou €. 3, 5, 6 a 7 — vystupni stanice
Ulrichovo ndm. nebo Komeréni banka (u muzea) nebo pésky cca 15 minut.

Na jedndn{ zveme zdjemce z celé pedagogické obce, zdstupce Slovenské pe-
dagogické spole¢nosti a dalsi pfedstavitele naSich i1 zahraniénich akademickych
spoleénosti.

Ubytovari a stravevini za reZijni cenu je zabezpeéeno pro kazdého, kdo se
véas piihldsi na adresu sekretaridtu konference.

Adresa sekretaridtu:  Doc. Dr. B. Kraus, katedra pedagogiky
Vysoka skola pedagogickd
nam. Svobody 301, 501 91 Hradec Kralové
tel. (049) 25 226, fax (049) 25 785

Ucast na konferenci je bezplatna. Cestovné hradi zaméstnavatel nebo t&astnik.
Prispévky z konference budou publikovidny do konce r. 1994 v &asopise
Pedagogicka orientace ¢&. 12 a 13, pokud bude jejich text odes. }in do 30. 9.
1994.



Program — patek, 16. zari 1994

9.00 - 10.00 e Presence a zasedani vyboru CPdS
10.00 - 12.00 e Zahajeni a ivodni referaty odborné konference
— Uvitaci projev J.M. Doc. PhDr. O. Richterka, CSc., rektora VSP
- K pFipravé novych zdkoni o vzdélavani na zakladnich,
stFfednich a vysokych Skolich CR
PhDr. F. Kozel, poslanec a predseda Vijboru pro védu, vzdéldni,
kulturu, mlddez a télovjchovu Parlamentu CR
- Zamysleni nad pedagogickymi zaklady transformace
¢eského Skolstvi
Prof. PhDr. Z. Helus, DrSc., dékan PdF UK v Praze
- Prvofady vyznam profese, vzdélavani a tvofivosti uéi-
teli
Prof. PhDr. B. Blizkovsky, CSc., predseda CPdS
13.30 - 15.30 @ Diskuse v plénu a v sekcich podle zdjmu Géastniku
16.00 - 18.00 @ Zah&jeni sjezdu CPdS
- Krize pedagogiky a pedagogika krize. Zpriava vyboru
CPdS.
Prof. PhDr. B. Blizkousky, CSc., pfedseda CPdS
- Volba névrhové a volebni komise
— Referiaty zahraniénich hosti a zdstupci pfizvanych
spoleénosti
— Plenérni rozprava
20.00 - 21.30 o Pokracdovani plenarni rozpravy sjezdu CPdS
Beseda o dosavadni i budouci ¢innosti. Kooperace s tviréi praxi
i s dal§imi akademickymi spole¢nostmi u nds i v zahrani¢i

Program — sobota, 17. zaFi 1994

8.00 - 8.30 e Volby CPdS
8.30 - 11.30 e Pokradovdni a zavéry odborné konference v sekcich
a v plénu podle zdjmu d&astnikid
11.45 - 13.30 o Zavéreéné plénum CPdS
— Zpravy z komisi a rozprava v plénu
- Pedagogika a pedagogové véera, dnes a zitra
Zavére¢né zamysleni
Prof. PhDr. S. Kuéerovd, CSc.
13.30 — 14.00 o Zasedani nové zvoleného vyboru CPdS

TéSime se na Vasi dast, na Vase myslenky, ndméty, zkusenosti a podnéty.

V Brné dne 6. 6. 1994 Prof. PhDr. Bohumir Blizkovsky
predseda Ceské pedagogické spolecnosti
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V ramci pfipravy sjezdu a odborné konference Ceské pedagogické spolec-

nosti 16. a2 17. 9. 1994 v Hradci Krélové byl v kvétnu rozeslan vsem skolskym
ifadim a celé pedagogické obci CR nasledujici dopis:

Vézené kolegyné — vazeni kolegové,
jednou z hlavnich pfi¢in zdlouhavé transformace naseho $kolstvi je nizka

odborna droven napravnych opatfeni, nedostatecné vyuzivani nasich i1 svéto-
vych osvédéenych zkusenosti. Dovolte ndm proto podpofit Vase tviréi asili
o obnovu vzdélanosti v duchu humanitné demokratickém ve VaSem okrese
Ctyfmi konkrétnimi nabidkami odborné pomoci ke svépomoci:

1.

Po stu letech jsme obnovili osvédéené svépomocné ucitelské nakladatel-
stvi Dédictvi Komenského (Blizsi informace pro vSechny skoly byly
priloZeny. Mizete je ziskat v Muzeu J. A. Komenského, Horni nam. 1,
751 52 Pferov).

. Gratis pfiklddame ukazkova &isla odborného kvartilniku Pedagogicka

orientace, ktery usiluje o funkéni propojeni tvaréi teorie s tviréi praxi.
Uvitali bychom sdéleni jedné adresy, na kterou bychom zasilali objedna-
na {isla roéniku 1994 pro VAas okres. Odbératelé asport deseti exempldti
maji vjraznou slevu, plati jen 15 K¢ za vijtisk. (Clenové CPdS plati pou-
ze 10 K& za jeden exemplaf v rdmci Elenského pFispévku). Objedndvka
je v pfiloze, kromé toho je v kazdém ukdzkovém &isle. Véfime, Ze ziskite
ve vaSem okrese co nejvice aktivnich pfispévateld a aspon 10 odbérateld.

. VSem zdjemctiim o tviiréi pedagogickou praci nabizime moznost rozvijet

jejich profesionalitu i ¢lenstvim v Ceské pedagogické spole¢nosti,
kooperaci s nasimi pfednimi odborniky ve specializovanych odbornych
sekcich, klubech i v nasich regionalnich pobockich v Praze, Brné, Olo-
mouci, Ostravé, Usti nad Labem, Hradci Kralové a v Ceskych Budéjo-
vicich (viz pfiloZené bliZ3{ informace a pfihlasky).

. Nové pfihl4sené cleny CPdS a dalsi vaZné zajemce z Vaseho okresu zéro-

vefi srdeiné zveme na sjezd a odbornou konferenci CPdS s mezinarodni
G&asti v Hradci Krilové ve dnech 16. a 17. zafi 1994 na téma Uéitel,
$kola a pedagogika 20. stoleti. Ubytovani a stravovéni za rezijni ceny
je pro véas prihldSené zajisténo v areilu VSP.

Téime se na spolupraci, dékujeme za pomoc, za VaSe ohlasy, zkuSenosti
a piejeme Vam vSem hodné zdaru.

Prof. dr. B. Blizkovsky, CSc., v. .
predseda CPdS

Vyfizuje: Z. Brejchova



Ceska pedagogicka spoleénost p¥i AV CR nabizi:

[ ]

Pedagogickou orientaci — kvartalni zpravodaj pro odborné informace
a diskuse domadci 1 zahraniéni

e vyménu nazoru v regiondlnich pobockdch, klubech a odborngch sekcich

§irsi publikaéni a ediéni moZnosti

o Clenstvi v akademické spoleénosti, oteviené vsem, kdo se podileji na

tvofivém feSeni Gkold skoly, vychovy a vzdélavani

utvafeni a kooperaci odborngch tymi v ramci CPdS i v roviné interdis-
ciplindrni a mezinarodni

Prehled celostatnich odbornych sekci, jejich garanta a klubu pfi
pobocékach:

CmETOows

T

J.

Filozofie vychovy a obecnd pedagogika — prof. dr. S. Kucerova, CSc.
Dé&jiny pedagogiky — doc. dr. D. Capkova, DrSc.
Srovnavaci pedagogika — prof. dr. V. Pafizek, DrSc.

. Pedagogicka psychologie — prof. dr. Z. Helus, DrSc.
. Skolni pedagogika a reformy $kolstvi — prof. dr. J. Kotasek, CSc.

Didaktika obecna a oborovd — prof. dr. J. Manak, CSc.

Socialni pedagogika, vychova k hodnotdm a pedagogika volného €asu — doc. dr. Z.
Jesenska, CSc.

Pedeutologie (vzdélavani a rozvijeni tvofivosti uéitelu, fediteld . . .) a teorie Skolské
spravy — prof. dr. B. Blizkovsky, CSc.

Pedagogické méfeni a metodologie pedagogického vyzkumu — doc. ing. P. By&kovsky,
CSc.

Specidlni pedagogika — dr. V. Linc

Kluby:

1.

Teorie vychovy a vzdélavani Zaku mladsiho $kolniho véku

2. Teorie jazykového vzdélavani a literarni vychovy v jazyce mateiském i v ostatnich

o

© 0w N O®

jazycich

. Teorie spoletenskovédniho vzdélavani v predmétech ob&ansko-vychovné, historické,

z Casti i geografické povahy

. Teorie matematickovédniho vzdélavani

Teorie pfirodovédniho vzdélavani v predmétech geografické, fyzikalni, chemické a bio-
logické povahy

. Teorie technického vzdélavani a pracovni vychovy na vieobecné vzdélavacich skolach
. Teorie estetické vychovy

. Teorie télesné vychovy

. Teorie odborného vzdélavani (v&. rozmanitych profilaci)

. Rizeni vychovy a vzdélavani
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Vzor prihlasky

Ceska pedagogicka spolecnost pfi AV CR,
Poridi 31, 603 00 Brno
sekretariat — tel. 43 21 00 92-5, katedra pedagogiky

Prihl4dska do Ceské pedagogické spole¢nosti pii AV CR

Jméno a pf{jmeni (vietné tituld)

Datum a misto narozeni .................
Adresa bydlisté: Tel.

NAzev PracoviSte: ... ... ... . i
Adresa pracoviSt€: ... ... ...
Postaveni v zaméstndni (funkce): ...

Védeckd hodnost: ...

Odborné zaméfeni (s konkrétnim oznacenim problematiky):

PoboBKa: o
Odborné sekce:

Rozhodnuti vyboru pobotky CPdS

Tiskopis pfihldsky je mozno dle potfeby rozmnozovat.



8 Filozofie vychovy a novy obsah vyuky na nasich $kolach

Filozofie vychovy a novy obsah
vyuky na nasSich skolach

Neni pod sluncem 4¢&innéjsi cesty k napravé lidskych
poblouzeni nad fddné vzdélani mladeze.

J. A. Komensky

Za obnovu ducha narodni vychovy
Stanislava Kuéerova

Mravni vychova v Cechich, na Moravé a na Slovensku byla od pocatku
psané historie spjata s kiestanskou vychovou nédboZenskou. Religi6zita neni
ovSem pojmem jednoznaéného vyznamu. I ndbozenstvi se vyviji, i v ndbo-
Zenské sféfe existuji rizné sméry a koncepce, svar protikladnych tendenci,
1 v nébozenské mordlce existuji normy, které jsou hotovym produktem ho-
tovéhe stavu spolecenského vyvoje a normy, které sméfuji k jeho odsouzeni
a zméne.

Po vychodé siovanskych pocatcich kiestanstvi, spojenych s pozoruhod-
nou risi Xonstantina a Metodéje do fiSe Velkomoravské, upevnila se v na-
Sich zemich liturgie latinskd, spojend neblaze s expanzi germanskych sou-
sedd. Prispéla v3ak k rozvoji nasi stfedovéké kultury a dala ndm i fadu
symbolickych postav svétcli, patronii a ochrdnci nasi vlasti. (Sv. Ludmila,
sv. Véclav, sv. Vojtéch, sv. Prokop, sv. Anezka).

Od oficidlnfho katolicismu se u nds, podobné jako v nékterych jinych
evropskych zemich, distancoval postupné smér opozi¢ni. Konfrontoval feu-
daln{ spolegenskou realitu s kfestanskym idedlem a poZzadoval ddsledny Zivot
»,v duchu a v pravdé“. Ideje ceského reformacéniho hnuti a jeho mimofad-
né charakternich vidéich osobnosti se staly trvalou a vZdy znovu ozivajici
tradici na$f narodni vychovy. (Jan Hus, Jeronym Praisky, Jan Zizka, Petr
Cheléicky, Jan Blahoslav, Jan Amos Komensky).!)

Hovofime-li o idejich, idealech a tradicich, nehovofime ovsem jesté o re-
alném plsobeni $kol, v nichZz byla novodobd vychova v naSich zemich od
dob Marie Terezie a jejich reforem statem fizena.

Listujice déjinami pedagogiky, mohli bychom sledovat kolisavou atmo-
sféru nasich 8kol od konce 18. stoleti vlivem kolisavého rakouského a potom
rakousko-uherského zadkonodarstvi, vlivem opatfeni pokrokovych ¢i zpateé-
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nickych, protiklerikalnich ¢i klerikalnich, vlivem ideologie oddanosti panov-
nickému domu, vlivem pronikani myslenek osvicenskych, vlasteneckych, na-
rodnich, demokratickych, pozdéji i socialistickych.

Vsimnéme si alespoii teoretickych zdkladd, na nichz byla mravn{ vychova
u nas rozvijena.?)

Knéz Vincenc Zahradnik publikoval ve dvacdtych a tficatych 1étech
minulého stoleti v Jungmannové Slovesnosti dvahy o mravnost:, v nichz
spojoval katolicismus s utilitarismem socidlni povahy. Pravovérné kfestan-
sky zni jeho myslenky o tom, Ze mravni cit a svédomi jsou ¢lovéku vstipeny,
ale marné bychom patrali po rigoréznim supranaturalismu stfedovéké viry.
tvorim zpusobuje $tésti, blaho.

Jen letmo se dotkl ceského etického mysleni hegelismus ve spisech I. J.
Hanuse a F. M. Klacela (nabadal usilovat o jednotu ducha a p¥irody, jez
byla u ¢lovéka porusena).

Silny vliv naproti tomu ziskal herbartismus ptisobenim J. Dasticha, G.
A. Lindnera a J. Durdika. Podle jejich uéeni filozofie zpracoviva pojmy.
Jako logika je ozfejmuje, jako metafyzika zbavuje sport, jako estetika dopl-
fiuje hodnocenim. Estetika v §ir§im smyslu obsahuje i etiku, ktera je vlastné
estetikou vile. Mravni idedl zahrnuje 5 ideji: ideu vnitini svobody (souhlas
chténi s pfesvédéenim, svédomim), ideu dokonalosti, ideu blahovile (tzn.
lasky k bliznimu), ideu priva a ideu spravedlnosti. Ctnost je pfiméfenost
povahy ideam, trvald a uvédoméla shoda vile s ideami.

G. A. Lindner (1828-1887) rozsifil herbartovskou zdkladnu etiky mys-
lenkami darwinismu a evolucionismu. Ve své Eubtotice podal nivod k do-
brému a sfastnému Zivotu, koncipovany proti Schopenhauerové pesimismu
a proti prospéchafskému oportunismu.

Kromé darwinismu a evolucionismu se v Ceské filozofii mravnosti uplatni-
ly vlivy pozitivismu. Pfiklad A. Comta, H. Spencera a J. S. Milla orientoval
Zeskou etiku na sociologii.?)

Zv1astni misto v nasich politickych i kulturnich déjinach nové doby nélezi
T. G. Masarykovi (1850-1937).

Mladsi generace u nds o ném sotva co védi, protoze po 50 let se o ném
v lepSim pripadé mlcelo, v hor§im byl bezosty$né hanoben. Masarykova
osobnost, Zivot a dilo, hodnoty, které prezentoval, to vSechno pobufovalo
antidemokraty vSech odstint za monarchie, pravicové i levicové extrémisty
v dobé prvni republiky a zvlasté fasisty za 2. svétové vilky, za hitlerovské
okupace nasich zemi. Ale i v totalitnim komunistickém rezimu byly Ma-
sarykovy nazory zcela nezddouci. Jeho Givahy o demokracii jako diskusi,
o humanitni demokracii, o obfanské mravnosti, o revoluci hlav a srdci by-
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ly provokaci tvari v tvaf nedemokratickému rezimu diktatury proletaridtu,
dogmatu o nedotknutelnosti stranickych funkcionafd, neomylnosti kazdé-
ho nového usneseni strany a vlady, katechetickym pouckam o tfidnim boji,
o tfidnim nepfiteli atd. atp. Po padu diktatorského rezimu jsou ovsem Ma-
sarykovy myslenky a ¢iny dnes znovu vysoce aktudlni. Masaryk je moudry
rddce pro dobu otevienou hledani a objevovani.

T. G. Masaryk, po F. Palackém a K. Havlickovi politicky mluvéi naroda,
podal predevsim fadu konkrétnich pfikladi mravni opravdovosti a ob&an-
ské stateCnosti. Angazoval se za pravdivost poznani, za pozitivni védeckost
a Uctu k faktim proti marnivym sebeklamim a nedotknutelnosti autorit
(boje o ,,Rukopisy“), angaZoval se proti ritudlni antisemitské povéfe (hils-
neridda), za spravedlivé feSeni slovanské otazky v Rakousko-Uhersku (sméle
a ucinné vystupoval na obranu Jihoslovani proti nebezpeinym rozbijecskym
intrikdm a za upevnéni srbsko-chorvatské koalice); mimofadné se zaslouzil
o vznik samostatného statu Cechd a Slovakd r. 1918, usiloval o demokra-
tickou cestu obou ndrodi za 1. svétové valky (Svétovd revoluce) i v dobé
povaleéné (Novd Evropa, Cesty demokracie).

Pfi svych zipasech formuloval i vysledky teoretické reflexe postaveni
clovéka — obfana malého niroda v modernim svété a formuloval vlastni
etickou koncepci na zdkladé humanitni ideje (Ceskd otdzka, Nase nynéjsi
krize, Problém malého ndroda, Jan Hus, Karel Havli¢ek, Palackého idea
ndroda Ceského).

Humanita je v Masarykové podani idedl moderniho ¢lovéka, ktery se
ustaluje od dob renesance a reformace a nahrazuje stfedovéky ideal kiestan-
sky. Ideji humanitni se podfizuji tuzby moralni a socialni, hledisko jedince
i skupiny, zfetele ndrodni nebo tfidni. Humanita, lidskost je nejvyssi kri-
térium pro lidské jednéni, takové jevy jako nésili, zneuzivani moci, podva-
déni, zbabélost, chytraeni, vypoéitavost a prospécharstvi se pravé huma-
nité p¥i¢i. Ale humanita neni pasivita, plana sentimentalita, nybrz usilovna
kaZdodenni trpélivd drobna préce, odpirani zlému, péce o zdravy rozvoj té-
la 1 ducha, o vzdélanost a osvétu. Mravnost fesi pfedevsim pomeér ¢lovéka
k ¢lovéku, na zdkladé lasky a acty (i k sobé samému), na zdkladé pfiméfené
naro¢nosti i sebelicty. Zaklad mravnosti tvofi cit, ale ten nesmi odporovat
rozumu.

Ve spise Idedly humanitni Masaryk charakterizuje jednotlivé moderni
etické sméry a hodnoti je z hlediska vlastni koncepce. Tak na socialismu
ocefiuje pozadavek uznavat druhého jako ¢lovéka v jeho pravech. Na utilita-
rismu ocefiuje zdjem o prospéch co nejvétsiho poétu lidi, u pozitivismu Gctu
k faktim, u evolucionismu stfizlivou viru v pokrok. Moderni ,titanismus“
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(pfepjaty individualismus, nihilismus, pesimismus, anarchismus a filozofii F.
Nietzscheho) odmital.

Masaryk k ndm uvadél i moderni sociologii, ale proti sociologickému
objektivismu a znevéaZeni tlohy jednotlivce polozil diraz na osobni odpo-
védnost a osobni rozhodovéni. I socidlni déni chipal z hlediska cilevédomé
aktivity individuélniho subjektu. Nic SE nedéje samo, zalezi na nasi vili
a na naSem svédomi.

Proti pozitivistické emancipaci od nadboZenstvi vychazel Masaryk z uzna-
ni nadboZenského zazitku jako niterného zdroje duchovni sily. Nabozenstvi
chéapal svérazné, nezdvisle na cirkevnim uéeni, jako sluzbu nadosobnimu
idedlu.®

Masarykiv pfedpoklad niterné prozivaného vztahu ¢lovéka k nevystih-
lému bohu, pojeti etickych hodnot jako metafyzicky zakotvenych, potfeba
absolutna, opirajici se o ndbozenskou zkuSenost svého druhu (terminy teo-
logické oznaduji nejvyssi hodnoty v axiologické hierarchii), ma pozdéji svou
obdobu i u jeho zaka.

F. Drtinovi je zboZnost jakymsi panteistickym povznesenim mysli, E.
Radlovi a J. B. Kozakovi presvédéenim o nadosobni platnosti morélnich
idedla.

Avsak vénujme pozornost pozitivisticky pojaté sociologii, kterd chtéla
prekonat filozofické a nabozenské pojeti moralky, dedukované z predem sta-
noveného Zivotniho cile, z idedld, 1 pfedstav ,,0 tom, co mé byt“. Chtéla je
piekonat védeckym studiem ,toho, co je“, studiem moralni praxe, spoleéen-
ské reality.®)

Zakladatel sméru, A. Comte (1798-1857), pojal mravni jevy jako sou-
Cast spolecenské skutecnosti, v niz plati uréity konsenzus, vzajemnd zavis-
lost a podminénost jevli. Dosavadni konstrukce moralnich systémi odsoudil
jako fantastické. AvSak zaloZit mordlku na pozitivni védé, jak ve svych me-
todologickych tvahach pozadoval, se mu nepodafilo. Cerpal z kfestanské
moralky katolicismu. Na zdkladé apriorniho pfedpokladu, zZe lidskd povaha
je stale taz a Ze ji urluje vrozeny egoismus i altruismus, dospél k zdvéru,
ze mravni zdkon je jeden jediny pro celou lidskou historii. Hlavni norma
podle ného je zit pro druhého, nejvyssi stupenn mravni dokonalosti spoéiva
ve vzdjemné harmonii mezi lidmi. Jestlize existuji rozdily v mordlni teorii
a praxi, vyplyvaji jen z toho, jak dokonale ¢i nedokonale byl mravni zdkon
pochopen.

Podobné apriorné konstruoval své moralni principy — princip spolupréce
a princip dobro&innosti — i H. Spencer (1820-1903).

Pfedstavitelem nespekulativni, pfisné deskriptivni sociolc ‘e mravnosti
byl aZ E. Durkheim (1858-1917). Za podstatny znak mravn  ievu pro-
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hlésil jeho zavaznost, spojenou se spoleéenskou sankci. Tato sankce je na
rozdil od pravniho postihu ,rozptylend“. Dalsi podstatny znak mravniho
¢inu je jeho zvlastni pfitazlivost, Zddoucnost, odlisnad od touhy po pozitku.

Funkci mravnosti je podle Durkheima uéinit z individua integrujici ¢ast
celku. ,Neni Géeld skutecné mravnich nez icely kolektivni: neni pohnutky
skutecné mravni nez oddanost skupiné“.

Z odporu k subjektivnosti hodnoceni a kladeni osobnich Gceld a cili in-
terpretoval Durkheim lidskou existenci jen jako adaptaci k spole¢nosti a jeji-
mu nerusenému, normalnimu fungovani. Mravni &iny, které zfejmé pfesahu-
ji oblast spolecenského natlaku, spoleéenské normy, spolecenské zavaznosti,
odsunul stranou, prohlasil je za nadbyteény luxus, za estetiku mravniho
zZivota.

Podobné etolog Durkheimovy skoly, L. Lévy—Bruhl (1857-1939), vy-
klddal moralku deskriptivné objektivisticky jako ¢ast reality, ktera je dana.
Upozornil na to, Ze v moralni oblasti neni praxe zavisla na teorii, ale nao-
pak teorie na praxi. Moralni teorie podle ného je jen racionalizovana praxe.
Proto pry se také sice rizné teorie neshoduji v obecnych pfistupech a zdu-
vodnénich, zato v8ak se kupodivu shoduji navzdjem v praktickych disled-
cich a nadto odpovidaji vSechny svorné pfijaté mordlce dané spoletnosti.
Teoretikové se totiz snaZi, aby se praktické disledky jejich uceni shodovaly
s platnymi morélnimi normami.

Scientisticky pozitivismus, jak jsme vidéli, se zpocatku proklamativné,
pozdéji fakticky distancoval od toho, ,co mé byt“, od hodnoticiho a norma-
tivniho pFistupu ke skutecnosti. Omezil se na zjisténi a vnéjsi popis lidského
Jednani, pokud podléha spole¢enskym mravnim normam, objektivné danym,
existujicim mimo jednotlivce a vykonavajicim na ného uréity tlak.

Z ideovych zdroji starsi osvicenské tradice a soucasného pozitivismu
¢erpalo v Evropé druhé poloviny 19. stoleti sviij arzenal hnuti za svobodu
my$leni. Silné provokujici moment pro sviij vyvoj a pfimo raison d’étre naslo
v kodifikaci papezské neomylnosti Piem IX., ke které doslo roku 1870. Jako
vyraz poboufeni a protestu proti omezovani lidského rozumu dogmatickymi
pfedsudky a povérami ustavilo se roku 1880 v Bruselu mezinirodni ideo-
logické sdruzeni ateistického a antiklerikalniho zaméfeni, Volnd myslenka.
I u nés rozvijelo svou &ilou osvétovou propagandu.®)

ProtinaboZensky orientované tendence vedly ve Francii po padu cisaFstvi
k rozluce cirkve od statu. Misto ndboZzenstvi byla na skolach r. 1882 zavedena
jako novy pfedmét laickd moralka. Reforma mravni vychovy, k niz doslo ve
Francii, oteviela v Evropé novou problematiku: miZe existovat moralka bez
niboZenského zdlvodnéni? Ozyvaji se hlasy, které varuji pfed ateismem
a doporuéuji odstranit pouze cirkevnictvi, nikoli kfestanské nabozenstvi.
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Navrhuji zachovat pro moralku obecné nibozensky zéklad a rozvijet ji na
bazi interkonfesionalni.

Problém fundamentu laické moralky feSily 1 prvni mezinarodni sjezdy
o mravni vychové, roku 1908 v Londyné, roku 1912 v Haagu, roku 1922
v Zenevé.

U nés hnuti za laickou mordlku vystoupilo do popfedi aZ po prvni svétové
vélce.

Maly skolsky zdkon z roku 1922 zavedl po francouzském pfikladu i u nés
pfedmét mravni a oblanské nauky a vychovy. Na rozdil od Francie vsak
u nas nedoslo k odluce stitu a cirkve, takZze novy pfedmét nebyl zaveden
misto nadboZenstvi, nybrz vedle ndbozenstvi.

Vyklady o laické, nendbozenské, pfirozené moralce se u nas opiraly o spi-
sy Ceskych pozitivista.

Ve srovnéni s francouzskymi etology je pro né charakteristickd snaha
piekracovat tabu, které scientisté uvrhli na hodnotici a normativni dusled-
ky studia spolefenskych a mravnich jevi, snaha angaZovat se i prakticky,
spojovat objektivni vyklad mravnosti jako spolecenského jevu s apelem na
svédomi jedince a s pokusem podat nivod k mravnimu Zivotu.

F. Cada (1858-1918) stavi svou moralni konstrukci na biotickém prin-
cipu. Dobro je podle ného tam, kde se obohacuje, rozviji, prohlubuje Zivot.
Pfirozené puzeni k Zivotu vede ke snaze po plnosti Zivota, po stupfiovani
Zivota, ktery je stéle sloZitéjsi. Lidsky Zivot zkoumaji jednotlivé antropolo-
gické discipliny, z nichz etika musi vychazet, ma-li formulovat sv4 pravidla.”

F. Krejéi (1858-1934) je presvédien, ze k mravnosti neni zapotiebi
metafyziky. K tomu, abychom pochopili cenu mravniho idedlu pro Zivot
a pocitili, jak nds zavazuje, nepotiebujeme ani Boha ani nesmrtelné du-
Se. Moralita ¢lovéka plyne z jeho pudu po sebezachovéni a po blaZenosti.
Mravné je vidét kupfedu, podporovat pokrok spolecnosti, rozvoj vzdélanos-
ti, spravedlivé hodnoceni prace, hmotné zabezpeceni vsech lidi, pronikavé
spoleéenské reformy v zajmu &lovéka.?)

I. A. Bldha (1879-1960) byl zpoéatku stoupencem durkheimovského
nézoru, Ze mravnost ve spole€nosti prosté existuje, je dina jako realita,
a proto neni ani mozné ani potfebné divat ji néjakou teoretickou oporu.
K jejimu vykladu staéi konstatovat zakony, jimiz se fidi lidské souziti.®)
Pozdéji piekonal Bldha jednostranny objektivismus pozitivistické sociologie
zjiSténim, Ze ,mravnost je vyristani duchovniho faddu spoleénosti z nitra je-
dincova“.1%) Mravnost je projevem lidského tsili o duchovni 4d Zivota a jeho
naplnéni. Koneény cil a definitivni obsah mravnosti nemize byt zndm a vy-
sloven, protoze jde o neukonleny, neuzavieny problém Zivotniho jsoucna,
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stéle se tvoficiho, uskuteéiiujiciho, aktualizujiciho.
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Na zédkladni filozoficka dila jmenovanych autort navazaly ve dvacatych
letech Cetné pfirucky a rukovéti mravni vychovy, ivody do pfirozené moral-
ky a Eitanky k ni. Chtély teoreticky 1 metodicky pfispét k pravé uskutecno-
vané reformé mravni vychovy v nasem stité.!?)

Nemaly rozruch zpisobil svym kriticky odmitavym postojem E. Radl
(1873-1942). Vydal v Praze roku 1928 brozuru Revize pokrokovjch idedli
v ndrodni $kole, v niz pozadoval najit pravou hierarchii hodnot pro vycho-
vu. Kritizoval pfedmét mravni a obCanské vychovy, ktery je pry zaméfen
prilis vlastenecky, lokalné, empiricky, precefiuje spoleénost, malo zdiraziuje
svédomi, schazi v ném pojmy vina, hfich, trest, zadostiuéinéni, povinnost,
nadéje. Ucitelé by se méli podle ného zfeknout pozitivismu, odpolitizovat
skolu, zbavit ji pfilisné socidlnosti, zfetele na vSedni potfeby hospodafské
a politické, odstranit z ni hesla demokracie, a méli by se soustfedit na idealni
cile a absolutn{ vselidské vzory. Mravni vychova ma byt zalozena na nabo-
zenstvi, na ueni JeziSové. Lidstvi je vic nez CeSstvi, mravnost je vic nez
lidstvi. Bih je jedinou autoritou v tom, co je mravné. Vychova ma sledovat
hodnoty vécné, nikoli ¢asné. Vnitini pravda, pravda svédomi, je absolutni,
a proto nemiize byt z tohoto svéta nahodilosti.!?)

Pfipomeifime, ze koncem dvacitych let byla éeskd inteligence zasaZena
krizi, projevujici se ideovou dezorientaci.

Udéitelstvo stale pred faktem, Ze se neuskutecnila slibovand rozluka statu
od cirkve, misto zamysleného kultu Husova byl zaveden Gfedni kult svaté-
ho Véclava, ulitelstvo nedosdhlo vysokoskolského vzdélani, ani jednotnych
organizaci, ani jinych reforem, proklamovanych po pfevratu...

I ideje maji sviyj Zivot. Rodi se, ziji, ztraceji svlij lesk a hynou smrtel-
nou Gnavou nenaplnéné touhy. Akce je cilem myslenky. Kazdy myslenka,
kterd k ni nesméfuje, kterd se k ni nepfiblizuje, ztrici svou motivaéni silu
a rozplyva se jako pouh4 iluze.

Radlova kritika, byt vedend z pozic supranaturalistického idealismu je-
ho nadcirkevni, nadnirodni a vSesvétové kiestanské religiozity, dotkla se
citlivého mista, odkryla nejistotu, nedostatek pevné koncepce. Pedagogickd
jednota Komenského v Praze uspofadala cyklus pfednasSek, v nichz mluvéi
ulitelstva formulovali sva stanoviska k Radlové kritice.

H4jili vétsinou pfirozené, tj. nendbozenské zdklady mravnosti (Skofepa,
Cerny, Cizek), pripustili, Ze pozitivistické volnomyslenkafstvi je negativni,
silné v destrukci zastaralych vér, ale nedava za né pozitivni nadhrady (Cer-
ny, Uher). Radlovu kritiku koncepce obZanské a mravni vychovy odmitli pro
jeji abstraktnost a apriorismus (Hordk, Klimes, Merta, Pfihoda, Skofepa).
Konstatovali, Ze R4dl hled{ na problematiku z takové vyse, Ze skute¢ny Zi-
vot ztraci smysl, a Ze misto humanismu by se mél jeho ndzor jmenovat spiSe
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kosmismus (J. B. Kozék, J. Hendrich). Doporucdili snaset beze zmatku a di-
stojné nejistotu a nehotovost déni (V. Cizek). J. B. Kozak vzal v ochranu
Cesky pozitivismus, v némz vedle myslenek o nutném déni a nutném vy-
voji nezavislém na Elovéku existuje program aktivniho uplatiiovani ¢lovéka
a usili o pretvofeni svéta. SAim se vyslovil pro oCisténé krestanstvi, zbave-
né povér a tradinich dogmat a oZivené novou touhou po kritické pravdé.
Na kfestanstvi ocefioval pfedevsim to, ze by mohlo byt spolehlivym méfit-
kem mravnich hodnot a oporou v nejistoté moderniho ¢lovéka pro svou viru
v absolutni zavaznost norem a pro sviij stabilizovany ,systém pofadnic“,
umozhujici bezpeéné stanovit, co je ,nahofe“ a co je ,dole“.

Ideovy zavér diskuse vytstuje v doznani, ze krize celé ceské pedagogiky
spoéiva v nedostatcich cill, programi, tedy teleologie. Neni uspokojivé kon-
cepce v pedagogické praci. Psychologizuje se, sociologizuje se. AvSak chybi
ucelené pojeti clovéka, lidské osobnosti, jejtho vnitfniho zivota a svédomi
(Uher).13)

Ve tFicatych létech se ideova krize prohlubuje.

J. B. Kozak piSe sviij Pfitomny stav etiky, knihu hluboké erudice a bez-
pecného svétového rozhledu v informujici a kritické ¢asti. Pokud jde o vlastni
stanovisko, znovu formuluje a zdivodiuje nékolikrat jiz zminény pfedpo-
klad, Ze touha po idedlu a mravnim fddu neni pfirozenou potfebou lidské-
ho srdce, nybrz poukazuje nutné svou existenci nékam do metafyzického
nepoznatelna.'4)

V souvislosti s filozofii hodnot pfemysli o mravnosti J. Tvrdy, éetné
spisy, poselstvi moralky lidskosti a soucitu, inspirované Schopenhauerem,
kfestanstvim i klasickymi myslenkami Vychodu pise E. Svoboda. Z ob-
dobnych zdrojd vychazi ve svém dile 1 J. Jahn, organizitor ¢eského men-
sinového skolstvi ve Vidni.

Publikuji se politicko-ndrodni traktdty, pisi se navody k Zivotu pFirozené-
mu, fyziologickému, stejné jako asketickému; doporucuje se harmonismus,
zlatd stfedni cesta, ale také dokonalost, perfekcionismus (B. Zbo¥il); ho-
ruje se pro utilitaristicky pojaty zivotni aspéch. Pléduje se pro elitni komu-
nismus jako budouci spoleensky fad, doporuéuje se vegetaridnstvi, jéga,
abstinence, cvideni wvile a Zivoini energie, rozvoj sebevjchovy a charakte-
ru. Laboretismus (A. Dratvova) chce spojit zdsady technického myslen,
mravniho pojeti prace a védecké organizace spolecnosti, a prispét tak k hos-
podafskému pokroku a zvySeni zivotni i kulturni Grovné lidstva. Na tizivé
rozpory spolefenského fadu odpovida i etokracie, utopicky program rekon-
strukce spolecnosti, zalozené na principech prace a lasky. Mnozstvi populér-
nich publikaci, pivodnich i pfelozenych, propagujicich uvedené myslenky, je
takfka nepfehledné.
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A co udlitel? Mél se dopracovat vlastniho teoretického stanoviska a stat
se osobnosti. Etickych systémi bylo mnoho, mohl si vybrat. Ale byt byly
shodnou v zdkladech mravniho nazirani, a teoretické zdivodnéni si nechaji
pro sebe.1%)

Avsak nechavat si pro sebe teoretickd zdiivodnéni, neznamen4 to necha-
vat si pro sebe ideje a idedly, tedy pravé to, co inspiruje, podnécuje a in-
tegruje? Nebude zdktim pravé toto zdivodnéni chybét? A nebude chybét
uditelim samym?

Kritické stanovisko k neuspokojivé atmosféfe tricatych let vyjadiuje za
mnohé O. BlaZek na konferencich mladého uéitelstva na Moravé:

»Co udélali vedouci predstavitelé politického Zivota a ucitelskych organi-
zaci pro to, aby vnitiné, z pfesvédéeni, cele ziskali mladé, aby se v mladych
neotupovala citlivost pro lepsi moralku? Co udélali pro to, aby se v mla-
dych nezahnizdila krize divéry, skepse, dokonce lhostejnost, aby v nich byl
posilovan odpor k prazdné, duté politické frazi, a naproti tomu aby bylo
v mladych Ziveno, posilovano bytostné zaujeti pro zdsadovy, nevypoéitavy,
upfimny postoj k vefejnému Zivotu a spoleéenskému déni? Problém mlideze
stal se jiZz jednou z nejvyznamnéjsich otazek naseho politického a organizac-
niho Zivota... MliddeZ nem4 zijem... Je to dfiv problém organizaci a starsi
generace neZ problém mladi... Znovu ziskat mladeZ, kterd neroste vzdy po-
dle pfani starsi generace, nybrz hled4 nové cesty, to vyZzaduje novou ideovou
orientaci.“16)

BlaZek sam, jako fada jinych levicové orientovanych pedagogt, nasel tu-
to ,novou cestu“ v socialistickém programu revoluéni pfemény spole¢nosti.
Vétsina nasSich Skolskych a vefejnych pracovniki se vSak trvale identifikovala
s idedly humanity a demokracie, vlastenectvi a tolerance.

Pi#1 vsi pluralitni rozkolisanosti hodnotovych programi — meéla prvni re-
publika pevné ideové zakotveni. Vznikla z chaosu prvni svétové valky a proti
viili neptatel, jejichZ moc byla jen doéasné oslabena. Trvala pouhych 20 let.
A piece dodnes vzpominaji pamétnici, Ze kazdy v té republice védél, jakou
zvl45tnost mame mezi vSemi narody Evropy. Od obecné skoly se kazdy zak
uéil, Ze¢ mame presidenta filosofa, a Ze ideély, na kterych republika vznik-
la a na kterych jediné miZeme trvat, je demokracie a humanita a prace,
drobna neokazald prace, pile a kdzefi. Neunikneme dnes dal§imu zvléent,
nepodafi-li se ndm obnovit védomi duchovniho odkazu naseho prvniho sta-
tu, nedokaZeme-li v lidech od mali¢ka, od rodiny, od Skoly péstovat ten nis
zvlastni tradiéni humanitni ideal, srozumitelny kazdému a napliiujici élovéka
1 uréitou hrdosti. Pravé na tom idedlu bychom si méli zakladat, ten bychom
méli vyznavat, a i kdyZ mame spoustu nedostatkd, pravé za tim idedlem



Za obnovu ducha narodni vychovy 17

bychom méli jit a prdvé tim bychom se méli prokazovat mezi jinymi staty
svéta, tak jako tomu bylo v obdobi mezi dvéma valkami.

Prudky zlom ve vyvoji nasich zemi pfinesla nacistickd okupace za 2. své-
tové valky, véetné rozbiti Ceskoslovenska na Protektorat Cechy a Morava
a Slovensky stat. Drastické zkuSenosti z vilky ukazaly dosavadni hodno-
ty v novém svétle, vedly k pfehodnocovani, antikvovaly dosavadni ideély,
které se jevily dilem omezené, dilem utopické. ,,Duch doby“ nedovoloval kon-
tinuitné navazat na odkaz pfedvéle¢ného obdobi, pfestoze mnohym zistal
drahy. Vétsinu spolefnosti oslovila hesla socialismu a zruseni tfid, pfatel-
stvi se SSSR, vidina Zivota bez nezaméstnanosti a hospodafskych krizi i bez
mezinarodnich nejistot.

Ohlasena vystavba socialistické spole¢nosti se vSak proménila v budovéni
bezohledné totalitni moci vlddnouci skupiny sektafi bez moralnich zdbran
a zplisobila téZké deformace hospodaiského, socidlniho i kulturniho vyvoje.
Mimoradné citelné byla postizena oblast mravni.®)

Dogmaticky vyklad etiky v dobé totality spoéival na nékolika jednodu-
chych pfedpokladech. Problém dobra a zla byl naivné pokladan za vyfeseny
revolu¢nim nastupem k pfeméné spolecenského fadu. Veskera protikladnost
historického vyvoje, ba historicky vyvo) sim vlastné skoncil. Veskeré ,zlo“
se redukovalo na pfezitky kapitalismu ve védomi, beztfidni spole¢nost byla
li¢ena jako nejvys dokonald a zcela bezkonfliktni.

T¥idni z4jem, prohlaSovany za vyéerpavajici zdroj motivace a vSeobsah-
1é kritérium mravniho védomi, degradoval mravnost na vulgirné utilita-
ristické, pragmatické, oportunistické a machiavellistické postoje. Hodnoty
existujici mimo t¥idni zajmy, tzn. hodnoty obecné lidské, osobnostni, na-
rodni, celospoleéenské, vSelidské, byly zneuzniny. Problematika ¢lovéka se
redukovala na tfidni pivod, na socidlné ekonomické vztahy mezi t¥idami,
na tfidni boj, revoluci, formu statu, produktivitu prace. Svévolné zneuziva-
na teze o tfidnosti morélky se zvrhla v schematické posuzovani lidi i ¢int
podle ptivodu, umoznila provadét cynické a absurdni zasahy. Vétsina mo-
ralnich hodnot byla odhozena jako zbyte¢na a skodliva z4téZ minulosti, jako
idealismus, individualismus, liberalismus, objektivismus atp. Historie moral-
nich teorii a nazord byla povrchné a zbéZné naértdna podle jednoduchého
tfidniho schématu. Myslenky se nevyklddaly, nybrz ,,odhalovaly“ ve svych
tfidnich kofenech a vulgarné utilitaristické funkci; vétsina poctivych pokust
minulosti byla diskvalifikovana ,odhalenim“, ze byly vymysleny jen proto,
,aby odvadély pozornost lidu od tfidniho boje*.1?)

Filozofie konce 50. a v pribéhu let 60. se pokusila pfekonat ekonomickou
a mechanickou dezinterpretaci Marxova historického materialismu snahou

~ivs

o adekvatnéjsi pohled na slozitou dialektiku spoledenskych jevi a vztahl
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stejné jako Gsilim o hlubsi pochopeni ¢lovéka. M. Machovec poukdzal na
vaznou situaci v nasi pedagogice, kterd nastala proto, Ze jsme vias a vdzné
neuvazovali o vychové mlideze v docela nové situace, kterd nemd v d&ji-
nach obdoby. Misto toho, abychom dnesni (jde o 60. 1éta) vychovu opfeli
mnohem promyslenéji a hloubéji o poznani ¢lovéka a jeho Zivota, nez tomu
bylo doposud, postupujeme dilem tradi¢né, dilem Zivelné, vzdycky vsak jen
nepfiméfené a povrchné.!®)

Ukol porozumét svétu a soucasné civilizaci, abychom pfiméfené formu-
lovali cile, perspektivy, smysl mravni vychovy, je stle otevieny. V 90. letech
Jje to kol obnovit duchovni zdklady ceské humaniini demokracie.

Etiku nédrodni vychovy je zapotfebi ocistit od faleSnych vykladd, které ji
zpochybriuji. Pedagogika potiebuje formulovat pozitivni ideély, pro které by
¢lovék chtél a mohl zit, angaZovat se, riskovat i trpét, protoze — nemylme se
— neni na svété Stésti bez Gsili a odfikani, které je clovék ochoten prinaset
svym idedlim.

Poznamky, odkazy k pramenim

1. V souvislosti s pfeskupovanim politickych sil jsme po kazdém spoleenském prevra-
tu svédky prehodnocovani nasich narodnich déjin, vyznamu kli¢ovych historickych
udalosti a viidéich osobnosti. V Orwellové kruté pravdivé utopii ,,1984“ se neprestaj-
né prepisuji déjiny, protoZe u moci se stfidaji rizné skupiny a vyklad a hodnoceni
minulosti musi vzdycky legitimovat skupinu, ktera se chopila moci. Stfida-li se moc,
stfidaji se i vyklady d&jin. Cim rychleji se stiidaji rezimy, tim rychleji se pfepisu-
nikoli v Orwellové utopii) zaznamenali novy vyklad dé&jin v priaméru kazdych 10 let
(za Zivot 80letého ¢lovéka, ktery se narodil pfed 1. svétovou vélkou, doslo ke zméné
rezimu a naslednému pfehodnocovani celkem 8krat).

Polistopadova zména 1989 prinesla pad totalitarismu, ale oteviela prostor nejen de-
mokratickym, nybrz i nedemokratickym sildim. Pravé ony u nas oZivuji staré spory
o vyklad naSich narodnich d&jin a popularizuji nedemokratické postoje, coZ je pri
vSeobecné ztrité historického védomi u mladsich generaci stejné snadné jako nebez-
pecné. Oziva i stary spor o platnost vykladu Palackého nebo Pekafe, oba historici
se kladou do ptimého protikladu a na zakladé toho se zpochybhiuje jak kladny smysl
husitstvi tak katastrofalni vyznam porazky na Bilé Hofe. Pfitom ovSem se zamléu-
je, ie pravé Pekaf (pozitivista, nikoli ,romantik“ jako Palacky) napsal: ,Hrdinny
a vit&zny zapas Cechii husitskych za svou pravdu — za prohloubeni a zopravdovéni
nabozenského Zivota — zustane nejvétsi slavou Eeskych déjin.“ A stejné tak ve shodé&
s Palackym: ,,Ze ztrata Geské samostatnosti, ponizeni a ipadek Bilé Hory bylo ne-
$tésti, nestésti bez miry a hranic, nepotfebuje zdiiraznéni.“ K Palackého pojeti d&jin
Pekaf r. 1931 konstatuje: ,,Byla by jisté $koda, kdyby se realismus nesytil v kofenech
jednou z nejmocnéjsich sil romantismu. Tou silou je laska k ndrodnimu dédictvi otcu
a povinnost zachovat je a rozmnozit budoucim. To Zadouci a spasné spojeni obojiho,
lasky k svému pravu a tcty pred pravem druhého vyjadfil nejplnéji Palacky svym:
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Svoji k svému a vidy dle pravdy! Nebude nikdy banalni pfipominat tu devizu Ce-
chiim pritomnosti i budoucnosti.“ J. Pekaf: O smyslu éeskych déjin. Praha 1990, s.
127, 274 a 418.

Nepékného znevazovani se dostdva i dilu A. Jiraska, ktery Palackého pojeti dé&jin
svymi historickymi romany popularizoval. Je snaha spojovat ho s ideologii nasilného
komunistického reZimu, protoze néktefi jeho predstavitelé (Z. Nejedly) se s odvolanim
na Jirdska pokouseli dodat si zdani legitimity. Tato snaha byla nepoctiva a nesmime
dovolit, aby kvili ni byl A. Jirdsek diskreditovdn a ustépaéné odmitan.

Karel Capek hovofi o Jiraskové dile s laskou, poukazuje na to, Ze je koncipovano
v duchu obecné lidskych hodnot, ,Zadny nacismus krve a rasy, nybrz vlastenectvi
duchovni, na némz spo&iva milost lasky a humanity, snasenlivosti a kulturni osvice-
nosti. Jeho hrdinové jsou skromni a tisi, mili a nenasilni lidé. Velici v tom, jak se
drzi své pravdy a viry, stateéni a houZevnati v obrané, ale nipadné malo agresivni.
Zustavaji v srdci drobnymi a mirumilovnymi, i kdyz jsou strzeni do viru dé&jin.* (K.
Capek: Na bfehu dnt. Praha 1966. s. 325)

Literarni védec, disident Vaclav Cerny, podava toto svédectvi: ,Za jediny kladny po-
&in, vzesly z Nejedlého hlavy, muzeme pokladat pouze lidovou edici Aloise Jiraska,
vyhlaSenou Gottwaldem 1948 jako propagaci ,Klasického dédictvi Ceské kultury“.
A ne Ze by ti dva smyslu Jirdskova dila a uméni, pfimo rostlého z pfastkové pod-
staty lidového bajeéstvi, vskutku rozuméli. Vidéli nikoli uméni nejvétsiho epického
vypravéée nasi prézy, n)"bri jen jeho politickou tendenci v m'i se ostatné m)"lili Ale

i lidsky opravdu zivného.“ (V. Cerny: Paméti. Praha 1992. s. 228)

Jaka tedy byla politicka tendence u Jirdska? Humanitné demokraticka, socidlni ci-
téni nelze ztotoZnit s bolSevickym sektarstvim. Naopak, je s nim v pfimém rozporu.
A kdybychom domysleli osudy jeho hrdinti — byli by rozkuladeni potomci Skalak,
mlynéafe z ,Lucerny” i Vojnara (rod redlny, a proto i persekuce reilné dolozena).
O Zivnost by pfisli vsichni pfi¢inlivi femeslnici a obchodnici z Nachoda, Dobrusky
i Padova (Hronova). Za nepfatele by byli prohlaseni jak jeho uvédoméli evangelici
viech denominaci, tak osviceni katolici, jejichz historické pfedky s laskou portrétoval.
Jirasek se podilel na Kvétnovém manifestu ¢eskych spisovatelir. 1917, r. 1918 formu-
loval a prednesl pfisahu narodu éeského v Obecnim domé, jménem spisovateld vital
r. 1918 presidenta Masaryka po navratu z exilu. Byl ¢lenem Narodniho shromazdéni
a jeho senatu (v r. 1918-1925, za ndrodni demokraty).

Podobné ani jeho pritel a ilustrator jeho dél, Mikulas Ales, si nezaslouzi dehonestaci.
Je tfeba védét, Ze v jejich osobach se icelové reviduji hodnoty nasich narodnich déjin
z pozic nedemokratického revansismu. Zbavovat narod historické identity odporuje
principum soucasné kulturni Evropy, kterd se chce integrovat na bazi interkulturni
a multikulturni, nikoli na bazi agresivniho velmocenského hegemonismu.

2. Srov. O. Kadner, Zaklady obecné pedagogiky. Praha 1926. I-III, 1289 s. Dé&jiny pe-
dagogiky. Praha 1923

3. Srov. J. Kral. Ceska filosofie. Praha 1936. 337 s.
4. T. G. Masaryk: Idedly humanitni. Praha 1946, 83 s.
5. Srov. O. Machotka, Mravni problém ve svétle sociologie. Praha 1927.
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Podklad pro reflexi o novém koncipovani vyuky na
skolach CR

Radim Palous

Chceme-li koncipovat zdklady vzdélanosti, je nutno vidy Cerpat ze
zakladi. Méli by to byt pravé ti, co se obiraji filozofii vychovy a obecnou
pedagogikou, kdo by méli energicky hijit tuto ,radikalitu“ (radix =
kofen). OvSem mnozi, kdo se dnes & zitra icastni tvorby konkrétnich
kurikul a osnov, budou pragmatici, tj. vzdaleni zasadnéjsi reflexe. Avsak
piesto je tfeba udrzovat filozofické rozvazovani vzdélanosti pfi Zivoté

1 v nasi vlasti.

Skola nem4 byt ,zatouchla®, ma byt ,up-to-date“, odpovidajici situaci.

Filosofickou otazkou je ovSem: co to vibec znamena situovanost, situace?
Je to skutecné jen a jen svizanost s efemernim hic et nunc?



Podklad pro reflexi o novém koncipovani vyuky 21

Zde je pokus o fenomenologii véci, kterou nazyvame ,situaci“.

Existuje tento nazor:

Situace je ono konkrétni zde a nyni, v némz se déje inter-subjektivita.
Nic dalsiho, nic vzdaleného, hlubokého ¢i pfesazeného: byti-na-svété se dé-
je jen a jen uvnitf situace. Hlasy, vlivy, ptisobeni odjinud jsou odmitnuty
a diisledné potlaceny bud jako néco nekonkrétniho nebo — dokonce — au-
toritativniho. Inter-subjektivita existuje jen situacné.

Rozvazme pojem ,situace“. Pivod toho slova je latinsky: stfedovéka la-
tina znala ,situatio; toto slovo bylo odvozeno z klasického situs = polozeny,
byt v urditém stavu. Situs je minulé participium od sinere = umistiti. Aris-
totelsko scholastickd filozoficka tradice zafazuje situaci jako jednu z desiti
kategorii. Vedle substance je to devét akcidentalii, z nichZ jedna je pravé
situace: télo je v néjaké situaci, napf. spanku ¢i bdéni, coz postihuje télesny
stav, pozici &i dispozici télesnych funkci vzhledem k Zivotnimu vykonu.

Tak, jak se vyskytuje v sou¢asném jazykovém povédomi, poukazuje to-
to slovo nejcastéji k aktudlnimu stavu pomérii, totiz k pozici ve vztahu
k prostfedi, napf. situace domu ve mésté. Terénni situaci se mini rozloZeni
uréitych pfedméti & pozoruhodnych skuteénosti (vodstvo, polnosti) v kra-
jiné; povétrnostni situaci rozumime aktualni rozlozeni tlakt, teplot, srazek,
pohybt oblaénych systémi v uréité oblasti Zemé, situaci toho ¢ onoho ¢lo-
véka se mini stav jeho zaleZitosti ve spolecnosti, v pfirodé ¢ v uréité dobé.
Adjektivum situaéni resp. situovany se vyskytuje v témz smyslu: situaéni
plén je polohopisné zobrazeni, situaéni komedie je veselohra zaloZeni na
nepfedvidanych situacich, tj. napf. neCekanych stavech herce v déji; dobke
situovany obZan je clovék, jehoz majetkové ¢i jiné spoleéenské poméry jsou
v dobrém stavu.

Situaci se tedy mini jakdsi strukture vztahd. At jde o souhrn vztahd
tlovéka, zivych nebo nelivich bytosti v okoli € uréitych okolnosti k uzsim
Zi 8iréim okolnostem, vidv slovem situace vyjimame z Zivotnich pribéhd
& skute€nosti urdity tvar, urlity Gtvar, vyjadiujici pomeéry (ratio) pfedmétu
naseho zdjmu. Tak mé kazda situace néjakou racionalitu, umoznujici nahled.
1 zmatena situace umoziuje nahied na sebe jakozZto na zmatenou, i tajemné
situaci mizeme rozuimét ako tajemné. Situace je éimsi, co je nutné spojeno
5 bytim kaZdé bytosti na svété: vidyt je na svété, tedy situovana.

Sttuace je ovsem skutecnosti velmi elastickoxn, plnov Fivych pohybi. Neni
tvofena pouze vlivem ckoli, neni vSak ani vytvifena jen pozoruhodnostmi
bez okoli. Proto se casto zdiraziuje pravé ona interaktivni souhra mezi
prostfedim a zvolenymi pfedméty naseho z4jmu, kterd vytvari situaci jako
takovou. Situace se potom jevi komplexem, rezultujicim z interakce v da-
ném momentu. Opét: slovo komplex nazna¢uje néjakou soustavu, strukturu,
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tvar. Situace-tvar se jevi jako ,figura“ na podkladé prostiedi. Toto figuralni
vyvstavani se nedéje tak, Ze by tu bylo napfed okoli a potom pfedmét, ktery
do okoli vstoupi dodatecné, nybrz v zminéné souhfe se tvaruji jak pfedmét,
tak 1 prostiedi. Situace, je v tomto sméru cosi nedefinitivniho, rozehrané-
ho, co samo v této hie ziskava figuru 1 skyta tvary (éastnikim, co utvareji
Gcastnici a co GCastniky utvari.

MizZeme vyhlizet rtizné situacéni vrstvy. Tak s pfihlédnutim k prostoro-
vym skutecnostem se lze tazat po situaci v méfitku mistnosti ¢i v méfitku
mésta, statu, svétadilu, Zemé, galaxie, ba i vesmiru. S pfihlédnutim k Caso-
vym rozmérim lze hovofit o nasi momentélni situaci, o situaci posledniho
desitileti ¢éi naseho stoleti, o novovéké situaci, o situaci élovéka v celém byti.
Rizné situacni rozmeéry pripominaji rizna méfitka, ktera exaktni prirodové-
dé umoznuji rozliSovat rizné vrstvy skutecnosti. Jednou se fyzika zaostiuje
na &astice fadu kolem 10~1%m a shledava oblast atomérni, jindy fadu kolem
10~'®m a bada v oblasti kvarkid apod. Geografie popisuje mezi jinym oblast
fadu 103-10°m a popisuje horstva. Astrofyzika shlizi na galaktické struktu-
ry, tj. promény v fadu 10° svételnych let a oviem odtud jesté vys. Podobné
leni prirodovéda skutecnostni déje podle ¢asovych rozméri — nukledrni
fyziku zajimaji 1 zmény v nepatrnych zlomcich sekund, pro astrofyziku jsou
adekvatni jednotkou svételnd léta a jejich mocniny v fadu desitek.

Jak patrno nase ptiklady vyhliZeji situace v Casu a prostoru implikova-
né, totiz dalsi situace predstavuje vzdy Sirsi pohled, hrubsi méfitko, nez je
situace pfedchozi. Mohli bychom vsak téz uvadét situace, které jsou zcela
oddélené. Zcela disjunktni situace na svété, v némz je vSe situovano (i svét
sdm) neexistuje. Je viak myslitelna disjunkce relativni, kterd se miZe velmi
blizit oddélenosti. Nase situace v Cechach dnes je dosti disjunktni s nékdej-
§i situaci prvnich pfistéhovalcd v Australii; neni v§ak pochyb, Ze v uréitém
sméru by se situalni pruniky nalezly, a to nejen tak ze se zaméfime na figuru
,byti na Zemi“, nybrz v celé fadé uzsich situaénich klicd.

Hovo¥it vSak o situacich z hlediska implikace, disjunkce &t priniku je jen
jednou z moZnosti. Situace se mohou Casoprostorové kryt a pfesto nepujde
o situace identické. Je ovSiem mozno vyhmatéavat rizné klice k otevieni jed-
not téze éry, rizna hlediska, kterd daji vyvstat riznym situaénim figurdm
— a ty nemusi popirat figury ostatni, i kdyZ o jejich zavaZnosti je mozno
vést polemiku.

Riizné oblasti lze pfirovnat k riznym situacim. V tomto smyslu situace
neni nic ,objektivniho“, pokud timto oznaéenim bychom minili néco defini-
tivniho. Pfesto mame na mysli, Ze jest ,objektivné“, totiz urlitym zpuso-
bem tvarovana, ze ma postiZitelny ,objektivni“ smysl, zZe je tudiz ji mozno
porozumét. Jakkoli je tedy setkdnim ve tvofivé Gcasti s nikdy definitivné
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neprobddatelnou spleti skute¢nosti, pfece jen je oteviena badani a srozumé-
ni.

Jak pojmout tuto dvojtvainou skutecnost situovanosti? Situace je ¢imsi
izolovatelnym, avSak nikoli izolovanym! VyhliZime v zminéné spleti skutec-
nosti urcity tvar, avSak toto naSe vyhliZzeni neznamen4, zZe situace, ktera se
nam ukaze jako tvar, je ¢imsi libovolné vymyslenym. Vzdyt situace jest, to
znamend, Ze je skuteénou situaci, situaci vyvstavajici ze skutecnosti. Vy-
znam, kterym jest situace jakoZto smyslem obdafeny Gtvar, je vyznamem
inherentnim ,skutecnosti spleti“.

Nabizi se metafora mote jako oné souvislosti; z ného se potom vynofuji
vilny — tvary. Metafora mofte vSak kulh4, nebot vlny-situace jsou jakozto
tvar ,,v mofi“ jiz pfedem a nikoli aZz po souhfe elementi vody a vétru.
Tedy paradox: jak myslet spojitost nespojitého? Situace tu jsou, diskrétni
tvary tu jsou — a presto jsou nediskrétni, pospojované a z této spojitosti
vyvstdvaji, aniz by opustili své prolindni, své spolecenstvi!

Budeme-li chtit zobrazovat situace jakozto zcela oddélené, zcela vymeze-
né€ figury, potom se nutné prohiesime proti jejich bytostné spojitost: a sound-
lezitosti. Jestlize na druhé strané budeme skuteénost povazovat za beztvary
chaos, potom nedbame té podstatné stranky zkuSenosti, Ze totiZ Zijeme své
byti jako byti tu, Dasein, ze situovanost je nezbytnou strankou kazdé by-
tosti. JenZe problémem je ono ,Da“. To se pfece rozprostird do riizné site!
Kazdy adekvatni popis situace musi nutné byt vidy jen vystihovidnim onoho
smyslu situaéniho, intencionalnim pokusem k jadru situace, kolem néhoz se
§ifi stidle méné jasné okoli, splyvajici s dalsimi a dalsimi situacemi, dosud
neaktualizovanymi. Bylo by zde mozno pfipomenout princip neurcitosti: ve
chvili, kdy sviij zrak zaméfujeme na jednu situaci, ostatni situativni moz-
nosti téZe skutecnosti jsou potlaceny. Abychom byli pravi tomuto poznatku,
je tfeba podrzovat své vidéni situace na jedné strané v presnosti a ,tvr-
dosti“ intence, sméfuyici k tvaru situace, na druhé strané v rozostfenosti
a ,mékkosti“ kontur. Toto druhé je vSak zpravidla tiz splnitelné, i kdyz by
se zdalo, Ze odbornik mé za obtiZznéjsi diskrétni pFesnost.

Diky spiritudlni tradici jsme pfili§ naklonéni rozumét sloviim nikoli v je-
jich bohatych moznostech, nikoli pravé jako tvarovani z kontinudlniho jazy-
kového zékladu, nybrz jako definitivnim, tj. ukoncenym, neZivym, zmrtvé-
lym reziduim, s nimiZ manipulujeme. A tak lidské poznani, které se uvézalo
k feholi vSe vymezovat, vSe postihovat ,clare et distincte“, utvrzovat a po-
tvrzovat, prosté pfedevsim tvrdé pristupovat ke skutecénosti, ktera vsak neni
nepruznd, zatvrdla, nybrz elastickd, zivd, mnohovyznamnd, bohata, nevy-
Cerpatelnd a neredukovatelnd, takové poznani neni adekvatni. Pri vsi své
touze po jasnosti a zfetelnosti je vlastné samo znejasnujici a zatemnujici.
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Je vsak tu 1 jinad feé, kterd neaspiruje na dokazovani a dotvrzovani,
a presto je to fe¢ poukazujici a majici své ratio: je to 7e¢ vyprdvéni. Situace
jsou Gtvary homogenizované uréitym smyslem a je mozno o nich vypravét.
Skutecnost lze nahlizet jako pfredivo pribéhl. Z tohoto pfediva lze zaostfit
svij zrak jednou na tu, podruhé na onu osnovu. Skuteénost tak nabizi poro-
zumeéni riznym situacim v témZe misté a ¢ase nebo rozmérové nadfazenym
¢1 podfazenym. Ba nabizi i jakysi zvlastni pohled na celek vsech celkli, na
piibéh ,svét“ — a pfitom zachovava respekt k tajemstvi.

O tom, co lidskou situaci pfekrauje, nelze mit znalost po zptsobu EPI-
STEME — jasného a zietelného védéni, charakterizovaného diskrétni ar-
gumentaci a logickym vyvozovanim. AvSak to neznamend, Ze o tom nelze
,vedét“ vibec nic! Vypravéni pfibéhu se jevi tim zpisobem porozuméni,
které zachovava jak ono byti-v-lidské-situace, tak skytd tusSeni, ba nihled
na to, co lidskou situovanost piekraduje.

Vypravéni pfibéhu neni raciondlni komunikaci ve smyslu dialogického
prosetfovani a vzdjemné porady! Vypravéc i posluchal jakoby oba naslou-
chaji; vypravé¢ pfibéh nevymysli, nybrz ho shledava v pfedivu skuteénosti,
posluchac se poddava ,duchu® pfibéhu — jen otevfe-li se, zarezonuje-li, ma
Sanci nahlédnout ,la morale“ ptib&hu.

Je vSak tfeba se rozpomenout na zndmou zvlastni zkuSenost: jsme v ur-
Cité situace — dejme tomu politické; tuto situaci pochopime, vyvstane ndm
pfed ofima,; situace se tim proménila! Ucastniky jsou pfece ti, kdo ,tvoFi“
situaci, tedy #iji, icastni se situovani. TakZe opét paradox: fekli jsme, Ze
situace-vlny jsou v mofi skuteénosti pfedem, a ted upozorfiujeme, Ze v si-
tuaci nenf vSecko pfedem, vidyt byti-v-situaci znamené promeénovat situaci.
Situaci samotnou nelze chipat jako manifestaci uzavienych pomeéri, nybrz
jako vzdy znovu se rozvijejici smysluplné déni. To plati nejen pro situa-
ce soutasné a budouci, nybrz i pro situace minulé. Kazdé naSe vnikani do
smyslu dfivéjsich situaci je novou G&asti v nich! Neexistuje zcela hermeticky
uzavfenda situace: i minulost je prostorem skutkd, vsak to zndme z vykont
historiografti, spisovateld, basnikd a pévci, ale i pfirodovédnych badate-
hi, politikd aj.: jejich ,nové védéni o davnych skuteénostech vytvaii novou
situaci.

Nahlédnout uréitou situaci znamend tedy vyhmdtrout z vjznami bohaté
skutecnosti uréity smyslupiny tvar; ze zapredené propojenosts vyvstdvd uréitd
zajimavd souvislost. Napad4 mé metaforicky pfimér s rozéleovinim pev-
né smési éastic dejme tomu uhelné drti. Vzorek drti umistime na soustavu
sit s postupné se zmensujicimi oky, potom nechdme vSe vibrovat, takze se
pivodni vzorek rozdéli podle velikosti zrn na jednotliva sita: nejnize pro-
padnou ta nejmensi, jakysi uhelny prach, a na kazdém vysSim situ budou
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zrna, ktera jesté propadla nejblizsim vyssim sitem, ale nepropadla jiz timto
sitem. Budeme mit potom pfed sebou pomérné dosti dobfe okem rozezna-
telné frakce — od prachu, v némz Zastice nerozezname, nad nim snad stéle
jesté prach, avSak povrch frakce bude jiny v odstinu a hladkosti ... a tak
dal, takze na kazdém situ zbude smés astic uhli, homogenizovana podle
propustnosti sita.

Vyhmatéavani situaci ze skuteénosti vykazuje nékteré podobnosti. Tak
jako vsechny frakce vlastné jiz existovaly v pivodnim vzorku, tak kazda si-
tuace jiz jest ve skutecnosti. Tak jako frakce byly teprve nasi Géasti nalezeny
vyhleddvanim adekvatnich kli¢i. Tak jako kazda frakce je znovu roztfido-
vatelnd pomoci jemnéjSich a jemnéjsich sit, tak kazda situace-frakce sku-
teénosti je podrobitelnd dalsimu vyhledavani smyslu v ni uloZeného, a to
nejen co do dalsiho rozdrobeni, coZ je pfipad pfi pouziti dalSich jemnéjsich
sit v nasi metafofe, tedy nejen do mala, ale 1 co do stejna a velka.

KaZdé nase pochopeni situace vybere z hlubokého skutecnostniho zdroje
uréité vztahy a jiné potlaci: v urcité situacni souvislosti se stanou jedny
vidéni tak pfedstavuje sito, které skytd skutecnost sama. Toto sito pak
smysluplné pfiblizi uréita zrna a jind oddali.

VsSechny mozné situace jsou jakoby prolozeny v ptivodnim vzorku — ve
veskerenstvu. Teprve poznavaci Ciny davaji vyvstat nékterym.

Cloveék i spoleenstvi se vidy shledavaji v néjaké situaci. Jsou prece té-
lesné pfitomni v prostoru a case. V tomto smyslu zadna svétska bytost neni
na svété nekonkrétné, vSeobecné. Situovanost je vSak zdleZitosti, jejiz meze
&i rozsah nelze stanovit jednou provzdy. Jsem prostorové situovin jen do
této mistnosti nebo téz do tohoto domu, ulice, krajiny, statu, svéta, galaxie,
byti? Vzdyt jsem prece pravé tak konkrétné obyvatelem tohoto bytu jako
svétooblanem! Nakolik mé urcuje to ,mensi“ a nakolik to ,rozlehlejsi“ —
to je teprve tikolem zkoumat a posuzovat. Podobné i historicky: je moje ¢a-
sové konkrétno odvozeno jen ¢i predevsim z novovéké etapy? Nejsou tu téz
historickd konkrétna ,uzsitho“ typu, jakymi jsou tyto naSe vSedni dny, kdy
jsme pohlcovani béznymi zivotnimi zaleZitostmi, praci a zabavou, pfiéemz
starost o novovékou politickou situaci, totiZ o demokracii a o novovékou
spiritualni situaci, totiz o racionalitu se mize jevit jako to navic, to prekra-
Cujici ,,obylejny“, vskutku konkrétni zivot? Vzdyt tu jsou dale i konkrétna
,5irsiho“ typu: nejen denni starosti, ale 1 cely zivot jako celek mezi zrozenim
a smrti je nepochybné masivnim konkrétnem, 1 Zivot narodi a statd pfes
celd desitileti a staleti, ba i v celku svétabéhu ... Zde vSude Zijeme, dny i éry
jsou nasim konkrétnim Zivotem, kde jsme aktéry i GCastniky, ktery tvofime
a jimZ jsme neseni.
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Konkrétni Zivotni okruhy jsou zde, s tim nelze nesouhlasit, jsou vsak ote-
vieny nahoru i dolt! Toto pfekracovani je mozné pfece pro kazdou situacni
hladinu: historici hledaji tvary a proudy lokalit ¢asovych a prostorovych
a pochopeni jedné je vazano na Sirsi souvislosti, do nichz je zasazena, ¢i
naopak smysl a sméfovani celkovéjsi nalezne svou osvétlujici podobu v mi-
nuciéznéjsich souvislostech. Lze tedy jak situalni hranice, tak strukturu
probadavat zevné i zevnitf — a nikdy nenarazime na hranici, kterd by néas
opraviiovala k situacni definitivé. V tomto smyslu je situace vzdy nedefino-
vatelnd, i1 kdyz charakterizovatelnd, tedy 1 kdyZ smysluplného tvaru.

»Ano, jsme konkrétné situovani, zijeme, kazdy z nés, jeden Zivot, nasich
let byva Ghrnem sedmdesat, u toho, kdo je pfi sile, osmdesat“ (Z 90). To
je konkrétni situace jedince. Ale pravé tak tyz jedinec tato sva léta travi
v ramci svétabéhu, té jedinecné udalosti mezi stvofenim a koncem. To je téz
nebo neni k néemu, je otdzkou, ktera pfece onu zivotné ,omezenou“ lidskou
situaci dikladné ovliviiuje, a to nejen co do toho, v éem budeme spatfovat
napravu.

Otevienost inter-subjektivité jakozto konkrétni, tj. situacni otevienost
znamena otevienost pro vse, co hraje roli.

Tato otevienost se v duchu davné antické tradice rodila ve chvilich prazd-
né = SCHOLE (latinsky otium). Zaneprazdnénost (ASCHOLIA, NEGO-
TIUM) zaneprazdiiovala, utipéla ve vSednodennim shonu, sice pro Gzivu
nezbytném, nikoli vS8ak neuniknutelném, aby vézein, zbavivsi se tu a tam
pout, dokézal pfekrocit = transcendovat a reflektovat svoje vSednodenni
poc€inéni.

Odmitnout svitecnost jakozto to abstraktni a vyslovovat se pro vsedno-
dennost jakozto to konkrétni, a tudiz jediné situa¢né vyznamné, neni prece
pokornou otevienosti vii¢i skutecnosti, ale voluntaristickym rozhodnutim.
Vsednodennost samu jakozto onu situaéni zapfedenost do starosti o Gzivu
a adrzbu, o pfeziti a dalsi Ziti, lze nahliZet teprve z nevSednodenniho od-
stupu. Neni snad prazdefi a svateno pravé tak konkrétni jako zaneprazdné-
nost a vSedn{ den? Neodehrava se podstatna ¢ast vychovy pravé v intervalu
SCHOLE? Cozpak dana situace je jenom uvalena jako vSednodenni, zcela
zaneprazdnujici, to znamend vSe zastirajici bfimé? Coz neni téz dani, tedy
poskytnuta jako dar, jako cosi, vii€i CemuZ se mohu svobodné vztahovat?

Jsme zapfedeni nejen do situace, nybrz do situaci, situaci rizné roz-
lehlych, rizn& jasnych a projasnitelnych. Ve své Zivotni tvorbé shleddvime
ostrovy pevné plidy ve vodstvach situaénich okruhd. Vyhmatavéni skrytého
fadu je spiSe vykonem rozumné smysluplnosti, nez pfekondnim nezbadatelné
situaéni mnohovrstevnatosti, mnohodimenzionalnosti a bohatosti vyznamu
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— nejen nalezitelnych, ale oprdvnéné vytvofitelnych. Nebot samotné vy-
hmatnuti situaéni figury je obojim: nalézdnim 1 vynalézanim. Situaéni pole,
k némuz se v racionalni komunikaci vztahujeme, je 1 nenf strukturované pied
timto vztahovanim. N4dpad a nahled, ktery je vysloven, je pravé tak tvor-
bou této struktury, jako jeji reflexi. Coz plati o vztahu ke strukturdm vsech
arovni — tedy 1 k té situacni struktufe, zvané svét: nahled na smysluplnost
svéta je zaroven pfispénim k tomu, aby to dobfe dopadlo!

Totéz lze Fici o definiénich pokusech, co znamenaji slova demokracie
aracionalita: kazdy pokus je zaroveii vytvari, neni to tedy jen pasivni odraz.
A pfesto nelze souhlasit ani s tvrzenim, Ze se neda vyjadrit, co tyto terminy
znamenaji, jak jim rozumime. Jakkoli ovSem jsou véci zvané demokracie
¢i racionalita pristupné jediné riskantnim tvofivym vykonem, pfece jen tu
jsou jako urdity tvar v onom mofi skutec¢nosti, obsahujicim situace riznych
dimenzi.

Skolstvi, které ma poskytovat zdkladni vzdélani nebo vseobecné vzdélani
(mimochodem: vzdélani = délani s pfedponou vz, tj. se vznosem, tedy ,,vzne-
Senym*, resp. vznasejicim, povznaSejicim) musi nutné podéitat jak s onou si-
tuaéni globalni prokomunikovanosti a provazanosti obord — pfedméti, tedy
s interdisciplinaritou a transdisciplinaritou, tak s pluralitou pojimani nevy-
Cerpatelné skutefnosti, pficemz kazdé ,pojeti“, kazdé ,pozndni“ je zaroven
proménou oné skutecnosti, kterd pred badatelem, ucitelem 1 zadkem nelezi
jako mrtvy neménny balvan, nybrz ktera se tim zaroven 1 proménuje: nejen
umeélec a védec a Femeslnik, ale 1 ucitel a zak jsou zaangaZovéni, a to hned
ve 8kole, na osudu svéta. Neni to vlastné jen dalsi pohled na Komenského
dictum: svét jest skola?

Zamysleni nad cestou ke Skole budoucnosti
Antonin M. Dostal

Hned zpoéatku se vnucuje otdzka, jaka to bude budoucnost, k niz skola mé
sméfovat a v ni pfipravovat ¢lovéka od jeho raného détstvi az do pozdniho
véku?

Na tuto otdzku odpovidaji soucasni myslitelé, filozofové a védci, politici
a ekonomové, Casto velmi protikladné. Nase pedagogicka véda by vsak méla
odpovédét kladné jiz proto, ze pro tuto budoucnost vytyéuje vychovné cile
a v praxi usiluje o jejich GspéSnou realizaci. Dlouhodobé praktické zkuse-
nosti 1 védecka zkoumani vsak ukazuji, ze vychovné cile, které pedagogicka
teorie az dosud vytyCovala, byly zpravidla pfili§ vzdalené, odsnnuté, vel-
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mi obecné formulované, nez aby zaci byli s to je s porozuménim pfijimat
a uplatiiovat, dokonce je prozivat s vnitfnim zaujetim. Nemohlo tomu byt
ani jinak, nebot do obsahu a zaméfeni téchto vychovnych cili se promitala
idea, typicka pro evropské mysleni, sméfujici k nekoneénym tkoliim a cilim,
podle niz se stal pohyb k cili svétového déni méritkem pokroku jako smyslu
déjin. To znamend, Ze to, co pohani déjiny lidstva ke koneénému cili, jsou
sily rozumu, rozumného uspofadani svéta, ktery sam za sebe ,je schopen
ziskat jistoty, na nichz je mozno zaloZit spravné jednani a panstvi lidské-
ho ducha na zemi.“!) Jesté diiraznéji fe¢eno Véaclavem Bélohradskym, chod
déjin byl vlastné chipan jako ,velky pochod“ ke koneénému osvobozeni élo-
véka z kazdé zavislosti, radikalni proméné lidské situace ve svété.?) V tomto
smyslu pojem déjin je pojat, jak ukazuji obdobné Langrebe i Bélohradsky,
jako zesvétsténi, sekularizace kfestanského uleni ,stale lidstéjsitho“ svéta.
Na védomi tohoto tkolu se zaklada také moderni humanistické pojeti ,dé-
jin“ jako budovani svéta, v némz bude o ¢lovéka ,postarano“.?) Podle toho
1 marxisticky orientovand pedagogika chipala vychovny cil jako vytvafeni
optimalnich spole¢enskych podminek pro formovani vSestranné rozvinuté,
harmonické osobnosti ¢lovéka.

Tyto, feknéme moderni ndzory na svét a na clovéka v ném, se zacaly
prosazovat predevsim s ndstupem novovéku, kdy clovék po ztraté jistoty
a bezpedi ve svétovém Fadu urlovaném bozskou prozietelnosti, zacal hledat
novou oporu svého zivota ve svété. Tuto oporu nalezl zejména v empirismu
anglického filosofa Francise Bacona, v racionalismu francouzského filozo-
fa René Descarta a u francouzskych osvicenci 18. stoleti. Podle Descarta
ma totiz clovék ve svétle svého rozumu jasné voditko, jehoz pomoci mize
ziskat bezpecnou cestu nejen ke svému byti (cogito, ergo sum), nybrz i ke
svétu vnéjsimu. Toto rozumové poznani dava clovéku zaroven jistotu, ze
se muZe stat pdnem nad pfirodou, k cemuZ se mu dostava i velké pomoci
v moderni technice. Takto ve spojeni védy a techniky, zaloZené na rozumu,
doslo k uvolnéni nebyvalych sil a energif, umozfiujicich ¢lovéku dospivat ke
své emancipaci ze stfedovékych vazeb, od jistoty dané kfestanskym uéenim,
ziskavat jistotu, Ze si sim muze vlddnout na zdkladé svych rozumnych ak-
tivit. V tomto pojeti se jevil novy myslenkovy proud jako velmi pozitivni
a pokrokovy.

Cesta déjin lidstva je vSak velmi sloZita, nez aby mohla probihat jen
timto jednim, pozitivnim, pokrokovym smérem. Patocka pfi svém zamysle-
ni nad smyslem dégjin lidstva dokonce dovozuje, ze ,pohyb dé&jin... vyustil
tam, kde zacal — u vazanosti Zivota ke svému sebestravovani a k praci ja-
ko zékladnimu prostfedku jeho udrzovani...“?) V tomto smyslu sou¢asné
lidstvo dospélo do hluboké duchovni a moralni krize, kterd ,,ve svych ma-
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terialnich disledcich ohrozuje dokonce totalné dnesni ‘genus humanum.”®)
Jestlize dé&jiny moderniho lidstva vyustily do tak protikladné situace s per-
spektivou hrozby piddu do propasti celkového zniéeni, pak je tfeba hledat
pEi¢iny tak hrozivého pohybu a zaroven i cestu, jak se z této hrizné aporie
dostat. Pifikladem ndm je i sim Jan Patocka, ktery neupada do nihilis-
mu, k némuZ dal impuls Nietzsche a jimZ silné ovlivnil evropské mysleni
aZ k soufasnému postmodernismu. Patocka naopak pfiznava, ,Ze tato ci-
vilizace umoZniuje to, co zadna lidskd konstelace dfivéjsi: Zivot bez nésili,
v dalekosahlé rovnosti Sanci. A dodava, ze hlavni moznost, ktera se v nasi ci-
vilizaci vynofuje, je pravé moznost zvratu vlady nahodilé ve vladu chépajici,
o¢ v déjinach bézi. Bylo by tragickou winou (nikoli nestéstim) inteligence,
kdyby tuto Sanci nepochopila a neuchopila.“®) Pokusme se zamyslet se nad
nékterymi okolnostmi, které v jednotlivych oblastech spole¢enského Zivota
pfispivaly k obratu déjin naruby.

Predevsim se ukazalo zrazujicim pojeti déjin jako jednosmérné cesty ke
stdle dokonalejSimu pokroku zaloZenému na sile lidského rozumu, Zenouciho
chod déjin kupredu. Ludwig Langrebe pfi analyze a hodnoceni Diltheyova
pojeti dé&jin kriticky poznamenévi, ze ,,divame-li se na béh déjin jako na po-
krok ve sméru realizace panstvi lidského rozumu, potom se viechny epochy
déjin lezici pfed dosaZenim tohoto cile stivaji pouhymi prostfedky na cesté
k nému... Pfi tomto zpisobu uvaZovani pfichazi individualita jednotlivého
d&jinného jevu a jednotlivé d&jinné epochy zkratka.«”)

Podle Diltheye naopak, jak dovozuje dile Langrebe, ,cilem modernich
véd o déjinach je ukazat individualni a jedineény vyznam d&jinnych postav
a udalosti a nespatfovat v nich jen pfipad a realizaci obecnych zakoni, jak
&ni pfirodni véda,“®) jak to chipe i marxistické pojeti d&jinného vyvoje.
Tak napf. Jan Sindelaf ve své publikaci ,,Co Fesi filosofickd antropologie®
uvadi: ,My pfece zndme zdkony spolecenského vyvoje. Neni proto dilezi-
té, abychom zkoumali, co se déje v subjektech, chceme-li spoleénost Fidit.
Vizdyt chceme-li hodit kamenem, také nemusime védét, jaké pohyby vyko-
navaji molekuly v ném.“% Lidsk4 historie viak ukazala, ze b&h d&jin nelze
jen nadekretovat a podle libosti spolecenskych vidci zkracovat nebo pro-
dluzovat. Ka?d4a dé&jinna etapa, sméfujici k trvalejsimu prodleni, potiebuje
svili) ¢as zrani, v némz by dochézelo k vyvaZovani vSech oblasti dé&jinného
pohybu a vnitini struktury dané spoleénosti.1?)

To, co se ukazuje jako platné pro pojeti spoleéensko-historického vyvoje
lidstva, pro jeho fylogenezi, ukazuje se rovnéz platné i pro vyvoj lidského
jedince, pro jeho ontogenezi. I vyvoj osobnosti byl zpravidla chdpan ja-
ko pfechod od nizsi, méné dokonalé etapy jeho Zivota k etapé dalsi, vyssi
a dokonalejsi. Tento nazor vedl k sili pfekonat jednotlivé nizsi etapy co nej-
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rychleji, coz se projevovalo v tradiéni skole i v celkové vychové ditéte. Dité
bylo chapano v podstaté jako ¢lovék v malém, kterého bylo co nejdrive zfor-
movat v ¢lovéka velkého, jinak feéeno, pfejit co nejdfive z véku nezralosti,
nedospélosti do véku zralosti, dospélosti. Nezaddouci snahy ve vychové déti
a mladeze byly dokonce podporovany tzv. teorii dusevni akcelerace moder-
niho ditéte, ktera sice do jisté miry platila pro jeho intelektudlni stranku du-
Sevniho Zzivota, aniz vSak postihovala dalsi strinky jeho osobnosti, zejména
stranku citovou a mravni. Nedbalo se toho, co vychovatelim pfipomenul jiz
Komensky a co citlivymi slovy vyjadril francouzsky myslitel J. J. Rousseau:
,Priroda chce, aby déti byly détmi, nez se stanou dospélymi. Détstvi ma
zplsoby vidéni, mysleni a citéni, které jsou mu vlastni... Pro¢ bychom chtéli
branit témto malym, nevinnym tvorim, aby neuZzivali této doby tak kratké,
ktera jim unikne, a pokladu tak drahocenného, jehoZ nedovedou zneuzit?
Pro¢ chcete naplnit hotkosti a bolesti 1éta, kterd tak rychle ubihaji, ktera
se jim jiZ nikdy nevrati a kterd se vam jiz vratit nemohou... Nestastna pro-
ziravost, kterd ¢ini bytost néjakou nyni nestastnou pro nadéji odiivodnénou
nebo bezpodstatnou, Ze ji udini stastnou kdysi v budoucnosti.“!) Novo-
vék otevrel lidstvu velkolepé perspektivy jeho emancipace. Moderni doba,
dosavadni védeckotechnickd civilizace, je vSak zaroven tragicky paradoxni,
pravé v ni dochazi k hluboké krizi. Néktefi vykladaéi déjin poukazuji na to,
ze tato krize byla ovlivnéna novodobym myslenim, které tkvélo sice svymi
kofeny v antice, avSak opustilo kontemplativni zaméfeni k duchovné mrav-
nim hodnotdm ¢lovéka, v némz spatiovali stafi myslitelé své hlavni lidské
poslani. Toto nové mysleni obratilo sice své Usili na aktivni, G¢inné a sta-
le se obohacujici védéni, pfitom vSak nabyvalo stile vyraznéji charakteru
védéni jednostranné operativniho, instrumentalniho, zaméfeného k pfirodé
i ke spoletnosti jako k pfedmétu manipulace a exploatace, které se spoléha-
lo na silu, moc a navod, jak efektivné vyuZzit prostfedkl k dosazeni daného
cile. Takto pojat4 a plisobici véda ztratila onen smysl duchovné mravniho
zaméfeni a ,zddvodiiovala se jen vnéjsimi 0cely, které vyplyvaji z moznos-
ti aplikovat ji, ¢imZ se pfeméiiuje ve vsevladdnouci silu, mobilizujici celou
skute¢nost k uvolnéni od véazanych sil, k vladé sily, kterd se uskuteciiuje
skrze konflikty planetarniho razu.“!?) Tim se v lidském mysleni vyhrotil
vztah mezi subjektem jako panem svéta a objektem jako pfedmétem k jeho
sluzbam, k jeho potiebé a spotfebé, manipulaci, k ovladani.

Toto pojeti operativniho védéni, zaméreného k efektivnim GCinkdm, se
prosazovalo stéle silnéji i do obsahu $kolniho vyuéovani, do obsahu jednotli-
vych vyulovacich pfedméti, které byly v podstaté chapény, jak jsem jiz na to
poukézal, jako ,védy v malém.“!® Takové pojeti védéni posilovalo vlastné
ve védomi a chovani vyuéujicich pocit pani ve §kole a ve tfidé, podporovany
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jejich dospélosti, vzdélanim a profesionalni funkci oproti Zdkim, uvéznénym
v jejich nedospélosti, nevzdélanosti a v kazajce pfisného skolniho fadu. Lze
proto chépat, Ze hlavnim motivem uéeni nékterych zaka se stalo nikoli Gsili
o vlastni rozvoj, o ispésnou pfipravu pro zivot, nybrz strach z pfisné klasi-
fikace vyulujicich, z jejich trestl, ze ztraty vaznosti u rodié¢d a spoluzdki.
Skola se tedy nestala, jak o to usiloval Komensky, dilnou lidskosti, officina
humanitatis, nybrz casto mistem poniZovani a utrpeni zZaka, jak to napfi-
klad li¢i ve svych roménech anglicky spisovatel Charles Dickens, nebo jak
je to Casto zobrazovdno v romdnech, ve filmech ¢ v televizi o Zivoté zakd,
zejména pak studentid stfednich Skol. Takovou atmosféru vytvarelo tedy ve
skole manipulaéné pojaté védéni a vyucovani, které do sebe vstifebavali Zaci
po celé generace, coz mélo a dosud ma zavazné negativni dusledky: odva-
délo je vlastné od duchovné mravnich hodnot lidského védéni, odlidstovalo
a odcizovalo zdky vychovné vzdélavaci ¢innosti, skole a Zivotu, umrtvovalo
v nich nejen vnimavé porozuméni, nybrz i citové a volni prozivani a projevy,
na druhé strané v nich podnécovalo neziddouci manipulaéni tendence.

Dalsim rysem moderni védy, ktery ve svych disledcich rovnéz negativ-
né zasdhl do Zivota novodobé spolecnosti, bylo, Ze z jejiho programu jako
objektivni védy byl vyloucen zivy ¢lovék. Vylouceni ¢clovéka z védy se stalo
dokonce, jak tika Patocka, zdkladnim a konstitutivnim pozadavkem védec-
kosti. To napf. doklad4 J. Arthur Thomson v publikaci ,,Uvedeni do védy“,
v niz zdaraziuje jako podstatné znaky védeckého pfistupu nezaujaté zkou-
mani neosobnich fakt, obecné platnych, verifikovatelnych diikazem.'®)

Nutnost naprostého objektivismu védeckého poznani, prostého osobniho
zaujeti zdlraznil i Max Weber, pro kterého universitni uéenec nemize byt
,ani véstcem ani demagogem.“!%)

Zamyslim-li se nad svymi détskymi lety, vybavuje se mi Zivy svét jako
podivuhodny svét barev, viini, tvaria, kouzel a objevi. KdyZz jsem v3ak zacal
chodit do 8koly, zadal se svét véci kolem mne ménit. Jeho smyslova realita
se mi zacala vytrdcet ve vzorcich, v méfitelnych rozmérech, ztracejicich se
v nekoneénu, pfechizela z mych smysli do abstraktniho mysleni, které sice
stale vice nabyvalo na pfesnosti, z néhoz se vSak vytracela mnohotvarnost
a barvitost véci, jejich viné i pach, teplo i chlad, mékkost i tvrdost, jak
jsem vSe v détstvi vnimal véemi smysly. Tak se mi zacal svét béhem mého
gymnazidlniho studia rozdvojovat: jeden svét jsem stéle jesté vnimal a pro-
zival v jednoté s nim, druhy se mi otviral v u¢enych knihach a v poucujicich
slovech profesori sedicich za katedrou nebo stojicich na stupinku nad nami.
Ten dfivéjsi svét byl uzavieny v nejbliz§im okoli mého domova, byl stéle se
mnou a ve mné, ten druhy nabyval nekoneénych rozméri ve stale se rozvi-
rajicich obzorech neznama, kam sméfovala moje mysl, Zivena abstraktnimi
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pojmy. A tak jsem zacal Zit v téchto dvou rozpornych rozmérech zivota a vé-
dy. A toto rozdvojeni svéta a Zivota proZivaného v détstvi a ve studiu na
stfedni Skole a pozdéji na univerzité pronikalo stale diraznéji do mé prace
a do celého mého Zivota, ktery ztracel na jistoté a ktery se propadal ne-
odbytné do neklidné nezakotvenosti. Zda se tedy, Ze se osvojovanim védy
vytracelo ze mne ono pfirozené lidsky pfijimané a prozivané byti ve svété,
kam jsem jen vstupoval po cesté uméleckého zobrazovani a ozvlastiiovani
toho, co mi zakryvalo védecké poznéani.

Vracel-li jsem se pfi své pedagogické profesi k détstvi svych zakd jako
Jejich ulitel, pak mé zneklidiiuji otdzky, které mé ve stari jako varovné vy-
¢itky pronasleduji: zdali jsem si plné uvédomoval, Ze vlastné cely vychovné
vzdélavaci proces byl ve své podstaté zaméren k pfekonavani osobni, indivi-
dudlni nevyspélosti Zakd rozvijenim neosobniho pfistupu ke skuteénosti na
zakladé neosobniho védeckého poznani? Byt dospély a vyspély znamenalo
vlastné byt neosobni, osobné nezaujaty? Nebyl tedy proces $kolniho vzdé-
lavani procesem zbavovani pfirozenych kofenti nerozvité osobnosti zak?
Nevedli jsme tedy, my ulitelé, neosobni védou k pfeméné osobnich zkuse-
nosti Zakd v jejich neosobni mysleni a jednani? Nebylo cilem vyuéovéni co
nejvice odosobnit zZaky, aby byli s to vSichni stejné efektivné a tspésné zvla-
dat zadané tkoly, aby je tedy fesili v souladu s objektivismem védy? Nebyli
Jsme vlastné, my uditelé, statnimi funkcionafi, ktefi systematicky a cilevédo-
meé prosazovali pfi vyu€ovani normy neosobnosti? Neplatili jsme za platnost
neosobni rozumnosti zdkua ztratou jejich osobni individuality? A netrestali
Jsme pFisnymi zndmkami nedokonalou neosobni rozumnost zaka?

Polozil jsem si celou fadu otdzek, jsem si vSak védom, Ze nalézt na né
spravnou odpovéd neni a nebude snadné. Vydame-li se viak na cestu, na
niz bychom se snaZili nalézt uspokojivou odpovéd, pak je stile jesté nadéje.
Nejde jen o §kolu budoucnosti, jde o budoucnost lidstva vibec.

Vyraznym rysem moderni védy je dale zdiraznéni rozumu nejen jako
jasného a verifikujiciho zdroje lidského poznani, nybrz dokonce jako pod-
staty lidského byti ve smyslu Descartovy teze ,cogito, ergo sum, myslim,
tedy jsem“. Tim se lidské j4, jak uvadi napfiklad Zdenék Neubauer, zabso-
lutnilo, ztotoZnilo s Gzkym ostriivkem védomé racionality (cogito = sum):
védomi tak ztratilo kontakt s celkovosti, bohatstvim a hloubkou duSevna:
nejen vnéjsi svét a svétlo, ale i vnitini svét, psychiéno se lidskému subjektu
staly cizim, ,tim druhym, od ,ja“ odlisSnym, néfim, co suverenitu naseho
védomi ohroZuje jako temné nevédomi pudi, komplexi, iracionality a sle-
pych vésni. Jediné novovéky clovék diky védé vi, jak se to ve skuteinosti
maé, jak si to ma zafidit a co je spravné: minulost se mu zda chaotickou pfed-
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védeckou iracionalitou a tapanim — clovék se zfekl jejiho dédictvi a ztratil
tak kontakt bohatstvi a jistotu tradice.!”)

Karel Kosik dokonce uvadi, Ze ,rozum atomizovaného individua, jakmile
se realizuje, produkuje nutné nerozum, protoze vychazi ze sebe jako z nééeho
bezprostfedné daného a nezahrnuje prakticky ani teoreticky totalitu svéta.
Racionalismus a iracionalismus jsou inkarnaci racionalistického rozumu.“!8)

Jestlize jesté v 19. stoleti diky pozitivismu a scientismu vedl v lidském
teoretickém mysleni rozum jako jediny zdroj a néastroj poznani a ovladéani
poznaného, pak zacatkem 20. stoleti zautocili na jeho panstvi mnozi mysli-
telé, védci a filozofové, zejména Henri Bergson, Sigmund Freud a Edmund
Husserl, ktefi kazdy svym zptsobem odhalovali jeho slabiny.

Podle Bergsona véda, spoléhajici se jen na rozum, nepostihuje vnitini
plynulost, kontinuitu lidského védomi, protoze poznava v jeho pohyblivé ce-
listvosti jen to stalé, co se sklada z Casti, co se projevuje jako pretrzitost,
rozélenénost, diskontinuita. To znamend, ze véda rozélefiuje poznavané na
izolované akty, rozdroluje svét a Zivot v ném na od sebe izolované &asti ¢&i
oblasti. Neni proto s to chdpat Zivot v jeho nepfetrzitém pohybu, v trva-
1ém plynuti, které tvofi podstatu zZivota élovéka a jeho svobody, které viak
nelze uchopit rozumovym pozninim, nybrz jen intuici, tj. bezprostfednim
vhledem, vizitim & vciténim. V tomto smyslu je vlastné védomi chdpano
a prozivano jako proud, trvani, jako pusobeni Zivotniho eldnu, tvofivé se
rozvijejici kontinuita, kterd je takto i pramenem casu.

Sigmund Freud sestoupil ve svém pojeti dusevna ¢lovéka az do jeho skry-
tych nevédomych hlubin, v nichz zaujima podle ného pfedni misto pudovy
Zivot, jehoz hlavnim aktérem je pud sexudlni, zaméfeny k uspokojovani
slasti, libida. Ten pronikd v nedostateéné stfeZenych momentech prozivani
clovéka do védomdi, zejména za spanku. Je-li potlacen, pak se projevuje riz-
nymi neurdézami, které lze 1é¢it pomoci psychoanalyzy, v ¢emz tkvi i jeho
terapeuticky vyznam. V kladném prfipadé se jemné promeéfiuje, sublimuje
v tvofivou ¢innost ¢lovéka, v uméleckou, védeckou ¢éi technickou tvorivost.
V tomto smyslu se stal pro Freuda sexualni pud urcujici silou, kterd pisobi
rozhodujicim zplisobem na projevy osobnosti élovéka.

Nejradikalnéjsi kritiku scientismu moderni védy provedl Edmund
Husserl, a to nejen kritikou samotného procesu védeckého poznéni, nybrz
1 vlastni existence poznavané vnéjsi i vnitfni skutecnosti. Podle ného véda,
pojatd na zdkladé matematicky méFitelného pfistupu ke skuteénosti, pro-
vadi idealizovanou konstrukci dané skutecnosti a svéta a s touto konstrukef
pracuje, zkouma jeji vlastnosti a povazuje ji nakonec za pravou skuteénost,
za pravy svét, za realitu ve vlastnim slova smyslu. Podle toho svét, v némz
Zijeme, tzn. ,Lebenswelt“, je chipan jako nedokonaly, protoze je nemé&fitelny
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a matematicky nevyjadfitelny. Jinak feceno, takto pojata véda ve svém usili
o pravdivé poznani svéta tento svét ve skuteénosti ztraci ze zfetele, protoze
svét, v némz Zijeme, nas pfirozeny svét, zakryla svou védeckou teoretic-
kou konstrukci. Chceme-li se proto podle Husserla navratit k pfirozenému
svétu v jeho plivodnosti, pak je tieba se vratit k pfedvédecké zkusenosti,
k Zitému svétu, takovému, jak jej pouze bezprostfedné prozivime v usili
dat ,,promluvit“ ryzi bezprostfedni zkuSenosti, bezprostfednimu eidetické-
mu nazoru, jeho bezprostfednimu uchopeni, nikoli tedy cestou jednostranné
rozumové analytického pfistupu. Jen tak lze totiz dostat obraz pfirozeného
svéta, jak se ndm projevi ve vykonech naseho védomi, jako fenomén. Tim
lze podle Husserla prekonat krizi evropského mysleni, kterd se tak ostie
promitd do myslenkového svéta soucasné védeckotechnické civilizace. PFi-
tom Husserl dovozuje, Ze ,selhdni racionélni kultury... nevyvérd z podstaty
samotného racionalismu, nybrz jediné z toho, Ze se stal vnéjskovym, ze se
zapletl do ‘naturalismu’ a ‘objektivismu’*.1%)

I Patocka, ktery navazuje na fenomenologii Edmunda Husserla, se stavi
kriticky k soucasné védeckotechnické civilizaci a vold po navratu k pfiro-
zenému svétu. Podle ného ,svét, ktery je rekonstruovan na matematickém
zakladé, je celou svou podstatou nezivy a smysluprdzdny svét...sdm v sobé
zadny smysl nema.“2%) Podle Patocky se v3ak cesta &lovéka k jeho navratu
do pfirozeného svéta nemiize uskuteénit jen v teoretické myslenkové oblas-
ti jeho Zivota, nybrz v celkovém hlubinném pohybu dé&jin, ¢imz Patocka
skacifsky“ pfekrocil hranice Husserlovy fenomenologie.

Pritom si Patocka klade otdzku, zdali ,existuje tedy néjakd odpovéd,
jak z této aporie, z toho prudkého srdzeni nihilismu, z toho krachu vseho
smyslu..?“ A odpovida: ,,Coz jestlize princip déjinného zZivota je pravé v tom,
Zit nad arovni pouhého Zivota... aby ¢lovék Zil pravé tak, jak to odpovida
pozadavkiim smysluplnosti, kterou my samozfejmé nejsme s to do svéta
vlozit, ale kterou jsme snad — v piipadé, Ze vsecko smysl mad — schopni
svét obohatit a doplnit?«2%)

Ukazuje se tedy, Ze jednostranny filosoficky a védecky instrumentalis-
mus, objektivismus a racionalismus podporuje krizi mysleni i celého moder-
niho zivota. Podnécuje stale silnéjsi tendence riznych forem iracionalismu,
orgiasmu, rasismu, vandalismu, sexualismu, okultismu, vede k oZivovani po-
vér a scestnych néboZenskych sekt, kam utikaji lidé pfed hriizami nicivé
techniky, ekologickych katastrof, konzumn: - ~plsobu Zivota, pfed odcize-
nim a odlidsténim Zivota moderni civilizace. A tyto tragicky pdsobici vlivy
zasahuji i do Zivota nasi mladeze na jeji doslova ,kiizové“ cesté do budouc-
nosti.
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ZAvér

Je pochopitelné, ze autofi, které jsem ve svém vykladu uvadél, nepodéavaji
jen drtivou kritiku soudobé védeckotechnické civilizace, zvlasté jejich per-
spektiv do budoucnosti, nybrz zaroven navrhuji feseni, jak tuto kritickou
situaci stalého ohrozeni soucasného lidstva a celé planety zménit nebo ales-
pon zlepsit, jak otfast svédomim soucasného lidstva k moznostem obratu.
Nékdy nepostihuji postaveni ¢lovéka ve svétovém celku, prekracduji hranice
védecky provéfengch pravd, neposkytuji dplnou objektivni zdruku. Pomahaji
nam spiSe jako inspirujici ,,metafory“ nebo ,metapfibéhy“ osmyslovat svét
a fidit naSe jednani ve svété, porozumét tedy hloubéji a vSestrannéji vel-
mi slozitému a komplexnimu celku Zivota a svéta, lépe se v ném orientovat
a chovat se ,na zdkladé predstavy o svété jako o spolecenstvi Gcty-hodnych
bytosti, v Gicty-plném obcovani.«?2)

Jen touto cestou by bylo mozno, jak se domnivam, vytvafet citlivy a pfe-
myslivy vztah k ¢lovéku a ke svétu jako celku, jen na takto vytvafenych po-
stojich by bylo mozno dospivat k dlouhodobému a uspokojivému ziti ¢lovéka
na tomto svété, k jeho Ziti v miru s timto svétem.

Tyto myslenky se ukazuji jako velmi zadvazné pro feSeni a realizaci vzdé-
lavacich a vychovnych problémi v nasi skole 1 v celé nasi moderni a postmo-
derni spolecnosti. Ukazuji ndm cestu, jak vytvaret ve Skole a ve spole¢nos-
ti vzdjemny domov svébytnych bytosti, schopnych vzdjemné komunikace,
vzajemného dorozuméni, tolerance a respektovani jeden druhého, jak tedy
vytvéafet ve Skole nové klima ¢i atmosféru, v niZ se bude dit p¥iprava pro
zivot samotnym zivotem svébytnych nedospélych a dospélych bytosti na je-
Jjich cesté do budoucnosti, napliovadnim jejich Zadoucich tuzeb a nadéji, bez
nichz by Zivot nebyl pfirozenym Zivotem jejich svéta.
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Vychova k Zivotnimu prospéchu anebo k prospésnému
Zivotu?

Stanislav Komenda

Zacalo to debatou o méfeni znalosti a zkouSeni, jeho smyslu, Géelu a vy-
znamu. Je to ostatné téma nenové, cas od Easu znovu otvirané: Nejsou ti,
kdo nevyhovi poZadavkim v ofekdvané mire, stresovdni? Nejsou jejich isi-
li a snaha podlamovdny a oni sami ve vlastnich ocich odsuzovdni do role
outsideri, puncovaniyjch zndmkou, vysvédéenim, vijrokem, zatazenim, klasi-
fikaci?

Takovy ndzor existuje a nezastivaji ho jenom ojedinéli pedagogové a po-
suzovatelé pedagogického prostfedi — nechme rozvijet détskou mysl a jeji
sebereflezi bez toho, Ze by se ji zvnéjsku implementovala hodnotici kritéria,
konec konci vidycky v jisté mife subjektivni.
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Myslenka — nezrafiovat détskou dusi bezohlednou objektivizaci — je
nepochybné uslechtild. Pokusme se vSak nahlédnout nas problém i z jiného
ahlu.

Svét, jehoz zdsady jsme 1 my pfijali za své, je budovan na principu souté-
ze. Ta piedpoklada — Uspéch. Soutéi je bez predstavy a konceptu tspéchu
nemyslitelnd. Touha byt GspéSnym je pravé to, co je motorem soutézeni,
co je pohani a kofeni. Aby se mohl ispéch hodnotit, je tfeba méfit — aby
mohlo byt rozhodnuto, co je ispésné a co ne, musi se hodnotit a posuzovat.

A nemélo by se zastirat, Ze ispéch by nemohl existovat, kdyby tu nebyl
jeho protipdl — nedspéch. Vyhra a prohra, vykon lepsi a horsi, Gspéch
a netspéch jsou spojeny stejné jako severni a jizni p6l magnetu. Jisté —
najdou se situace, kdy ¢lovék soutézi sim se sebou, maje pfed sebou jako
cil dosazeni jistého osobniho cilového kritéria: preskoCit nastavenou vysku,
vyfesit pfedloZenou wlohu. I tady je vSak jenom otdzkou casu, kdy bude
uéinén kriiéek transformujici onu osobni Glohu na dlohu interindividualniho
srovnani: kolik centimetri pFeskocit, za jakou dobu vytesit ilohu — a uz tu
je stupnice, na niz se vzijemné porovnavame.

SoutéZe sportovniho typu byvaji vice nebo méné ,fair play“. To zname-
néa, ze vsichni G¢astnici se stavi k téze startovni Cafe a minuty ¢i centimetry
se odméFfuji véem stejné. Ani pak ovSem na tom nejsou vsichni stejné: jed-
ni jsou vyssi, jini lehéi, majici delsi nohy nebo bystfejsi Gsudek. Ale to uz
je souldst vlastniho mechanismu sportovniho zapoleni — nebyt rozdilnych
dispozic, vytvarejicich pfedpoklady pro rozdily dosazenych vykoni, nestélo
by za to néjaké sportovni hry viibec konat.

Déti oviem mezi sebou soutézi spontdnné, amz by jim nékdo dalsi jejich
hry organizoval. Nepfemysleji pfitom o rozdilnych vychodiscich a nékdy
neberou pfili§ ohled ani na handicap tak evidentni, jako je rozdil vékovy.
Prosté — soutéZeni neni pro né umély princip, ktery by do socidlni interakce
détského spolecenstvi vrdsela teprve skola.

Détské soutéZeni je nékdy velice bezohledné, nesetfi vzdycky pocity po-
razenych, znd posméch a zna i fauly a podvadéni. Détskym hram neni pre-
dem axiomaticky dana ohleduplnost a touha byt spravedlivym — daleko da-
raznéji se v nich prosazuje jako vidéi motiv snaha vyniknout, vyhrat, mit
aspéch.

Détské zapoleni je nékdy velice vérnym obrazem bezohlednych rvagek,
jak je zndme ze svéta dospélych. Snad jenom zakefnost postrada ony znaky
sofistikované rafinovanosti a krutost nebyva prvkem samotcelnym, schop-
nym pFinaSet uspokojeni.

Ve svétle téchto skutecnosti jevi se ohledy na mozné zahotknut{ slabsiho
a méné Gspésného jako ne zcela pfipadné. Stereotypu kompeti. ~ a hodnoce-
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ni jejiho vysledku se prosté — jako vzorci spolecenského chovani — mlady
¢lovék nevyhne. To vSechno mluvi spi$ pro to, aby se na predni misto klad-
la moznost navyku a tréningu soutézeni. Své postaveni v komunité obh4ji
mlady clovék nejispésnéji tim, ze si — v kazdodennich konfrontacich a v in-
terakci se svymi vrstevniky i SirSim okolim — uvédomi své silnéjsi i slabsi
stranky a najde tak misto, z néhoz se nebude jevit nejmensim ¢&i poslednim.

Méreni jeho vykonu a sebereflexe naméfeného vysledku subjektem mize
sehrat 1 jinou vyznamnou roli. Pom&ha mu uvédomovat si svou identitu na
skale naméfeného, svou relativni jedine¢nost — a oslabuje pudovy instinkt
ukryt se v anonymité skupiny, party netispésnych, za kazdou cenu odmitaji-
cich. Kdo hled4, obvykle najde parketu, na niz dok4ze stat dostateéné pevné
— bez této nezadouci pomoci, pfipadné pomoci jinych faleSnych berlicek
kratkodobého tniku: alkoholu, drog, vandalizujici party. Jednim z funda-
mentdalnich koll skoly a ucitele pfitom je aktivné a vynalézavé pomahat,
aby tuto svou silnou strdnku jedinec opravdu nasel — a nasel tak sebe sama.

Snaha vyniknout, mit Gspéch, se zd4 byt vlastnosti jedinci biologicky
vrozenou — u nékoho vyjadfenou silnéji, u jiného méné vyrazné. Tato vlast-
nost ma povahu sily — a zalezi jenom na spolecenskych okolnostech, zdali
bude tato sila zapfazena, aby konala uZite¢nou préci, nebo ponechéna, aby
se bez uzitku rozptylila, vyplytvala a zrusila v neplodnych haStefivych pit-
kach o nicotné. V krajnim pfipadé pak mtiZe byt tato sila svedena i k pato-
logickému niéeni.

Jako mnoho jinych véci m4 1 méfeni, hodnoceni a rozhodovani na nich
zalozené svou odvracenou stranu.

Nic nepfesvéddi tak diikladné o opaku hldsaného jako evidence, usvédcu-
jici hldsané ze 1Zi a zneuziti. LZi-méfeni a lZi-hodnoceni, farizejsky zdtiraziiu-
jici, ze se méfi a hodnoti, spolehlivé pfesvédcuje nejen divaky, ale zejména
ucastniky hry, tedy ty, kdo jsou méfeni a hodnoceni, ze mérit ¢éi hodnotit —
a 'That — jedno jest. A protoZe u nds aZz prili§ ¢asto vysledky méfeni a hod-
noceni uz predem posilhavaly na tu stranu, jiz se zalibit byly oportunné
svolné, je kredit méfeni a hodnoceni takovy, jaky je: totiZ nevalny.

Skola a skolni vychova museji byt — v jistém smyslu — v neustavajicim
konfliktu se spolecenskou realitou.

Vychova k Gispéchu by se neméla vyhybat zamysleni nad tim, co se Gspé-
chem rozumi.

Uspésni véerejska dnes evidentné vzorem byt nemohou.

JenomZe vzory by se neméli stdt ani GspéSni dneska. I dnes totiz pla-
ti, co tak oteviené a pregnantné kdysi vyjadfil velky americky spisovatel,
John Steinbeck: vlastnosti, k nimZ vede nase vijchova mlideZ — jako jsou
ohleduplnost, pravdomluvnost a zdsadovost — koreluji pozitivné se spolecen-
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skym netdspéchem, zatimco spoleCensky uspésni jsou spise nositeli opaénijch
vlastnosti jako jsou dravd bezohlednost, odhodlini podle potfeby lhdt a volit
sv€ zdsady oportunné podle toho, ktery vzorec chovdni nabizi prdvé ted Sanci
nejvyssi vijhody.

Kdybychom interpretovali spole¢enskou tspésnost k obrazu pravé ted
spoleensky Gspésnych — spekulantli, prodavaci odpustkd a sluZebni in-
formace, a téch, ktefi se nestiti bohatnout na lidské patologii — musela by
skola, ma-li byt dislednda a racionalni, péstovat ucebni discipliny jako kursy
lhani, predstirdni, odhalovdni lidskyjch slabosti a na nich stavéné vydirdni.

To, Ze je nepéstuje, znamend, ze skola vychovava déti a mladez do vy-
chovy ji svéfené pro svého druhu Utopi:. Vychovava je ne pro svét, jaky je
— ale pro svét, jaky by mél byt — a jaky, dost mozna, on nikdy nebude.

Takové pocinani a takovy program jsou vlastné — v uzsim slova smyslu
— iracionalni. Jsou ovSem raciondlni, zahrneme-li do kritéria racionality
také budouci vyvoj: formovat mladé k obrazu svéta, jaky je, by tento svét
v nékolika malo generacich proménilo v lidskou dZungli, v niZ Zit by nebylo
Zivotem uz vibec lidskym.

Z jistého Ghlu nazirdno, znamen3i to, Ze vychovou pfeddvime odpovéd-
nost za svét, jaky bude, do rukou téch, kdo v ném budou Zzit. Asi je to jedina
Zivotaschopna alternativa — kompromisni, nicméné pfijatelna.

Individualni lidsky zivot, stejné jako interakci v lidské spolecnosti, zfejmé
nelze zaloZit na principu nekompromisniho sméfovani k racionalité, jejiz
zasady byly odvozeny ze stavajicich vzoru spole¢enského chovani. Svét neni
v rovnovaze — pfestoZe o ni usilujeme v méfitcich lokalnich i globélnich.
Svét je oteviend soustava uz tim, ze nas neustale pribyva, pfifemz proces
tohoto nardstu neni ani pfiblizné pod spoleéenskou kontrolou.

Ve vychové ma lidstvo nastroj této kontroly (rozuméj #izent), ndstroj
¢innéjsi nezli jsou mechanismy zdkazi a piikazd na strdnkdch predpisi,
zakonl a konstituci. Uz proto, Ze se legislativa komunalni 1 statni stava
dZungli, pro obcana neprehlednou a nepfistupnou, v niZ je vydan na po-
spas libovili a subjektivismu vykladacd zakona. Jako dikaz miiZe poslouZit
statistika, v kolika zemich jsou vysoké poéty pravnikl a extrémné rozsahlé
baliky zakoni doprovazeny désivé vysokou kriminalitou. Objem prava se
totiz vibec nezda byt zarukou spravedlnosti a obecného bezpeéi.

Nadéji spolecenského vyvoje je vychova. Jde ovSem o to, jsme-li viibec
schopni tuto nadéji pro budoucnost uéinit skuteénosti.



40 Filozofie vychovy a novy obsah vyuky na nasich $koldch

Model rozvoja osobnosti Ziaka vo
vychovno-vzdelavacom procese

Miron Zelina

Vseobecné konsStatovanie, ze Skolstvo je v krize (pozri materidly UNES-
CO, OECD) stimulovalo odbornikov hladat nové modely, pristupy, inovécie
vychovno-vzdelavacich systémov. Poslednych dvadsat rokov sme pracovali
na ulohach tvorivosti a jej rozvoja, na problémoch motivécie ziakov a Stu-
dentov, na otizkach rozvoja osobnosti ziaka a Studenta v Skole. Postupné
stadium otdzok tradi¢ného skolstva vo svetovej odbornej literatiire dovolilo
sformulovat tieto zikladné vychodiska a podnety pre vypracovanie modelu
rozvoja osobnosti ziaka:

1. Tradiéné chépanie Ziaka ako objektu vychovy, ¢i chépanie cielov $koly
ako pripravovatela pre Zivot, alebo chdpanie skolstva ako zdkladu pre vieo-
becné vzdelanie, boli a st silne kritizované z pozicii humanistickej, antropo-
logickej ¢ fenomenologickej orientéicie. Filozofie pragmatizmu, scientizmu,
kognitivizmu s dnes &im dalej viac kritizované a dopliiané o humanisticka
filozofiu 3koly a skolstva, kde Ziak je subjekt a ucitel je subjekt a vyudova-
nie je stretnutie subjektu so subjektom. Této filozofia ani v praxi ani teérii
tradilnsj pedagogiky nebola a nie je uznavana — jej prijatie ako novej pa-
radigmy ma dalekosiahle konzekvencie pre tedriu, prax, aj pripravu uéitelov
na vysok¥ch skoldch. Prvym stimulom pre vypracovanie modelu tedy bola
poziadavka akceptovania novej filozofie Skolstva.

2. King a Schneider v knihe Prvni glob&lni revoluce, ¢o je spravou Rim-
skeho kiubu, uviddzaja, Zze vychova, vzdelanie s v krize najmi preto, ze
ludia s@ vzdelani, madri, informovani, ale v oblasti nonkognitivnych funk-
cii, teda citov, motivacie, hodnét, prosocidlneho sprivania, si nie na takej
trovni. Sme vzdelani, ale zli — tato skutonost potvrdzuje prax vojen, kri-
minality, psychickych chordb, nepokojov, chudoby, toxicity prostredia, atd.
Z toho vyplyva jasna otazka: robi skola vSetko to, o ma, aby €lovek nebol
len vzdelany, ale sa zmenil skolsky systém a viac pripravil fudi v mimointe-
lektovej sfére na rieSenie ludskych, ale aj globalnych problémov ludstva na
Grovni uvaZovania a tvorivosti deti?

3. Tretim vychodiskom je jeden zo zakladnych paradoxov tradiénej $koly,
ktory popisali najmi autori kognitivnych taxonémii (Piaget, Bloom, Hughes
s Millerom, Williams). Jde o rozpor medzi poZiadavkami Zivota a §kolou vo
vyuZivani, exploatacii psychickych funkcii. Zjednodusene povedané, skola za
13 tisic hodin rozvija najma nizsie poznavacie funkcie, konkrétne vnimanie,
pamat, niZsie konvergentné procesy a len velmi mélo rozvija vyssie poznava-
cie funkcie, konkrétne hodnotiace myslenie a kreativne myslenie. A pritom,
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zivot si vyzaduje najmi hodnotenie a tvorenie! Paradoxne je to tak, ze sko-
la akoby pripravovala obrazne Ziaka 13 tisic hodin na to, aby vedel plavat
a po prichode do Zivota musi vediet lyZovat! 95% otdzok a tloh v Skole,
o je zékladnym prostriedkom rozvoja osobnosti, je na pamit, konvergent-
né myslenie a len 5% na hodnotenie a tvorivost a v Zivote 95% tloh je na
hodnotenie a tvorivost a len 5% na pamit a konvergenciu.

4. Stvrtym zakladnym problémom a vychodiskom pre nas model je sku-
to¢nost, Ze sa v tradi¢nej pedagogike poplietol vztah ¢innosti a funkcii. Tra-
di¢na pedagogika zddraziiuje najma &innosti (uéenie sa predmetom, vychov-
né innosti...) a velmi malo si véima, ako a ktoré psychické funkcie a pro-
cesy tieto ¢innosti rozvijajia. V skratke sa to d4 povedat, Ze vo vychovno-
vzdeldvacom procese prevazuji cinnosti nad rozvojom funkcii: sme éinni,
aktivni, ale méalo rozvijajlci: zamestndvame deti, ale nerozvijame ako by
sa malo: tradiénd pedagogika stavia svoj predmet na éinnostiach, zatial ¢o
v modele akcentujeme rozvoj funkcii a ¢éinnost je prostriedkom na rozvijanie
funkcii. Nie naopak.

5. Piatym vychodiskom je reformacia pedagogiky v zmysle jej zvedecte-
nia, profesionalizicie. Je to mozné dosiahnut tym, Ze sa vymedzi, zdérazni
a sleduje fakt vo vzdelavani a vychove a nie dojmy. To znamend pouZitie
vedeckej metodoldgie do vychovného a vzdeldvacieho procesu. Dojmoldgiu
a folklér nahradit v pedagogike faktami a vedou. To v praxi znamen4 posilnit
metodoldgiu, Statisticko-matematické metddy, ale najmi fixaciu pedagogic-
kého faktu, ktorym je pedagogicka interakcia, do pevnej formy.

6. Poslednym vychodiskom pre zostrojenie nového modelu bola skutoé-
nost vagnosti vo vychovnych oblastiach pdsobenia skoly. Zlozky komunistic-
kej vychovy plietli ¢innosti a funkcie, okrem toho, Ze iSlo o politické a ide-
ologické aspekty ,zospoloCenstenia“ ¢loveka na tkor jeho personalizacie.
V naSom modeli sme sa pokisili strukturovat nonkognitivnu oblast rozvo-
ja Ziaka do Siestich zdkladnych funkcii, ktoré st vyjadrené v subsystéme
KEMSAKU-u.

Uvedené znepokojujice uvedomenia musia iritovat kazdého odobornika
v pedagogike, ktorému nie je fahostajna budtcnost, musia iritovat kazdého
odbornika — pedagdga, ktory sa diva na svoj vysledok prace a vidi, Ze md-
me vzdelanijch absolventov, ale ktori s schopni pachat kriminalne €iny, st
schopni nenavidiet, brat drogy, pit alkohol, neznasat sa s ludmi, ktorf st in-
validni vo svojich citoch, demotivovani a pre ktorjch sa stdva slast e peniaze
najuy$simi hodnotami, kiori sa sprdvaji akoby neboli vzdelani. Mimointe-
lektové spracovanie Zivota je u nich negramotné, pri vysokej vzdelanostnej
gramotnosti. To s myslienky, ktoré nés viedli k pokusu o zostrojenie takého
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modelu, typu vychovy a vzdelania, ktoré by eliminovali negativa horeuve-
dené.

Model rozvoja osobnosti Ziaka

Zékladom modelu je schéma $iestich dimenzii rozvoja osobnosti:
Prvnd dimenzia vyjadruje Struktiru kognitivnych a nonkognitivnych,
mimointelektovych funkcii, ktoré delime na tieto:

Kognitivizacia — naudit ziaka mysliet a riesit problémy

Emocionalizdcia — nauéit Ziaka citit

Motivacia — naudit ziaka mat tazby, chciet, bojovat za progresivne ciele
svoje a inych

Socializdcia — naudit Ziakov Zit s druhymi ludmi — prosocidlnemu sprava-
niu, rieSeniu konfliktov v spolupraci s druhymi fudmi

Axiologizdcia — nauéit Ziakov orientovat sa v hodnotach, hodnotit a volit
progresivne hodnoty pre zivot

Kreativizidcia — naudit ziakov tvorivému stylu Zivota — neustdlemu hlada-
niu, zlepSovaniu, zdokonalovaniu seba a inych

Druhd dimenzia obsahuje siibor ¢innosti, vychovnych a vzdelavacich ak-
tivit, ktoré by cielene, premyslene, odborne rozvijali vyssie menované funk-
cie. Zastdvame v modeli nazor, Ze kazd4 ludska ¢innost profesionalne, peda-
gogicky vedend, organizovana umoziuje rozvijat kognitivne a nonkognitivne
funkcie Ziaka. Medzi takéto Cinnosti poéitame: hru, ucenie, pricu, umelecké
aktivity, medziludské spravanie, odpoéinok.

Tretia dimenzia je dimenziou rozvijanie kognitivnych funkeii ziaka. Ta-
to dimenziu mozeme rozdelit, Strukturovat podla kognitivnych taxondémii
Piageta, Blooma, Galperina a inych autorov, napr.:

Vnimanie a senzomotorika

Pamit

Nizsie konvergentné funkcie (analyza, priinnost, induktivne a deduktivne
myslenie, definicie, pojmy)

Vyssie konvergentné funkcie — zovSeobeciiovanie, syntéza, analogické mys-
lenie, aplikacia

Hodnotiace myslenie — dat prilezitost Ziakom nieo samostatne hodnotit
v oblasti raciondlnej, etickej a esteticke)

Tvorivé myslenie — najmi pomocou divergentnych tloh a problémov roz-
vijat fluenciu, flexibilitu a originalitu ziakov, resp. elaboréciu
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Sturtd dimenzia predstavuje analogicky ako u mimointelektovych funk-
cif éinnosti, pomocou ktorych sa rozvijaji kognitivne funkcie. Si to najmi
vyulovacie predmety s ich obsahom, metédami, ktoré treba inovovat vzhla-
dom na rozvoj funkcii (najmé pomocou kurikularnej transformacie, zmenou
filozofie postavenia a Gloh ziaka a ulitela, prostrednictvom participujtcich
kreativnych stratégii vyucovania a pod.)

Piata dimenzia zahrnuje v sebe §tidium metdd, stratégii, technik, ktoré
by humanizovali a kreativizovali $kolu, ucenie, rozvoj osobnosti ziaka, pro-
stredie a podmienok nadobtidania fudskej dimenzie vychovno-vzdelavacieho
procesu. Frank Williams napr. popisuje osemnast stratégii tvorivého vyu-
dovania, v nasSej praci Humanizacia Skolstva popisujeme osemnést stratégii
humanizécie a vychovy a vzdeldvania, ktoré sa mozu stat strategickym vy-
chodiskom pre transforméaciu spdsobov vyucovania a vychovy. Zakladom
tychto metdd s aplikdciou na nonkognitivne problémy, skisenost, prezia-
vie ale aj s aplikdciou na vzdeldvanie a vyucovacie predmety a na rieSenie
medziludskych konfliktov a globalnych problémov st heuristické metddy.
V tejto suvislosti sme vypracovali metédu DITOR, ktord sme verifikovali
v praxi (pozri napr. Rozvoj tvorivosti deti a mladeze, ale aj prace uditeliek,
ktoré aplikovali tito metédu na rozliéné predmety napr. prvouku, matema-
tiku, slovensky jazyk a pod.).

Siesta dimenzia je reprezentantom casu, je dimenziou metodologickou.
V praxi i teérii to znamend permanentny proces diagnézy, influencie a spit-
nej vizby s tvorivou pracou hladanie, experimentovania, tvorenia takych
postupov, ktoré by za dany cas prinédsali efektivnejSie vysledky. Jednym
z rozhodujtcich krokov spitnej vazby o efektivnosti je sledovanie dosahova-
nia Standardov. Pritom ide o didaktometrické a psychometrické Standardy
koncipované ako vertikaline, tak aj horizontédlne, koncipované ako aditivne,
tak aj aktudlne a prospektivne (predikéné). To si vyZaduje novi metodolégiu
merani a kontroly vysledkov, hodnotenia a hospitécii, riadenia skoly, ziaka
a skolského systému. Pritom je dolezitd poznamka, vychadzajica z filozo-
fie modelu, ze Standardy nemaji byt zamerané len na didaktiku v zmysle
kognitivnych vykonov Ziaka, ale maji byt zamerané aj na diagnostikovanie
rozvoja kognitivnych funkecii, ale o je hlavné aj na rekognoskéciu (diagné-
zu) nonkognitivnych funkcii Ziaka, Studenta. Idedlne by bolo, keby sme mali
kompletné miery zédkladnych funkcif kognitivnych aj nonkognitivnych napr.
na zaciatku skolského roku, v strede a na konci, aby sa na tomto zdklade ve-
deli postavit vychovné, edukaéné programy pre Ziaka, triedu, kolstvo. Zial,
metodologicka vybavenost uéitelov, aj Studentov pedagogickych pripraviek
je na takej Grovni, Ze zavedenie takejto paradigmy je vecou budfcnosti.
Tieto miery, standardy by mali mat svoje parametre validity, sta;»dardnosti
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(zovseobecnitelnosti), reliability, transferability, ekvivalentnosti, depentabi-
lity.

Model predstavuje model preto, ze je idedlom: ideél je nieco, ¢o Gplné
nikdy neméze byt bez zbytkov naplnené. Zmyslom pedagogickej tvorivos-
ti je priblizovat sa tomuto stavu. Zmyslom vyskumnikov pripravit na to
podklady. Zmyslom ugitelov na vysoke]j Skole pripravit uditelov poznatkami
a najmi chutou, motiviciou na napliiovanie tohoto idealu.

Predpoklady uskutoénenia modelu:

Model bez preskiimania moZznosti jeho realizicie by ostal len prazdnym,
teoretickym konstruktom. Skamali sme preto, ¢o je potrebné urobit, aby sa
naplnil éinmi. Za rozhodujice, systémové kroky povazujeme tieto:

1. vypracovat a pouZivat nova filozofiu Skolstva, novi filozofiu posta-
venia Ziaka a ufitela, vychovy a vzdeldvania. Pod novou filozofiou mame
konkrétne na mysli humanizaciu a kreativizaciu skoly. Filozofia, ¢i koncep-
cia novej Skoly ma odrazat stav poznatkov vedy a vyskumu, praxe a novej
postmodernej doby. Od nej sa odvodia konkrétne kroky v podobe legislativy,
vzdeldvania uéitelov, hodnotiacich systémov, atd., ¢o povedie k radikilnym
zmendm vo vSetkych subsystémoch a na vsetkych tGrovniach riadenia skol-
stva. Skolské reformy doteraz skér menili povrchné, formalne veci, malo sa
dotkli podstaty — a ani sa nemohli, pokial sa neprijme nova filozofia rozvoja
Cloveka:

2. druhym praktickym krokom, ktory podmiefiuje implementaciu mo-
delu do praxe je kurikuldrna transformécia. Je tu problém takej Gpravy
osnov, aby sa nestratila vysoka iroven vzdelanosti nasich ziakov, ale aby sa
doplnila o kreativny a huménny rozmer. Verime, a sme presvedCeni, Ze pri
podrobnej analyzy osnov to ide urobit: Zial, u nas sa s takouto kurikuldrnou
transforméciou eSte ani nezacalo:

3. tretim, a moZno rozhodujicim predpokladom zavedenia tohoto mo-
delu do Zivota je priprava a vzdelavanie ucitelov a vychovavatelov. Mame
tym na mysli novil vysokoskolskl pripravu uéitelov, ale aj ich celoZivotné
vzdeldvanie, zvySovanie ich profesionality ani nie tak v predmetoch, ako skor
v schopnostiach rozvoja osobnosti Ziaka aj v mimointelektovych charakteris-
tikich. Je naivné domnievat sa, ze ulitelia pristiipia na takto niro¢nu pracu
z ,uvedomelosti“. Treba previazat tento systém kvalitnej a tvorivej prace
na osobné hodnotenie uéitelov, na ich kariéru, na atestaéné pokracovania,
¢o v dnesnej situdcii ekonomiky je mozno iluzérne, ale model nie je robeny
len na tento ¢as a priestor:

4. $tvrtym vychodiskom je zmena riadenia skolstva — v tomto smere mé
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byt jasno, ktoré kritérid sa maji uplatfiovat, aby sa mohol ohodnotit uéitel
ako lepsi nez druhy, aby sa mohla ohodnotit prica skoly, aby sa vytvorilo
konkurenéné prostredie ako stimul, tdto poZiadavka zahrnuje viésiu céast
rodi€ov na diani v skole (len 2-3% rodicov si uvedomuje a chce vstipit do
toho, aby sa spolupodielali na tom, ¢o sa bude ich dieta uéit, kto ich bude
uiit, ako sa ma hospodarit s rozpoétom skoly a pod.), tidto poziadavka tiez
zahrnuje vypracovanie standardov, ktoré sme uz spominali.

Zaver:

Nie vsetko, k ¢omu sme dospeli, a o robime, je zlé. Caka nés ale napriek to-
mu hfadat vlastni tvar slovenského Skolstva s prihliadnutim na nase tradicie,
kultiiru a najmé psychiku naroda. Model je natolko otvoreny a flexibilny,
7e umozhuje v konkrétnostiach respektovat kazdé dieta, uéitefa, skolu. Teda
nejde o doktrinu, ale systém pokaSajici sa spojit efektivno — intelektové
interakcie, [udskost s tvorivostou a vysokym vzdelanim, ¢o nejde bez neus-
talej spolupréce a spitnej vizby od Iudi, ktori to budi realizovat (realizuja)
v praxi. Pokial pedagogika nevydlaZdi cestu od ¢loveka ku &loveku, otvori
priestor pre policiu, lekarov, psychiatrov. V tom je vyzva i Sanca pre nis
vSetkych.

Redakce klade nékolik otazek.

Piedsjezdové zamysleni

o Po listopadu 1989 padl o nasem 8kolstvi nejeden velmi odmitavy soud.
Skolstvi se jevilo jako ,strasnym zplisobem devastované“.

e Souéasné MSMTYV konstatuje:

»ooucasné skolstvi nepotfebuje zZadné radikalni zmény, je tfeba jen op-
timalizovat stavajici systém a vychazet z tradice a irovné ceského §kol-
stvi, které navzdory ideologickym vlivim v letech 1948-89 si zachovalo
ve svété uznavanou velmi dobrou aroveii. Je tfeba zachovat vse kladné
a pouze odstranit nékteré negativni vlivy“.

e A pfece doslo k nékterym zménam i chaoticky a bez dostateéného zdi-
vodnéni. Dovedeme odpovédét na otazku, co se zménilo a co by se mélo
zménit?

o Umime rozlisit, do jaké miry klasické paradigma tradiéni skoly bylo zne-
hodnoceno ideologickym ninosem a pfirozenou ,korozi“, z éehoz prvni
vliv byl jiZ odstranén a nésledky druhého moZno odstranit a napravit
v rdmci daného paradigmatu?
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Umime rozlisit, do jaké miry samo klasické paradigma zastarava vzhle-
dem k novému civilizaénimu paradigmatu? Stadi inovovat, reformovat
nebo je nutno radikdlné pretvaret?

Pro¢ hrozi nebezpeéi krajnosti kyvadlového efektu a misto studia a di-
kladnych znalosti a expertiz se Casto objevuji nelegitimni navrhy nahra-
dit ve spéchu starou viru néjakou virou — zdanlivé novou?

Pro¢ je Groven soucasnych diskusi pomérné nizka a svédci hlavné o se-
lh&vajici paméti ndroda, o ztraté kontinuity, o neznalosti nasi historie?
Pro¢ se prosazuje rezignace na zdivodnéné zasahovani do spoleénych
zalezitosti a proklamuje se primitivni liberalismus v podobé neodpovéd-
ného sobeckého zdjmu jedince a lhostejnosti k ostatnim lidem i kultufe
naroda?

Proé¢ se objevuje divno objevené, nekriticky se obdivuji nékteré vnéj-
§i prvky importovanych systémi a znehodnocuji se leckteré pozitivni
tradice, protoze se nezna jejich podstata, pivod a smysl?

Kazda skola — jako Zivy organismus — se musi obnovovat, reformovat,
zdokonalovat. Nelze petrifikovat ,alternativni skolu“ jako trest pokro-
ku, inovaci, lidskosti, podminku svobody, lasky a Stésti zaka i uéitela
a ,Skolu béznou, tradiéni, klasickou“, kterd by to vSechno méla postra-
dat. Otazka zni, jak nékteré skolské koncepce, které se vyhlasily jako
»alternativni“ a via facti za né byly i pfijaty, usiluji o vychovu a vzdé-
lani déti a mladeze, co je jejich specifikum, co ndm nabizeji k Gvaze
a proC? Stejna otézka, jak o to usiluji koncepce dalsi, pokusné, reformnt,
transformaéni i programy téch zcela nejbé&znéjsich skol, kterych je a bude
vétSina a o které musime pecovat predevsim?

Redakce

Glosy

Nalézat je pro védce vysada — hledat je pro ného povinnost.

Docasnost je soucasti lidského osudu. Ale 1 z docasnosti lidského byti lze vzhlizet
k horizontu véZnosti.

Teorie nebyla prekonana tim, ze byl prekonan teoretik.

Svoje moZnosti neprekrocis. Nebudes-li vSak usilovat je prekrocit, nedostanes se svym
moZnostem ani na dohled.

To, jak malo jsme schopni nechat se Historii, ucitelkou Zivota, pouéit, vyvolava po-
dezfeni, Ze dny, které jsme méli stravit ve Skole Zivota, jsme ve skuteénosti stravili
za Skolou.

D4s-li najevo ispé&ch, budou ti zavidét, d4s-1i najevo neispéch, budou tebou pohrdat.
Kde se nelte, ztraci vyznam psani. Oviem, nebude-li se psat, &ist se nezalne.

Stanislav Komenda
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Podnéty a zkusSenosti ze
zahranici

Pozoruhodna reforma skoly ve Svédsku
Bohumir Blizkovsky

Svédsko méa v pedagogickém svété vysoky kredit podlozeny stile vykonnéj-
i, permanentni, odborné fundovanou, experimentalné ovéfovanou i peclivé
realizovanou, evaluovanou a korigovanou skolskou reformou. Rozbor exper-
td Rady Evropy ucinény r. 1992 zafadil koncepcné promyslenou reformu
§védského skolstvi mezi pfikladné.

Svédska vlada pristoupila k programu zisadni demokratické prestavby
skolstvi jiz v r. 1940. Expertni tymy i pokusné skoly vychazeji od té doby
ze stale diikladnéjsi analyzy situace Svédska, Evropy i svéta.

Spoleéna vnitiné diferencovana vseobecné vzdélavaci zakladni devitiletd
§kola byla zavedena zdkonem v r. 1962. Koncem roku 1994 bude pfedlozena
zprava zkoumajici moznost prodlouzeni povinné §kolni dochazky z 9ti na 10
rokd. Dalsi vyznamny zdkon integroval r. 1971 do té doby oddélené gymna-
zidlni, stfedni odborné 1 u¢novské vzdélavani do spolec¢ného tfiletého (nékde
1 étyfletého) gymndazia nového typu plynule navazujiciho na pfislusné vét-
veni zdkladni Skoly. Vznikla tak integrovand vnitiné bohaté diferencovanj
stfedni skola poskytujici Gplné stfedni vseobecné vzdélani i stfedni a Gplné
stfedni odborné vzdélani. V r. 1975 zacala i permanentni reforma vysokych
skol a vzdélavani dospélych vibec.

Vl1adu socidlnich demokrati vystfidala neddvno vladda konzervativnéjsi,
ale soustfedéné rozvijeni lidskych tviréich zdroji, koncepéni Gsili o opti-
malizaci pfedpokladil, procest a vysledkd vychovy a vzdélavani déti, mla-
deze i dospélych plynule pokraiuje. V souasnosti existuje ve Svédsku po-
zoruhodné raciondlni, vykonn4, celistvd a otevfena soustava pfedskolniho,
zdkladniho, stfedniho i vysokého Skolstvi s vyraznou etickou, humanitné
demokratickou, realistickou, ekologickou i ndrodné-evropskou orientaci.

Devitiletd zdkladni skola je v souladu s pfevladajici svétovou praxi ver-
tikalné clenéna na tfi funkéné gradované tiileté stupné (3 + 3 + 3) s vy-
raznou funkei a diferenciaci posledniho trileti. Mékké prechody mezi témito
volitelnymi vétvemi i stupni zajistuji standardizované vzdélavaci programy
1 uditelé pfipravovani a specializovani bud pro 1.-7. roénik, nebo pro 4.-9.
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ro¢nik. Od r. 1992 je mozné zaéit Skolni dochéazku jiz v 6 letech. Obecné cile
a rdmcové programy jsou celostatné zavazné. Skolstvi je Fizeno prostiednic-
tvim standardid, minimélnich, obecné zadvaznych vychovné vzdélavacich cild.
Z4ci, utitelé, skoly i obce maji viak dostatek svobody. Obce pievzaly i pééi
o persondl skol, jde vSak o obce, které se s nasimi obcemi nedaji srovnavat.
Celé Svédsko m4 jen 280 obci — tomu by u nas odpovidaly 3-4 obce v okre-
se. Z4ci dostavaji pomicky i dopravu do $koly zdarma. Stat zabezpetuje téz
stalé hodnoceni kol (8kolni inspekce ma vlastni Gstfedi a 24 provincii). Stat
podporuje 1 stilou inovaci vzdélavacich programi. T. ¢. navstévuje 4 600
ZS 900 000 z4kd, které uéi 90 000 uéiteld (2/3 Zeny). Primérné pocty: na 1
ucitele pripada 10 zakd, na 1 tfidu 21 Zakd, na 1 skolu 200 zZakt. Hodnoceni
zakd na ZS zahrnuje 6 stupht: A (vynikajici) — F (nedostateéné). Pisemna
vysvédéeni se davaji nejpozdéji v 9. t¥idé. V soudasnosti 90% absolventd ZS
pokracuje ve vzdéldvdni na gymndziu (3 + 3 + 3 + 3, coZ vlastné piedstavuje
6 rokid primarni Skoly a 6 rokd sekundérni skoly).

Trileté (nékde &tyileté) gymndzium zajistuje (plné stfedni vSeobecné
1 odborné vzdélani pro naprostou vétSinu populace (vetné dospélych). Na-
vitévuje je 300 000 Zakd, které u&i 30 000 uliteld (muzi tvofi téméf polovinu
z nich). Kromé toho dalSich 10 000 u&itelt vzdélava t. €. 165 000 dospélych
v obcich. Kmenové (zdkladni) pfedméty gymndzia maji celostidtné garan-
tované standardy i poéty hodin (§védsStina, angli¢tina, ob&anskd vychova
s naukou o naboZenstvi, matematika, pfirodovéda, sport a zdravi, estetic-
kovychovné aktivity). Ostatni pfedméty z volitelnych vétvi jsou specifické.

V roce 1992 bylo dosavadnich 30 volitelnych programi omezeno na 16
celostatné platnych vzdélavacich cest. Dva z téchto novych programi pfi-
pravuji na dalsi studium (1. spoleéenskovédni, 2. pfirodovédni). Dalsich 14
programi je orientovano profesionilné (3. péée o déti s pedagogikou volné-
ho gasu, dale jde o obory: 4. stavebni, 5. elektrotechnické, 6. energetické, 7.
estetické, 8. dopravni, 9. obchodni a spravni, 10. rukodélné, 11. hotelové a re-
staurafni, 12. primyslové, 13. potravinafské, 14. mediélni, 15. zemédélské
a lesnické, 16. péZe o rozvijeni profesionality lidi a jejich dalsi vzdelavani).

1 absolventi profesionalné crientovanych programi maji samozfejmé po
pfishudnych zkouskich pfistup na vysoké Skoly otevieny. Na gymndziu exis-
tuji 4 stupné hodneceni a vysvédéeni s klasifikaci se ddva v kazdém $kolnim
roce.

Podobnost s nasimi tradicemi (J. A. Komensky, V. Pfihoda) 1 s nasi
situaci (viz mnohé polistopadové expertizy) je zfejma. DokaZeme se tvorivé
poudit?
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Vychovna poZiadavka a rozvoj aktivity detskych skupin
Milan Darak

1. Teoretické vychodiska

Dnes vari nikto nepochybuje o tom, Ze poziadavka aktivity a samostatnos-
ti vyplyva zo samotnej podstaty vychovy. Bez aktivneho spolupisobenia
a Glasti dietata nemozno hovorit o skutoénej vychove.

J. A. Komensky uvadza, Ze Ziakovi patri praca, ucitelovi vedenie, ¢im
vymedzuje vztah vychovavatela a vychovdvaného v procese vychovy. Tento
vztah vSak prechiddza postupnym vyvinom. Spodiatku prevazuje pedago-
gické vedenie, neskor sa foraz vyraznejSie uplatfiuje aktivne a samostatné
rozhodovanie samotnych deti. Proces vychovy sa transformuje v sebavycho-
vu.

Zmyslom vychovy, ako to zdoraziiuje S. Kucerova, je pomdct vycho-
vivanému v procese jeho humanizdcie (1, 332-333). S vyvinom jedinca
i spolo¢nosti rastie rozsah i obsah vychovnych poziadaviek. V pluralitnej
spolo¢nosti sa vSak v dosledku uplatiiovania liberdlnych principov streta-
vame neraz s absolutizovanim slobody jednotlivca a jeho osobnych Zelani
pred spologenskymi povinnostami. W. Brezinka uvadza, Ze tzv. ,povinnost-
né a akceptaéné hodnoty“ (povinnosti, poriadok, disciplina) stricaju na
vyzname a, naopak, rastie tloha tzv. ,sebarozvijajicich hodnét“, ktorych
tazisko spociva v poZiadavkich a nirokoch kladenych na inych a spoloénost
(2, 241-266). Na pedagogickom poli sa stretdvame s neddverou k instita-
cidm, ktoré akymkolvek sposobom (rozumej: prostrednictvom vychovnych
poziadaviek na vychovavanych) obmedzuja slobodu jednotlivca. Dochddza
k popieraniu vyznamu vychovnych poZiadaviek a cielov.

Sloboda jednotlivca je zdkladnym principom demokracie. Clovek sa viak
nerodi ako hotova, samostatna bytost; je odkdzany na formovanie zo strany
spolo¢nosti a neskér i seba samého v zmysle uréitych poziadaviek. Spolo¢nost
a jej normativne usporiadanie ¢lovek potrebuje nielen k svojmu preZitiu,
ale i rozvoju. Preto pre demokraticka spoloénost vychovu plati zasada (B.
Blizkovsky): tolko slobody, kofko je mozné, tolko discipliny (poriadku), kolko
je treba (3, 23).

Uéinnt vychovnii pracu nie je mozné realizovat bez jasnych, konkrét-
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nych poziadaviek, primeranych vyvinovému stupiiu deti i detskych skupin.
Problém vychovnej poziadavky v jednotlivych vekovych obdobiach deti sa
pritom podla E. Koniga (4, 219-227), R. Oertera (5, 165) a dal. nechpe
ako jej pahe prebratie (prijatie), ale ako permanentny vyvoj novych moz-
nosti a ich aktualizicia. Vychova prostrednictvom vyvinovych poziadaviek
v optimalnom pripade aktivizuje vychovavaného jedinca na hraniciach je-
ho vyvojovych moznosti. Ak vSak vychovna poZiadavka netimerne vysoko
prevysuje resp. neprevySuje dant arovei, potom zostdvaji vychovné opat-
renia bez zelatelného Géinku. Kladenie poziadaviek sa preto v skolskej, ale
1 mimoskolskej vychovnej préaci vyuziva ako osvedéena metéda vychovného
vplyvu. Pomocou nej sa zabezpefuje motivaénd, stimulaénd, ¢asto i kon-
trolna funkcia vychovného pdésobenia.

Teoretickym vychodiskom uplatfiovania poziadaviek vo vychove je podla
vaéSiny autorov konkretizdcia vijchovného programu, vychovnych cielov do
¢iastkovych tloh, ktoré maju deti plnit (6, 309; 7, 372 a inf). Ich uplatiiovanie
umoziuje posilnit prvok cielavedomosti a, naopak, zabranit alebo aspon
znizit vplyv Zivelnosti vo vychove. Vyznam vychovnej poziadavky spoéiva
najmé v tom, ze prostrednictvom prvej a druhej signilnej sistavy posobi
cez sistavu poziadaviek priamo na spravanie sa deti (7, 372).

V odbornej pedagogickej literatire i psychologickych pracach nachidza-
me r6zné nazory na podstatu a miesto poziadaviek vo vychove deti. Zname
je Uzke spajanie poziadaviek s utvaranim osobnej disciplinovanosti deti u A.
S. Makarenka (8, 309). Velka ¢4st pedagogov i psycholégov (H. V. Eysen-
ck, S. Freud, H. Zulliger, A. Bandura, R. Schmitt, L. Duri¢ a dal) spija
vychovni poziadavku s mravnou vychovou (resp. vyvojom). Mnohi autori
(R. J. Havighurst, L. S. Vygotsky, R. Qerter, L. Bako$ a inf) rozsiruji vy-
chovné moznosti poziadavky na cel osobnost dietata. R. J. Havighurst (9)
napr. formuloval pre dlhsie vekové obdobie koncept vyvojovych poziadaviek
(tloh), ktoré mali byt v prisiusnom useku Zivota zvlddnuté. Aj L. S. Vy-
gotsky (10) svojou teédriou ,zény najblizSieho vysSieho vyvoja“ spija vyvoj
s vychovnou poziadavkou. V tom zmysle mozno potom kladenie poziadaviek
povazovat za jednu z univerzdlnych vychovnych metéd.

V procese vychovy je ddlezité nielen stanovenie adekvatneho obsahu vy-
chovnej poziadavky, ale 1 utvaranie kladného vzfahu vychovédvanych k ich
plneniu. Vztah deti k poziadavkam, ktory sa v jednotlivych etapach vy-
chovného posobenia prehlbuje, v rozhodujicej miere podmienuje Géinnost
vychovy ako takej.

Aktivizatnd sila poziadavky mdze vyplyvat z vediceho postavenia vy-
chovévatela (autorita zakladajica sa na prinateni alebo kladnom vztahu
k vychovéavatelovi) alebo z vnitorného presvedCenia, pohnttok samotnych
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deti (6, 309). Pedagogickd teéria v tom zmysle hovori o ,vyvoji“ pozia-
davky. Tento sa vztahuje na jej nositela, t. j. subjekt kladenia poziadavky
(vychovévatel, detsky aktiv, skupina deti, jednotlivi ¢lenovia vychovnej sku-
piny a pod.), formu (od natlaku k pobadaniu) i obsah (od jednoduchého
poriadku aZ po naroéné formy sebadiscipliny).

Podstata kvalitativne) zmeny ,vyvoja“ poziadavky v procese vychovnej
prace spociva v postupnom prechode od vychovy inymi osobami k seba-
vychove. Tento proces je determinovany Groviiou vyvinu jednotlivca i celej
skupiny deti.

Uvedend skutoénost je osobitne aktudlna v pripade vychovnej prace
s roznymi vekovymi kategériami deti a detskych skupin, najma v ¢ase mimo
vyufovania. Mozno totiz predpokladat, Ze r6zne modality (varianty) klade-
nia poziadaviek budi mat réznu vychovni Géinnost v zavislosti od veku
deti, resp. Grovne vyvinu detskej skupiny, v ktorej sa vychovna poziadavka
kladie.

Uvedené otazky boli, spolu s dal§imi, predmetom rieSenia vyskumne;j
tlohy RS I1I-02/04: ,Efektivnost foriem a motéd vychovy v podmienkach
¢innosti detskej organizacie“, kterti sme na Katedre pedagogiky PdF UPJS
v PreSove riesili v uplynulom obdobi (11). V predloZenej studii sa pokisime
struéne informovat o zamerani vyskumu, pouZitych postupoch ziskavania
a analyzy faktov, ako aj o najpodstatnejsich vysledkoch a zdveroch riesenia
vyskumnej Glohy.

2. Zameranie vyskumu

Hlavnim cielom rieSenia vyskumnej Glohy bolo nastolenie a rieSenie problé-
mu efektivnost: vybranej metédy vychovnej prace v skupinich deti v ich
volnom Case. Pokisili sme sa experimentalne overit G¢innost modalit (rdz-
nych variantov) kladenia poZiadaviek pri rozvoji aktivity detskych skupin
rdzneho vekového zloZenia.

Viskumng problém sme formulovali nasledovne: Aky je vztah medzi vy-
chovnou poZiadavkou (rdéznymi jej modalitami) a aktivitou deti (plnenim
stanovenej poziadavky) v podmienkach prace s vekovymi kategériami mlad-
§ich a starsich deti?

Predpokladané vztahy a stvislosti, ktoré vyplynuli z vyskumného pro-
blému sme vyjadrili v tychto hypotézach:

H,: Existuje Statisticky vyznamny vztah medzi spésobom kladenia po-
Ziadavky (jej modalitami) a aktivitou deti (vykonom pri plneni poziadavky)
v zavislosti od veku deti.

H,: V kategérii mladsich deti predpokladdme najvyssiu Grovei plnenia
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poZiadavky pri uplatneni modality, kde nositelom poZiadavky bude vycho-
vdvatel.

Hj: V kategérii starsich deti predpokladdme najvyssiu troven plnenia
poziadavky pri uplatneni modality, kde nositefom poZiadavky bude detsky
aktiv.

Takto formulované hypotézy testovali vplyv réznych modalit metédy
kladenia poZiadaviek a veku deti (nezivisle premené) na aktivitu deti, resp.
Grovefi plnenia poziadavky (zavisle premend). Pri ich overovani sme pouzili
experimentdlny postup.

Experimentéilny zdsah sme realizovali v podmienkach letného detského
tadbora (18 dni). Relativne kratkodoby, pritom vSak koncentrovany vplyv
na deti najlepsie vyhovoval nasim zdmerom i moznostiam skiimat désledky
intencionalneho vychovného pdsobenia jednotlivych nositelov vychovnej po-
ziadavky na Groven jej plnenia (aktivity deti). KedZe experimentalne pod-
mienky kombinovali prednosti laboratérneho i prirodzeného experimentu,
nazdivame sa, ze dosiahnuté vysledky dosahuji dostatoénii mieru vnitor-
nej 1 vonkajsej validity.

Po ddékladnom zvazeni sme pro potreby nisho experimentu formulovali
vychovni poZiadavku (zévisle premenni) utvéiranie kladného vztahu deti
k plneniu povinnosti v letnom tabore. Formulaciu poziadavky ovplyvnila jej
relativna jednoduchost a meratelnost. Za uréujiice komponenty, které mali
vypovedat o Grovni vzfahu deti k tdborovym povinnostiam, sme povazovali:

— Groven osvojenia si vedomosti o povinnostiach v letnom tébore a prak-
tickych spdsobilosti a ndvykov, podmienujicich ich plnenie;
- TUroveii aktivity deti pri plneni povinnosti v letnom tabore.

Uvedené komponenty testovanej poziadavky tvorili zdklad konStruovania
merného prostriedku na vstupné a vystupné merania Grovne vztahu deti
k povinnostiam v letnom tabore.

Poziadavku utvarania kladného vztahu deti k tdborovym povinnostiam
sme v podmienkach letného tébora realizovali troma modalitami metody
poziadaviek:

1. met6édu kladenia poziadaviek, v ktore) nositelom (subjektom kladenia)
poziadavky bol dospely vedici skupiny deti;
2. metédu poziadaviek, ktorych nositefom bol detsky aktiv,

3. metédu poziadaviek, ktorych nositelom bol vedici skupiny paralelne
s detskym aktivom.

Uvedené modality testovanej metdédy sme ako experimentalny zdsah ap-
likovali v stibore (1 experimentdlnej a 2kontrolnych skupinich) mladsich
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deti (7-10 ro¢nych) a stibore (1 experimentélnej a 2 kontrolnych skupinach)
starsich deti (11-14 roénych).

3. Metodika experimentu

Experiment sme uskuto¢nili na vzorke 206 deti dvoch turnusov letného ta-
bora v Lacke-Potokoch (ZTS Sabinov). Pri rozdelovan{ do skupin sme usku-
tocnili vyrovnanie det{ podla pohlavia a miesta bydliska. Experimentalne
postupy sme takto utvorenym skupindm pridelovali ndhodne.

Realizovany experiment mal charakter dvojfaktorového sestskupinového
experimentu, ktory umoziioval merat nielen hodnoty rozptylu, spdsobeného
v zavisle premennej kazdou testovanou nezavisle premennou osobitne, ale
1 interakciu medzi experimentalnymi nezivisle premennymi.

Pri experimente sme postupovali tak, ze vo vSetkych skupiniach oboch
stiborov (mladsich i starsich deti) sme pred experimentom a po jeho realiza-
cii uskutoénili vstupné a vystupné merania Grovne vztahu deti k tdborovym
povinnostiam. V kazdom stibore sme experimentalny zisah uskutoénili pod-
la schémy:

Yo X; ¥y (experimentéina skupina)
V Y. XY (kontrolna skupina ¢. 1)
Yo X5 Y, (kontrolna skupina &. 2)

V —- symbol oznacujlci vyrovnanie skupin pred experimentom,;
Y, — vstupné merania hodnoty zavisle premene;;

X1, Xy, X3 — experimentilne podmienky;

Yp — vystupné meraniz hodnety zévisle premennej.

Vypoéitané rozdielv medz: post a ante meranim sme navzajom porovnali
a zistili mieru Statistickej vyznamnosti. Experimentator: v jednotlivych sku-
pinach boli vopred dosiatocne teoreticko-metodicky pripraveni pre adekvat-
nu aplikdciu uréenej modzlity metédy poziadaviek.

Kontrolu vplyvu vonka)Sich (neZiaducich) premenych sme zabezpedili
tak, Ze ostatné metddy a formy vychovného vplyvu na deti (hry, sataZe, po-
vzbudenia, osobny priklad, vychddzky a pod.) boli vo vSetkych skupinich
oboch siborov vyuzivané priblizne rovnako, tak, ako to vyplyvalo z rdmco-
vého planu ¢innosti a vychovnej situécie.

Celkovy plan ezperimentu mozno vyjadrit v nasledujicej schéme dvoj-
faktorového Sestskupinového experimentu (2 x 3):
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Vekova kategéria (A)
ml. deti (A;) | st. deti (A2)

AlBl(E) AgB](I(l)

poziadavky kladie
vedici (B;)

modalita poziadavky kladie .
metédy (B) | adktiv (Bs) A1By(K1) | A:By(E)
poziadavky kladie vedici
paralelne s aktivom (Bs)

A1 B3(K3) Ay B3(K3)

Na meranie testovanej zavisle premennej sme pouzili komplex metéd
a technik, pozostavajicich z neStandardizovaného testu vedomosti a praktic-
kych sposobilosti, pozorovania irovne poziadavky (firoveii plnenia taboro-
vych povinnosti v oddiele, povinnosti vyplyvajtcich z tdborového poriadku
a denného poriadku v tdbore) a posudzovacich $kdl, ktorymi sme vyjadrova-
1i stupen (mieru) plnenia poziadavky (skére 0-4). Dosiahnuty celkovy sticet
bodov kvantifikoval Groven plnenia vychovnej poziadavky u kazdého ¢lena
skiimanej skupiny a v sumaére u jednotlivych skupin.

Statistické merania signifikantnosti rozdielov medzi vysledkami jednot-
livych skupin v ante a post meraniach sme uskutoénili pomocou parového
t-testu. Z nameranych hodnét sme vypoéitali rozdiely (d; = z; — y;). Dalej
sme vypoéitali primerny rozdiel (d) a smerodajnt odchylku priemerov (Sg).
Vypoiet testovacieho kritéria sme potom realizovali podla vzorca:

d
t= 5 n—1.

Ak hodnota t prekro&i kritickdh hodnotu pre dant hladinu vyznamnosti,
zamieta sa nulova hypotéza (Hy) a plati hypotéza alternativna (H,).

Studentov t-test priemerov sme pouZzili pri vyhodnocovani vysledkov
experimentu vtedy, ak sme porovnavali rozdiely medzi komponentami (in-
dikdtormi) poziadavky v jednotlivych skupinich a celkové rozdiely medzi
skupinami. Postupovali sme pritom podla vzorca:

) — I3

S? S2
L 2
n—1 ny—1

Ak t je vidsie ako kritickd hodnota, nulova hypotéza (Ho) je zamietnutd.

t =

4. Efektivnost vychovnych poziadaviek

Vyznam experimentu spoéival v testovani nasich predpokladov o podmze-
nenosti vychovnej uéinnosti modalit metody kladenia poziadaviek vekovy-
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mi zvlastnostami deti. Z jeho vysledkov vyplyva, ze v podmienkach prace
s rdznymi vekovymi kategériami deti si podmienky 1 moznosti rozvoja ich
aktivity rozne.

Porovnanie priemernych rozdielov post a ante merania u jednotlivych
skupin oboch siiborov ndm umoziuje konstatovat, ze v sibore mladsich deti
mozno za vychovne najiéinnejsiu povazovat modalitu metdédy poziadaviek,
kterych nositelom bol vediici. Vyplyva to z vekovych zviaStnosti tejto ka-
tegorie deti, v ddsledku ktorych st deti v tomto veku este malo samostatné
a vo velke] miere sa daji ovplyvnit ndzormi dospelych (ako prirodzenou
autoritou).

MozZnosti rozvijania aktivity a samostatnosti deti tejto vekovej skupiny
boli podstatne obmedzené. Pomerne jednoznaéne to dokazuje i skutocnost,
ze v siibore mladsich deti bola najmenej G¢éinnd modalita kladenia pozia-
davky, ktorej nositelom bol detsky aktiv (tab. €. 1).

Tabulka ¢. I: Hodnoty parového t-testu a t-testu priemerov v stibore mlad-
§ich deti

signiﬁkant.nost’
priemer. | por. parovy t-test || ¢ test rozdielov
skupiny rozdiel | vyzn. priemerov
(J) t-test | sign. A1By, | A1Bs3
A1Bi(E) 5,9 1. 9,92912 | +++ +4++ | +++
A1By(Ky) | 2,63929 3. 4,498954 | +++ -
A1 B3(K>2) |3,095834 | 2. 9,57337 | +++ || 2,8293 | 0,9389 //%

Legenda:

A1B; — experimentdlna skupina (E) — nositel poziadavky je vedici detf;
A;1B; — kontrolnd skupina €. 1 (K;) — nositelom poziadavky je detsky
aktiv;

A1 Bs — kontrolnd skupina ¢. 2 (K;) — paralelné pdsobenie vediceho a ak-
tivuy;

+++ — Statistickd vyznamnost rozdielov na hladine ¢ = 0, 01

~ — rozdiel Statisticky nevyznamny.

Napriek pomerne vysokej individuélnej vyspelosti deti tejto vekovej sku-
piny, ktoré boli volené do detského aktivu, nevzdbudzovali ich nazory a &in-
nost dostatoény reSpekt a autoritu u ostatnych vrstovnikov. Praca aktivu
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bola malo samostatna, ¢asto si nevedel rady, neraz mal 1 organizané pro-
blémy. Tym jeho vychovnych vplyv na ¢lenov skupiny vyrazne strical na
intenzite. Ukazuje sa, Ze v tejto vekovej kategdrii nemozno este detsky aktiv
povaZovat za samostatny, akcieschopny a autoritativny vychovny subjekt.
To, pravda, nevylucuje potrebu jeho utvirania a postupného zvySovania
jeho autority a akcieschopnosti v paralelnom spolupésobeni s dospelym ve-
dicim (vychovivatelom).

Odlisné situécia vznikla v kategérii starsich deti, kde najiéinnejSou mo-
dalitou kladenia poziadaviek bola ta, kde poziadavky kladol detsky aktiv.
Z vyvinovych zvlastnosti deti tohoto veku (charakterizovanom usilim o ne-
zavislost a samostatnost) vyplyva potreba a snaha o nadvizovanie hlbsich
socidlnych kontaktov so svojimi vrstovnikmi. V ramci nich sa deti v tomto
vekovom obdobi usiluji zvySovat vlastné sebavedomie a pocit istoty. Detska
skupina im v tomto smere poskytuje Siroky priestor pre sebarealiziciu, a te-
da i ziskanie prirodzenej autority u ostatnych ¢lenov skupiny. V tom zmysle
sa aktiv najschopnejsich élenov skupiny stal autoritativnym orgdnom a pri
klader? poZiadavky jej skutoénym nositelom. V désledku tejto kvalitativ-
nej premeny sa v kategorii starSich deti stava skupinovy aktiv vyznamnym
subjektom aktivity a sebavychovy detského kolektivu i jednotlivych jeho
¢lenov.

Osobitosti vnitornej motivacie 11-14 roénych deti spreviddza stcasne po-
stupné odputavanie sa od dospelych; vyvolavaji a posiliiuja Gsilie o preru-
Senie vztahu podriadenosti. V tomto obdobi pozorujeme Castejsie konflikty
medzi dospievajicou mladeZou a dospelymi. Uvedené $pecifikd sa prejavili
i vo vysledkoch nasho experimentu. Z nich vyplyva, Ze v kategérii starsich
deti bola najmenej Géinnd modalita metédy kladenia poZiadaviek, ktorych
nositefom bol dospely vedici (tab. €. 2).

Predchadzajice vysledky upozoriiuju a potvrdzuja skutoénost, ze v pra-
¢l so starSimi defmi je treba neustile respektovat ich nazor, byt citlivym
k ich potrebdm a funkciu vediceho (vychovivatefa) vykonavat skér z po-
zicie priatela, starSieho druha, ktory rdd pomdze a poradi, nez z pozicie
nadriadeného, ktorého je treba vo vietkom poslichat a podriadovat sa mu.

5. Zavery experimentu

Experiment plne potvrdil nds predpoklad o roznej vychovnej acinnosti mo-
dalit kladenia poZiadaviek v réznych vekovych kategéridch deti, ktory sme
vyjadrili v hypotéze H;.

V kategérii mladsich deti sme dosiahli najvyssiu Groven plnenia pozia-
davky v skupine, kde nositefom poziadavky bol wvedici (rozdiely v experi-
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Tabulka &. 2.: Hodnoty parového t-testu a t-testu priemerov v sibore star-
sich deti

signifikantnost
priemer. | por. || parovy t-test || ¢ test rozdielov

skupiny | rozdiel |vyzn. priemerov
(d) t-test | sign. A3By | A3Bs

A2By(Ki1) | 2,1117 | 3. | 5,0356 | +++ 4+

|

A;B; — kontrolnd skupina €. 1 (K;) — nositel poziadavky je vedici deti;
A By — experimentalna skupina (E) — nositel poziadavky je detsky aktiv;
A B3z — kontrolna skupina €. 2 (K2) — paralelné pdsobenie vediiceho a ak-
tivu;

+++ — Statistickd vyznamnost rozdielov na hladine ¢t = 0,01,

— — rozdiel Statisticky nevyznamny.

1,1136 %

A2B3(K2) | 5,01666 | 2. |l 14,1971 | +++ || 0,0175|0,9220

AsBy(E) | 6,2438 | 1. | 11,4264 | +++

mentalnej skupine boli Statisticky vysoko vyznamné vo vztahu k obom kon-
trolnym skupindm ¢t = 0,01). Druh4 z hladiska vychovnej Géinnosti bo-
la modalita aplikovani v skupine, kde poziadavky klddol vedici paralelne
s detskym aktivom. Najnizsiu vychovna aéinnost sme pri plneni vychovnej
poziadavky dosiahli v skupine, kde nositelom poziadavky bol detsky aktiv.
Tym sa potvrdila hypotéza H.

V kategorii starsich deti sme v silade s hypotézou Hj zistili najvyssiu
irovei plnenia vychovnej poZiadavky v skupine, kde jej nositelom bol detsky
aktiv. O nieco nizsiu u¢innost sme zistili v pripade skupiny, kde poZiadavky
klddol vedici paralelne s detskym aktivom (rozdiel medzi touto skupinou
(K3) a experimentalnou skupinou vSak nebol Statisticky vyznamny). Na-
JjnizSia arovei plnenia vychovnej poziadavky bola zaznamenan4 v skupine,
kde poziadavky klddol vedici (rozdiel ve vztahu k experimentélnej skupine
bol Statisticky vysoko vyznamny na hladine ¢ = 0,01).

Uvedené zistenia experimentdlnym spésobom potvrdzuji vyznam re-
Spektovania vekovych osobitosti pri vybere adekvdinych modalit metody
kladenia vychovnych poziadaviek v praci s detmi vo vychovnych skupinach.
Poukazuj pritom nielen na postupy (modality), zabezpedujice vychovné
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Gspechy, ale siiCasne i varujt pred vyberom a aplikdciou nevhodnych, dané-
mu vekovému obdobiu nezodpovedajucich vychovnych postupov.

Z hladiska moZnosti rozvoja aktivity a samostatnosti deti a detskych
skupin st v8ak zaujimavé i dalSie zavery. Experiment plne potvrdil nezas-
tupitelné miesto paralelného pésobenia vediicich a aktivu deti pri rozvoji
ich samostatnosti a aktivity. V procese postupnej premeny detského aktivu
z objektu vychovného pésobenia (u mladsich deti) na aktivny, samostatny
subjekt kladenia vychovnych poziadaviek (u starSich deti) zaujalo spolu-
pbsobenie vedlceho a deti vyznamnostou rozdielov v post a ante meraniach
u oboch vekovych kategérii zhodne druhé miesto (u starsich deti bol dokonca
rozdiel vo vztahu k experimentélnej skupine Statisticky nevyznamny). Po-
tvrdilo se tak, Ze koordinovany postup vediceho s najaktivnejsimi ¢lenmi
detske) skupiny pri plneni vychovnych poziadaviek vytvara optimalne pod-
mienky a nevyhnutny medziéldnok pre prirodzeny a plynuly presun roly
nositela poziadavky z vediceho (vychovavatela) na detsky aktiv, resp. pre
vyvoj detského aktivu a skupiny ako objektu vychovy na aktivny a samos-
tatny subjekt.

Uvedené vysledky experimentu plne potvrdzuji predpoklady o tom, Ze
rozvoj samostatnosti, aktivity a iniciativy deti a detskych skupin nie je moz-
né realizovat na modele deti ,,ako takych“. Dieta je svojou prirodzenostou
bytostou aktivnou, ale pri rozvoji jeho iniciativy a samostatnosti je treba
zohladfiovat jemu vlastné vekové zvlastnosti a vnatorné dispozicie. Tomu
ma zodpovedat i vyber adekvatnych foriem a metdéd vychovného pésobenia
na deti zo strany kazdého vychovného pracovnika.
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Typologie hodnot u soucéasnych stfedoskolaku
L. Oseckda — O. Rehulkova — E. Rehulka

Analyza hodnotového systému mlideze zahrnuje dva velké okruhy problé-
mi: jednim z nich je postiZeni hodnotového profilu individua a druhym
charakterizovani urcité populace nebo jeji ¢asti z hlediska jeji hodnotové
orientace. Prvnim okruhem problém, ktery zahrnuje stanoveni riznych ka-
tegorii hodnot a jejich zjisfovani u individua, se zabyvala Fada autor, ktefi
vytvorili nejriznéjsi hodnotové systémy a nejriznéjsi metody pro vyzkum
hodnot.

Mélo pozornosti bylo vSak vénovino problému adekvétniho charakteri-
zovani mladeZe z hlediska jeji hodnotové orientace. Za zakladni problém
povazujeme to, ze mladez neni z hlediska hodnotovych hierarchii homogen-
ni skupinou. Existuji skupiny mladeze, které preferuji urcité hodnoty, a jiné
skupiny, které preferuji naprosto jiné hodnoty.

Domnivame se, Ze adekvatni metodou pro postizeni hodnotové orienta-
ce mladeZe je uplatnéni typologie. Tyto typologie mohou byt jak apriorni,
tak empirické. Empirické typologie, vytvorené na zakladé empirickych ada-
Ji pomoci metod shlukové analyzy, umoznuji identifikovat jednotlivé typy
hodnotovych orientaci a jejich zastoupeni v populaci. V nasi prici jsme
pouzili jednu z nehierarchickych metod shlukovani.

Sledovali jsme preference deviti kategorii hodnot, a to hodnot allocent-
rickych, intelektudlnich, sociocentrickych, estetickych, zdokonalovani, pres-
tiznich, pfijemnosti, materidlnich a emocionélnich u stfedoskolaki, a to u 98
divek a 90 hocht. Analyzu jsme provedli pro hochy a divky zvlast, poné-
vadz predpokladame, Ze se typy u hochi a divek lisi. V obou skupinéich jsme
identifikovali Sest typu. 4

Preference jednotlivych hodnot je u hocht velmi variabilni, vyjimku tvori
intelektualni hodnoty, které jsou preferovany u vsech typt.

Ctvrtinu populace tvoii typ, ktery preferuje predevsim tspéch a pohodli.

Druhy nejvétsi typ preferuje predevsim materidlni hodnoty, patfi do né&j
pétina sledované populace. Kromé materidlnich hodnot preferuji tito hosi
1 pohodli a emocionélni hodnoty.

Estetické hodnoty jsou vidéimi pro dalsi dva typy. U jednoho je prefe-
rence estetickych hodnot spojena pfedevsim s preferenci pohodli, u druhého
s preferenci emocionalnich hodnot. Dohromady tvofi tfetinu populace.

Dalsi typ preferuje sebezdokonalovani a Gspéch, avsak preferuje i hod-
noty allocentrické.

Nejmensim typem je typ allocentricko-sociocentricky, ktery tvori deseti-
nu populace.
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U tfi typt divek jsou vidéimi hodnotami allocentrické hodnoty: jejich
preference je typickd pro 60% div<i populace. Jsou preferovany s hodnotami
emocionalnimi, emocionalnimi a estetickymi, a s hodnotami sociocentricky-
mi a sebezdokonalovanim.

Uspéch je hodnotou pouze pro dva typy divéi populace, které tvoff ctvrti-
nu souboru. Je preferovan s hodnotami intelektudlnimi a sebezdokonalenim,
kdeZto u druhého s hodnotami emocionéalnimi a estetickymi.

Pro posledni divéi typ je typickd preference materidlnich hodnot a po-
hodli.

Hodnotové typy hocht a divek nejsou shodné. Navic se jednotlivé typy
od sebe velmi odliduji. Tato nehomogenita preference jednotlivych hodnot
ma pfedevsim praktické dusledky.

Jestlize charakterizujeme hodnotovou orientaci mlideze globalné, pro-
filem primérnych preferenci jednotlivych hodnot, miZze nastat skutecnost,
ze tento hodnotovy profil neodpovidd hodnotovému profilu zZadné skupiny.
Jakékoliv zavéry o hodnotové preferenci mladeze jsou pak neplatné a z nich
vyplyvajici opatfeni jsou neéinna.

Profesionélno-eticka slozka v priprave budicich
uditelov
Mairia Gondova

Cielom vyskumu bolo zistit Grovei a zastipenie profesiondlno-etickej zlozky
v priprave budicich ulitefov (Studentov pedagogickych fakilt, ako aj uéi-
telov v praxi — zakladnych 3kol). Teoretické vychodiska boli publikované
v minulom ¢&isle. V empirickom vyskume sme sa zamerali na tieto oblasti:

1. Pedagogicko-psychologickd priprava ziakov strednej Skoly na volbu uéi-
telského povolania.

2. Osobnostné, profesionalno-pedagogické vlastnosti a schopnosti uéitela.

3. Profesionélno-etické poziadavky na uéitela v systéme jeho vzdjomnych
vztahov v pedagogickom procese.

4. Obsah, formy a metédy profesionalno-etickej pripravy Studentov v sy-
stéme vysokoskolského pedagogického vzdeldvania.

5. Profesionélno-pedagogickd zameranost prace vysokej skoly — najddlezi-
t&js1 predpoklad pripravenosti budiceho uéitela na pedagogicki €innost.
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Uvadzame Cast vysledkov vyskumu 2z oblasti
osobnostnych, profesionalno-pedagogickych vlastnosti a schopnosti uéitela
(bod 2.)

Najvyssie ohodnotenie ziskali vlastnosti mravné (83,4%), volové
(82,03%), pracovné (49,28%) a intelektudlne (48,21%). K formovaniu uve-
denych vlastnosti sa v znacnej miere snaZi prispiet aj systém a obsah vyso-
koskolského vzdelavania.

Ako uviedli respondenti, k rozvoju ich vlastnosti najviac prispievaja:

- pedagogické discipliny (50,28%)
- psychologické discipliny (28,47%)
— odborné 3pecializacie (21,25%).

Z velkého inventira uvedenych vlastnosti sa najcastejSie vyskytovali vo
vypovediach respondentov:
— priatelskost, pochopenia so Ziakmi, madrost, tolerancia, systematic-
kost,spravodlivost, sebaovladanie, tvorivost, svedomitost, zmysel pre humor,
ciefavedomost, vytrvalost, naroénost, citovd vyrovnanost, déslednost, pruz-
nost reagovat a prispésobovat sa réznym situaciam.

Za najdolezitejSie profesionalne osobitosti osobnosti uéitela, ktoré treba
formovat pocas stiidia na vysoke) skole, respondenti povazovali:

. osvojenie si vedomosti, ktoré maja aplikaény charakter (68,25%)
. rozvijanie mravnych a vélovych vlastnosti (66,92%)

. sformovanie vyrovnanej povahy a pevného charakteru (62,17%)
. Tozvoj pozndvacej aktivity, zruénosti a samostatnosti (48,86%)

Ol W W N =

. predmety zabezpefujlice vSeobecny zdklad (pedagogika, psycholégia
atd.) nepodceiiovat, ale ich povaZovat za rovnocenné s predmetmi svojb.o
odboru (32,89%)

6. rozvoj a formovanie profesiondlnych schopnosti — schopnost pracovat
podla odbornosti (30,61%)

7. jednotu poziadaviek na Studentov zo strany vSetkych vyuéujicich
(19,77%).

Vsetky uvedené prvky systému vychovy a vzdeldvania navzdjom tzko
slivisia a vo svojej jednote zabezpeduju efektivnost pdsobenia na Studentov
~— budicich uditefov.

Respondentov sme poziadali, aby uvideli, kto najviac uvplyviuje for-
movanie ich osobnostnych vlastnosti. Najvaésiu hodnotu 32,35% pripisovali
im samotnym, pretoZe sami chct byt takymi, akymi ma byt ucitel. 26,47%
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pripisovali uéitelom, ktorf ich uéili na zdkladnej, strednej a vysokej skole.
17,01% svojim rodi¢om, 8,82% svojim priatelom a spoluziakom.

Kazda profesia sa odliSuje vlastnostami, ktoré Specificky odrazaji ten

alebo iny druh éinnosti. Porovnavanim pedagogickej ¢éinnosti s inymi profe-
siami, sme uréili Struktiru profesionalnych vlastnosti, z ktorych ako domi-
nantné vystupovali:

laska k defom a povolaniu (67%)

ustaviéné zdokonalovanie pedagogickych vedomosti a psychologickych
schopnost{ (63%)

erudicia a znalost svojho predmetu (48,53%)
véeobecnd kultirnost a rozhladenost (32,83%)

spravodlivost a naro¢nost (32,43%).

Je len prirodzené, ze pedagogicky proces na vysokej skole treba zabez-

pecovaf tak, aby usmeriioval formovanie uvedenych vlastnosti a schopnosti.

Zistili sme, Ze pedagogické schopnosti respondentov najviac zvySuja jed-

notlivé predmety pedagogickych disciplin a pedagogickych prax (46,78%).

Na otazku, ktoré profesionalne schopnosti uéitela povazujt za dolezité,

respondenti uvidzali najcastejsie:

re¢ a vyslovnost ucitela (t6n reéi, hlasnost, tempo, vyslovnost)
sposob prejavu vztahu k defom

herecké danosti uéitela (gestikuldcia, mimika, zmysel pre humor)
schopnost rozpravat sa s detmi rézneho veku

obohacovanie slovnej zasoby neustalym ¢itanim

emocionélnost reéi

posobenie v rozliénych pedagogickych situaciach

schopnost poéivat a pocut

spravodlivost a naro¢nost na deti

pedagogicka pozorovacia schopnost a pozornost.

Uvedené okruhy naznaéuja, Ze mnohé z nich by bolo treba zaradit do

stidia v pedadgogickych, ale aj odbornych disciplinach, ktoré by napoma-
hali osvojovaniu si pedagogickej etiky.
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Pedagogicko-psychologicka prax Studentov filozoficke]
fakulty UPJS v PreSove
(klady, zapory, problémy)

Marta Cernotova

V knihe anglického autora Robina Richardsona Odvaha byt uéitelom je po-
pisana mala historka. U¢itel bioldgie sa rozhodol vziat Ziakov na vyuébu do
poli, na laky. U¢il ich na Zivom néazore ndzvy kvetin, pocital s nimi tycinky
a piestiky, rozoznavali a porovnavali farby, druhy kvetin, chrobi¢ikov. Ziaci
dostavali vela — ziskavali nové informécie. Vcelku normaélny a kladne pre-
zivany vztah ulitela k Ziako sa zacal ale podstatne menit, ked déti v lone
prirody zrazu davali poetické, detskou metaforou podfarbené otazky, ked
tvar, farbu kvetin pripodobiiovali vlastnostiam fudi, pytali sa, preco ¢lovek
tto obrovski krasu niéf, preco krasne kvietky pojedaji chrobalikov, preco
sa na to vSetko pan Boh iba pozerd a dovoli to. V tychto chvilach uz pan
uditel nevystaéil so svojimi vedeckymi informaciami, vedeckymi zdkonmi.
Vo svojom vyznani napisal:,,. ..Clovek, Boh, zakon, priroda ...nikdy som
o tychto veciach hlbsie nerozmyslal, neviem dat odpoved. Zaprisahdvam sa,
ze deti nikdy do prirody nevezmem. V Styroch stenédch triedy som mayjst-
rom, bezkonkureénym panom uditelom. Ale v poli — mimo triedy — som
pocitil obrovski neistotu“. (6)

Preco zalinam svoj prispevok touto historkou? Pretoze v mnohom ilust-
ruje zazitky naSich studentov, ale 1 nas, vysokoskolskych uéitelov, ktori sme
sa v ramci pedagogického experimentu, v podmienkach tzv. pedagogicko-
psychologickej praze dostali do situacie pozorovania redlneho sveta vyuco-
vania, vzdel4dvania, vychovy. Studenti si overovali, potvrdzovali, uvedomo-
vali redlny obraz Ziakov, uéitelov, atmosféru skoly. Pred praxou si viésina
studentov 3. roénika neuvedomila, Zze pihe odborné vzdelanie uéitela je sku-
tocne iba Castou jeho osobnosti.

KedZze v 30-rocnej histérii ucitelskej pripravy studentov FF UPJS v Pre-
Sove je tato prax — zatial experimentdlne — prvykrat zavedend, o jej kla-
doch, nedostatkoch, prolémoch st nasledujtce riadky.

Filozofick4 fakulta Univerzity P. J. Safarika v Presove uz tradi¢né prip-
ravuje asi 70% svojich Studentov pre ulitelské povolanie. Pedagogicko-
psychologickd zlozka pripravy budécich ucitelov sa realizivala raz v Sir-
Som, raz v uzSom rozsahu. Extrémne nazka bola napr. vtedy, ked celd tzv.
vSeobecno-pedagogickd priprava bola dotovand ptthymi 7 hodinami didak-
tiky.

Dnes vyzerd pedagogicka a psychologicka priprava nasledovne: 2 semest-
re komplex nazyvany: Psycholdgia pre uéitelov 2/2, 2/2 (psycholégia je si-
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¢astou Statnej skasky); 3 semestre pedagogickd priprava 1/2, 1/1, 1/2 +
Statna skiska z pedagogiky; 2 semestre didaktika prvého predmetu apro-
bacie 1/2, 1/2; 2 semestre didaktika druhého aprobainého predmetu 1/2,
1/2. Vo 4. roéniku styri tyZdne predmetova prax — zdkladna i stredné sko-
la (2+42); v 5. roéniku Sest tyzdiiov predmetovad prax — zakladna i strednd
gkola (3+3).

Od r. 1992 je v uéebnom plane — nateraz ako pedagogickd experiment
— zaradenad i tzv. pedagogicko-psychologickd prax v rozsahu 20 hodin.

Ciefl zaradenia pedagogicko-psychologickej praxe do pripravy nasich stu-
dentov vidime v tom, aby pozorujic redlnu prax skoly dochadzalo u $tu-
dentov ku konfrontécii tedrie s praxou, aby sa ich predovietkym teoretické
poznatky dostali do aktivneho a akGtneho vnitorného dialégu v osobnos-
ti Studentov. Pozorovanim préace $kél, tried by mali $tudenti identifikovat
teoreticky poznané pedagogické a psychologické javy, kategérie, objavovat
zvlastnosti. Praxou chceme docielit (u mnohych velmi zémerne) zmenu v po-
stojoch zvlast tych Studentov, ktori zjednodusuja videnie vychovnych javov,
nedocefiuji ba aZ odmietaji (hovoria o tom iné naSe vyskumy) teoretickl
pripravu a doZaduji sa posilnenia praktickej pripravy. NaSim zdmerom je
tieZz pribliZit redl dnesnej Skoly, ktord je medziasom ina (?), neZ bola t4,
do ktorej chodili ako Ziaci ZS ¢i SS.

Pedagogicko-psychologickou praxou davame Studentom Sancu skor nez
sa dostanii na predmetovii prax — vidiet Skolstvo, pracu uditela, ziakov
v dennych premenach, dynamike radosti, inavy, nudy, priatelstva, despo-
tizmu 1 humanizmu, scientizmu, mézu vidiet Ziakov v puberte i adolescencii,
ktori st v ,,rukdch® mladych &i starych nadSencov, ale i unavenych Zien, uéi-
tefov Zijacich ibaz svojho platu, ale i uéitefov s platmi podnikatelov, atd.,
atd. Praxou zameranou na pozorovanie pedagogickych a psychologickych
javov ponikame Studentom Sancu k dialogu, k argumentom, k obhajobdm,
konfrontacidm, konsenzom.

Experimentdlnym zaradenim pedagogicko-psychologickej praxe do uceb-
ného planu 3. ro¢nika sledujeme viaceré premenné:

- organizacnl i obsahovil pripravu praxe, t. j. hladdme optimalny model
jej organizicie i obsahu (Cas, dlzku, druh inStruktaZe, metodické listy,
optimalny druh skoly v Presove, dlZku pobytu v triedach a pod.);

- Géinnost miery spoluprice, partnerstva s ,cviénymi“ kolami;

- subjektivne preZivanie praxe Studentami s axiologickymi aspektami;

— schopnosti i zruénosti Studentov realitovat pozorovanie, zdznamy, alebo
nicktortt z vyskumnych metéd pedagogiky, psychologie;
zmeny posteiov studentov ¥ “:udlicemu povolaniu ufitela;
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- zaznamenavame kvalitativne i kvantitativne navrhy Studentov na opti-
malnu realizdciu praxe.

Metédy, ktoré v priebehu experimentu st a budd pouZivané si: spolupra-
va so Skolami metédou rozhovorov s vedenim §kdl, pisomnéa korespondencia
— instruktaZe, dotaznik pre uéitelov. Dalej evidumeme zaznamy studentov
z pozorovani, robime ich obsahovi analyzu, analyzu chyb, tvorivost pristu-
pu. Po praxi je aplikovany dotaznik pre Studentov, sii vedené polostandar-
dizované rozhovory, kvantitativne statistické vyhodnocovanie, kvalitativna
analyza.

Experiment bude prebiehat 3--4 roky tak, aby sme zmapovali genézu
studentov aZ po ich absolvovanie FF, a to paralelne s obsahovymi premenami
v pedagogicke) a psychologickej priprave, ktora sa v si¢asnosti realizuje.

Prvé vysledky, o ktorych je uz mozné hovorit, st z oblasti organizacnej
a z oblasti personilneho manazmentu praxe. Niektoré informécie je mozné
zverejnit 1 z roviny odhalujlicej vzfah Studentov k praxi, ich prezivanie a ich
vykony.

V prvom roku néasho experimentu, t. j. v 8k. roku 1992/93 absolvovalo
pedagogicko-psychologickt prax 110 Studentov 3. ro¢nika. Prax sa realizo-
vala v mesiaci marci tak, Ze raz v tyzdni (4-krat) vzdy v piatok Studenti
stravili pat vyucovacich hodin na skoldch pozorovanim vyucovacich hodin,
ziakov, ucitefov. Dva piatky boli na ZS, dva na skole strednej. Priprave
pozorovania sa venovala pozornost na hodinach pedagogiky a psycholégie,
ktoré sa prave v 5 semetri paralelne vyu¢uji. Studentom nebol dany jednot-
ny model zdznamu pozorovania, odporacali sa im viaceré techniky. Podla
vlastného vyberu si mohli vybrat pedagogické alebo typicky psychologic-
ké javy. Studenti obdrzali metodicky list skor organizaéného charakteru.
Pozorovania $tudentov neboli doplnené priamymi rozbormi uéitelov ani zo
§kol, ani z fakulty. Dojmy z praxe sa po ¢asovom odstupe rozoberali na
semindroch pedagogiky a psycholégie. K zapoctu Studenti odovzdali vietky
zaznamy z pozorovania, ktoré budi podrobne — podla $pecidlnych kritérii
— analyzované a hodnotené. Prax sa realizovala v PreSove na dvoch ZS,
dvoch gymnéziich a dvoch strednych odbornych $kolach.

Po prvom roku, ktory niZSie v porovnavacom znazorneni v tabulkach
popiSeme, sme dosli k zdverom, Ze je nutné niektoré premenné modifiko-
vat, a to nie podla nasich predstdv, ale pre vicsiu (éinnost praxe — podla
spatnovizebnych informacii Studentov.

Preto — druhy rok sme realizovali nasledovne:

Odborna priprava sa opit realizovala v prednaskach a semindroch pe-
dagogiky a psycholégie. Specialne bola doplnena nacvikom pozorovania za
pomoci analyzy videozaznamu z vyuéovaciej hodiny. Ako metodick pomoc-
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ku sme Studentom pontkli jednotny zaznam Struktiry vyucovacej hodiny
kombinovaného typu. Organizaéne sme urobili velkt zmenu v tom, Ze prax
sme pripravili tzv. blokovo, t. j. jeden tyzden v aprili. Studenti boli 4 ho-
diny na pozorovani v jednej a tej istej triede — Skoly sa tentoraz nemenili,
takze Studenti videli iba jednu vekova kategériu ziakov, jeden typ skoly.
Novinkou — velmi zdvaZnou — bolo zariadenie ndsledného rozboru pozoro-
vanych hodin na pdde skoly (piata vyuéovacia hodina), ktory videol uéitel
bud z katedry pedagogiky alebo katedry psycholdgie. Prax sa realizovala na
dvoch zdkladnych skolach, dvoch gymndazidch a dvoch strednych odbornych
skolach.

Pre ilustraciu prvych kvanitfikovatelnych vysledkov uvddzame tabulkové
znazornenie Gdajov, ktoré sme ziskali z dotaznika pre Studentov.

Tab. é. 1 — Organizicia praxe

AC| % [AC|[ %
Vyhovovala 14 16 69 97
Nevyhovovala 72 84 2 3

Spolu 86 100 71 100
1. rok 2. rok

Komentér: 1. rok islo o styri piatky striedavo ZS a SS; v 2. roku o tyZdennt
prax v celku len na jednej skole.

Kvalitativne hodnotenie studentov: I. rok — klady 13 (napr. fakulta nas
dobre pripravila na pozorovanie, dobry metodicky list, dobra organi-
zécia); zapory 30 (napr. z14 organizicia — piatky, Skoly nds necakali,
videli sme samé pisomky, nevideli sme svoje predmety, riaditel koly
nam vynadal)

II. rok -—— klady 20 (dobrd organizacia, dobra teoretickd priprava, lite-
rattra, dobry vyber Skoly — vysokd odbornost Specidlnej pripravy);
nedostatky 7 (nevidel som svoje predmety, potreba vidiet vyssie ro¢ni-
ky, nosili sme fazké stolicky).

Jednoznaéne sa zmenil pocet Studentov, ktorym prax po organizatnej
stranke vyhovovala. Zd4 sa, Ze nielen preto, Ze sme ich ,nezatazovali“ piat-
kami, ale i tym, Ze Skoly, na ktorych prax prebiehala, ich v 2. roku prijali
s viacsim reSpektom, s Gctou. ,Investicia“ do kontaktu so Skolami osobnd
i pisomna bola 4¢inna.
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Tab. €. 2 — Spolupraca uéitelov $koly so studentami FF

AC| % |AC| %
Venovali sa 29 34 28 39
Nevenovali sa 57 66 39 56
Iné odpovede — — 4 5
Spolu 86 100 71 100
1. rok 2. rok

Komentar: Zvysilo sa percento uditelov, ktori sa venovali $tudentom formou
rozhovoru a znizilo sa %, nevenujtcich im pozornost. Tzv. iné odpovede
naznadili, Ze ucitelia ¢akali podnety od Studentov a v menSej miere im
d4vali najavo, ze ich na Skole neradi vidia. (Otazky kedy odidete, ¢o tu
robite? — boli menej zriedkavé — najmi v 2. roku). Studenti viac ako
v 1. roku sami nadvizovali rozhovory, Ziadali vysvetlenie pozorovaného.
v 2. roku experimentu nastalo vySSie uvedomenie si zmyslu a moZnosti
praxe. Nastava budovanie tradicie praxe.

Tab. &. 3 — Spolupraca vedenia $koly so $tudentami

AC| % |AC | %
Formaélne 54 63 6 8
Zodpovedné 11 13 36 52
Nevenovalo sa 10 11 6 8
Iné odpovede 11 13 23 32
Spolu 86 100 71 100
1. rok 2. rok

Komentar: Vyrazne sa zmenila poéetnost v klasifikacii formalneholk pris-
tupu vedenia Skoly — pokles v 2. roku. Vyrazne stipla poletnost tzv.
zodpovedného pristupu vedenia Skoly. Vysvetlenie nachddzame v tom,
Ze sme zintenzivnili informaény kandl, oslovili sme riaditelov §kol nielen
osobne, ale 1 pisomnou zZiadostou. Vedenie Skoly sme zapojili do praxe
nielen organizovanim rozdelenia Studentov do tried, ale zapojili sme ich
do préce so studentami. V posledny def (z piatka sa predsa len stal stvr-
tok) sa sami stretli so Studentami tak, Ze im urobili teoreticko-prakticki
instruktaz o pedagogickej dokumentécii, o riadeni $kdl, o praci $kél s ro-
di¢mi, s psycholdégmi, atd. Niekde sa zGlastnili i rozboru hodin, ¢o malo
neobvykly dopad na Studentov.
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Tab. ¢é. 4 — Rozbory pozorovanych hodin

AC | % |[AC| %

Ano (prianie) | 40 46 | 40 54

Nie 25 29 7 10

1-krat 13 15 13 18

Nevyjadrili sa 8 10 11 15

Spolu 86 100 71 100
1. rok 2. rok

Komentéar: kym v 1. roku experimentu vyjadrilo 46% studentov prianie re-
alizovat rozbory, v 2. roku uz 54% potvrdilo ich G&elnost, potrebu. Proti
rozborom bolo iba 10%. Pomerne rovnaké percento respondentov je za
to, aby sa rozbory realizovali 1-krat, alebo kazdy druhy def. Kvalitativna
analyza volnych odpovedi néas ale upozornila na jeden délezity moment
nost ucitelov pre rozbory — aby sa ich tematika neopakovala. Pre ten
isty el by mala byt 1 vicsia spoluprdca a koordinovanost medzi uéitelmi
katerier. V pripade ich striedania Studenti pocitovali stereotyp vo vedeni
rozborov.

Tab. é. 5 — Vyber skoly

AC| % [AC| %

Vyhovoval 52 61 95 77

S pripomienkami 15 17 16 23

Nevyjadrili sa 19 22 — —

Spolu 86 100 71 100
1. rok 2. rok

Komentar: V 1. roku sa v riadku menej spokojnych (17%) najviac odrazi-
la nespokojnost v slabej pripravenosti $koly na prax Studentov fakulty.
V 2. roku sa pripomienky vztahuji najcastejSie na absenciu moznosti
vidiet i druhy typ Skoly (ZS alebo SS). Objavili sa i pripomienky k reali-
zaénym moznostiam — malé priestory, nedostatok stoliiek, .... Pre FF
s narastom prijimanych Studentov a s poklesom moznosti FF platit prax
vznikaji problémy nachadzat skoly, ktoré by boli ochotné Studentov na
skolu pustit. Aj tato realita signalizuje akGtnost legislativneho ustanove-
nia a systémovych zmien tzv. cviénych 8kél, cviénych uditelov, finanénej
odmeny atd.
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Analyza otvorenych odpovedi na otazku, ¢im sa citia byt Studenti obo-
haten{ (sklamani{) po praxi poskytuje moZnosti na utriedenie najéastejsich
odpovedi podla psychologického kli¢a: Osobnostny prinos, kognitivny pri-
nos, afektivny prinos.

Najpocetnejsie si kladné dopady praxe na dialdg so sebou samgym, na
videnie seba v budicnosti, uvedomovanie si vlastnych predpokladov, vlast-
nosti, nedostatkov, ktoré je potrebné menit. Kognitivny prinos velmi jedno-
znacné Studenti vyjadrovali vetami: konfrontacia tebrie s praxou, moznos-
ti nového vnimania vychovy a vzdeldvania, poznanie praxe — potvrdenie
tedrie, konfrontovanie tedrie.

Velmi zaujimavé si odpovede, kde sa prejavila citova zaangaZovanost
studenotv od radosti, cez skepsu, [ltost aZ po rozhorlenost nad stavom
§kol, aroviou prace uéitelov, nezdujmom Ziakov o Skolu, ale i sklamanie
nad vlastnymi radmi, t. j. Matost, Ze studenti FF st bez chuti prekonavat
prekazky, st skepticki. (Studentov hnevali umelé, netiprimné vyuéovacie ho-
diny, poznanie, Ze Skola je stile pamitova, ze st 1 nekvalifikovani uéitelia,
lahostajni uditelia, ale nadSeni boli po zhliadnuti novych metéd, novych
predmetov — estetika).

Zaver: Hlavna idea zaradenia pedagogicko-psychologickej praxe do prip-
ravy budicich uéitelov vychddza zo $irSich spolocenskych stvislosti, ktoré
nazyvame ,novodobym ocvietenstvom®. V praci Prvni globalni revoluce ¢le-
novia Rimskeho klubu pisu: ,,. .. Kolaps hospodafského komunizmu a rozpad
Varsavské smlouvy vyvoialy velké nadéje, ale skryvaji také znacnd nebez-
peci. Situace se neustile méni, ma mnoha omezeni a jei{ konsolidace nabizi
velké moznosti pro strukturaci a obnovu mnohem vétsi oblasti a mozna ce-
1ého svétového systému jako takového. Historie pravdépodobné nenabidne
jinou tak vyhodnou pfilezitost. A lidstvo potfebuje nalézt dostatek moud-
rosti, aby ji vyuZilo“. (2)

Domnievame sa, ze kMalové slovo midrosf — vzdelanie pre ozdravenie
sveta 1 nasich nirodov je v rukach novej a nevo pripravovanej generdcie
uéitelov. Mudrost uéitelov by mala byt humanna, nekonéiaca na hraniciach
seminarnej miestnosti, £t v hraniciach teérie vedy, pre ktort sa budici stu-
dent uéitelstva pripravuje. Madrost uéitelov by nemala byt ohraniéené ich
,kolektivnym sebectvom® Specialistov, ktoré im nedovcli vidiet v laviciach
ziakov, sebectvom, ktoré za ziaka hodného pozornosti povazuje iba toho,
ktory mé exkluzivny zdujem o predmet. Domnievame sa, ze vzdelavanie
a vzdelanie budicich uéitelov neméze byt naprogramované bez zvyraznenia
narodného vyznamu ich prace, pre vyznam spoloéenstva, fudstva. Na3a ri-
zikové eurdpska spolo¢ncst potrebuje uéitelov nie pre nich samotnych, ale
pro epochu, ktori tvoria — piSe J. Krejéi. Ziada tieZ, v priprave budicich



70 Vyzkumné studie

ucitelov realizovat filozoficko-humanny dialég. (3) Tento dialég — je podfa
nas — v ovela GCinnejSej miere realizovatelny v teréne redlnej skoly. Rozbory
videného v desiatkach postrehov, odliSosti v konfrontacii predstav a reali-
ty — to je tvorivd baza pre otazky i empatické odpovede. Humanistickt
a humanizujlcu orientaciu nasej praxe vidime podla doterajsich vysledkov
predovsetkym v tom, Ze pomédha odhalovat a hlbsie si uvedomovat vlast-
né potreby, Zelania, zaujmy 1 rezervy studentov. Ich aktualizacia, prejavend
snaha o sebakorekciu a néslednd sebarealizdcia, vyslovend tizba zmenit,
zdokonalit svoj potenciél, cez videnie negativ i pritazlivych prikladov nielen
v sebectve, ale v kontexte prace ucitela — to je najcennejsi Géinok praxe.

V zavere iny postreh z doteraz realizovanej praxe, ktory by mal byt pre
skolskll politiku, skolsky systém skér vystrahou. Vsetky spolocenské zme-
ny sa u Studentov ulitelstva v daleko viésej miere ako doteraz premietajt
v tom, Ze sa zo Studenta stdva ,Homo Oeconomicus®.

Pfed ¢asom prof. S. Kucerova napisala: ,Homo Oeconomicus“ odtrhniic
sa od ostatnych typov fudstva spdsobil ekologické pohromy, nebezpetia zéni-
ku. (4) Nase pozorovanie §tudentov FF za posledné dva roky nasvedZuje, ze
silny narast ekonomickej nevyznamnosti povolania ucitela, nizky spolocen-
sky status ucitela na podklade zarobku, hrozia, Ze sa z nezbytného Sirokého
profilu uéitela ako Homo Ludens, Homo Faber, Homo Aestheticus, Ethicus,

Homo Sapiens tieto privlastky vytratia. A to by bola skoda.
Ptedneseno na seminafi CAPV 30. 6. 1994 v Usti n. Labem.
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Globalni vychova — soucasna vychova pro budoucnost

Hana Horka

V soudasnosti stale vice vynikaji vzdjemné vazby mezi jednotlivymi sou-
¢astmi systému zvaného SVET. Povaha a byti jednotlivce a povaha a stav
globalni spolecnosti jsou vzdjemné propojené. Z tohoto hlediska posuzuje-
me i vzdélanost, jez se nutné pfizplisobuje novym skutecnostem. Vztahové
a systémové pojeti Clovéka a lidského svéta se stdva vychodiskem koncepci
vychovy. Ke zméné vnéjsiho systému je tfeba zmobilizovat vnitfni schop-
nosti lidi, dosdhnout jistého vyrovnani. Jednou z cest k dosazeni tohoto cile
je vychova, ktera respektuje jedinecnost osobnosti 1 jinych kultur.

Z anglosaského prostfedi pochazi smér oznacovany jako ,globélni vy-
chova“. Jiz samotny néazev ,globalni“ (celistvy, komplexni, vicerozmérny)
napovida, Ze jde o piistup, ktery usiluje o utvafeni a kultivaci ,celistvé
rozvinuté, mnohostranné, Gplné, totalni bytosti“, u niz harmonicky rozvi-
jime a kultivujeme intelekt, motoriku, emoce 1 smysly, vztahy poznavaci,
hodnotové-orientacni a pretvafeci (srv. S. Kucerova 1990, s. 16). Vychazi téz
z globalni povahy svéta, z potfeby celistvého pozndvani svéta jako systému,
tzn. vzajemné propojeného, coz lze ukazat na piikladech z bézného Zivota.
Zacnéme sledovdnim mist, odkud pochézeji potraviny (napf. ¢aj, kiva, ka-
kao, rostlinné maslo, pomerance, baniny), naSe obleéeni (dziny, tricka, boty
ap.), hraéky, televizni programy (seridly), rizné pfistroje, auta atd. Spojeni
se svétem lze demonstrovat na pfikladu reklam, které pfitahuji ¢i rozéiluji
divdky na celém svété. V oblasti Zivotniho prostfedi pocitujeme propojeni
svéta zv1a8t bolestné (vliv kyselych destd, odumirani lest, okyselen4 jezera,
ni¢eni pralest, rozsifeni pousti ap.).

Lze fici, ze globalni vychova pfedstavuje smér, ktery poprvé vyrazné
spojuje otazky rozvoje spolecnosti a Zivotniho prostfedi. Navazuje na vy-
chovu k universalni lidskosti, nebot opravdové a plné clovééenstvi je spojeno
s dosazenim dobrého stavu zZivotniho prostredi.

Je zfejmé, Ze nase déti potfebuji k uéeni a svému rozvoji zdravou planetu.
Jiz od nejitlejsiho véku jim mizZeme ukazovat, jak ve svété je ,vSe se vSim“
v uréitém vztahu, zZe existuje propojeni v prostoru a case, ¢ili jinymi slovy
— at udélame cokoliv, mé to vliv na nasi budoucnost. Vzdélani pro Zemi
znamena nejen uvédoméni si vzajemnych planetarnich zavislosti, ale prede-
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v8im miry odpovédnosti za Zivot v harmonii s pfirodou. Rychle se ménici
svét klade naroky na osobnostni vybavu jedince, na vlastnosti, jez umozni
alinné se zapojit do tohoto svéta. Proto je tfeba se zaméfit pfedevsim na
zménu lidskych postojt a chovéni, na proces sebepoznéni, schopnost empa-
tie, tolerance, na péstovani zdravého sebevédomi, dovednosti komunikace,
kooperace, tvofivosti, pfedstavivosti. U Zdka jako jedineéné individuality
(unikatni, s uréitou hodnotou) se podle holistické koncepce (srv. A. Hrd-
lickovd 1993, s. 86-88) rozvijeji vSechny oblasti lidskych schopnosti a to
nejriznéjsimi cestami pozndvani (od rozumovych a profesnich aspektd po
fyzické, socidlni, moralni, estetické, tvofivé, duchovni). Podstata skute¢ného
vzdélani je vsak spatfovdna v rozvoji originalniho tvofivého mysleni.

Jak pfispiva 8kola k rozvoji vyse uvedenych kvalit? Jak skola vede k po-
chopeni globalni povahy svéta? Jak poméhdme z4kiim nalézt vlastni hod-
notu, hodnotu nazord, postojii a zkuSenosti? Jak je vedeme k uvédoméni si
jejich nadani a schopnosti? Jak utvafime pozitivni prostfedi naplnéné vza-
Jemnou tGctou? Jak podporujeme viru v moZnosti zdka? Jak piekondvime
sobectvi, nadutost, Gtoénost ¢i Gzkost a nervozitu, asto vyplyvajici z ne-
pfiméfené atmosféry soutézivosti? Jak umoziujeme vyzkouset si vzajemnou
toleranci a respekt? Jak? Jak? Jak?

Odpovédi na tyto a daldi otdzky najdeme ve zdafilé publikaci autort
Grahama Pika a Davida Selbyho s ndzvem Globdlni vjchova (Grada 1994).
V pifehledném a ¢tivé podaném textu jsou skloubena teoretickd vychodiska
s praktickymi ndméty, vhodné metodicky uspofaddanymi.

Jmenujme namadtkou aktivity, jez pomaéhaji vzdjemnému poznéni zakd
1 uditelq, vytvare)i uvolnénou atmosféru, podporuji rozvoj spoluprace a vza-
jemnych vztahl ap. Mezi seznamovaci hry patfi tfeba ,,Andélskd Andéla“
(s. 153), kdy se 0iastnici pfedstavuji tim, ze ke svému jménu pfipoji pfidav-
né jméno, nejlépe libozvuiné, piijemné a zacinajici na stejné pismeno jako
jméno, napf. andélskd Andéla, mily Mirek ap. K navozeni divéry lze vyuzit
hry ,Lovci lidi“ (s. 163). Z4ci hledaji nékoho, kdo napf. ,hraje na hudebni
ndastroj.. nékomu pomohl.. néco oslavoval.. se dnes naudil néco nového“ ap.
a dopliiuji zji5téné idaje do formuléfe. Dozvidaji se tak velmi rychle fadu in-
formaci o spoluzdcich, uéi se sdilet pocity a zkuSenosti ap. Velmi jednoduché
hra s Sirokym spektrem vyuziti se nazyvéa ,Teckovani“ (s. 166). UZastnici se
zavienyma oéima obdrzi barevnou znacku na Celo a jejich tkolem je s ote-
vienyma oéima a bez mluveni vytvofit skupinky oznacené stejnou barvou.
Hra rychle navodi pocit nutnosti spolupracovat s ostatnimi. Lze ji vyuzZit ke
stmeleni skupiny i jako pfiklad pro rychlé objasnéni podstaty neverbalni ko-
munikace. S ndzvem vychovy souvisi hra ,Globingo“, pfi niZ Gcastnici opét
do formulafe dopliuji jméno spoluzakl a zemi, jiz se otdzka tyka (napf.
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Najdi nékoho, kdo navstivil cizi zemi.. kdo ma rad cizi hudbu.. kdo méa na
sobé néco vyrobeného v zahraniéi apod.). Jde o vybornou Gvodni aktivitu
ke studiu globalnich zavislosti. Zaci ziskavaji mnohdy pfekvapujici tdaje
o svych spoluzicich. Star§i mohou objasnit a kategorizovat jednotlivé typy
globalnich spojeni, které nasli béhem hry (obchodni spojeni, prostfednic-
tvim masmédii ap.). Z aktivit zaméfenych na rozvoj osobnosti upozornuje-
me nejdiive na ty, jez pomahaji utvaret pozitivni prostfedi, uznavaji osobni
hodnotu kaZdého jedince, véfi v jeho moznosti, v péstovani vzajemné tGcty.
Zkusme si ve tFid€ ,péstovat® strom pratelstvi (z tvrdého papiru vystfiZeny
velky obrys stromu s mnoha vétvemi), na ktery zavéSujeme na provazcich
karticky s jednoduchymi koly, napf.: ,Pomoz nékomu s jeho praci“. ,Napis§
nékomu pratelsky vzkaz“.

Stejné jako prava jedince nelze zaruéit bez soudasné existujicitho poci-
tu osobni odpovédnosti, tak i vlastni sebevédomi zavisi na nasi schopnosti
uznivat a ocefiovat druhé. K tomu je vhodné zhotovit ,Povzbudivé pla-
katy“, tzn. na arch papiru v zdhlavi oznaeny jménem urcitého Zika mu
spoluzaci postupné pripisuji kratky povzbudivy vzkaz. Misto plakata lze
vzkazy psit na prouzky papiru a skladat je jako ,harmoniku“.

Kooperativni hry pfispivaji ke kultivaci schopnosti modifikovat pravidla
formou diskuse a dosaZenim konsensu, jednat k naplnéni spole¢ného cile.
Uéi divat se na problém olima druhych, brat v Gvahu jiné néazory, rozli-
Sovat, co mohu feSit sim a co vyZaduje spolupraci. Napf. pfi sestavovani
tzv. kooperativnich &tvercl (tj. ¢tverct rozstfihanych na tfi dily, s. 230)
se v zacatku hry Casto stava, ze néktefi clenové péticlenné skupiny sestavi
Ctverce s pouzitim téch dild, které potfebuji jini ¢lenové skupiny. Ti, ktefi
nemohou &tverce slozit, zaZivaji pocity frustrace, bezmocnosti a nespraved-
Inosti, zatimco jejich kolegové jsou spokojeni a pysni na dobre splnény tkol.
K vyfeSeni problému je vSak nezbytné uvédomit si, Ze splnéni tkolu vyza-
duje spolupréci, nikoli soutéz. Mame také moznost sledovat, ktefi clenové
skupiny jsou automaticky dominantni a ktefi submisivni.

A na zavér — vzhledem k tomu, Ze jsem méla moznost si mnohé aktivi-
ty vyzkouSet sama na seminéfi ke globalni vychové, pofddaném Narodnim
stfediskem ekologické vychovy v Praze a vedeném primo autorem D. Se-
Ibym, nezbyva mi nez viele doporudit uvedenou publikaci a vyuzit moznos-
ti GCastnit se pfimo praktickych seminafti k dané problematice. Pracovnici
Narodniho strediska ekologické vychovy Na Tfebesiné 30, 100 00 Praha 10,
(tel. 770733, 779987, fax 770349) nabizeji pomoc pfi jejich zajisténi a je jen
na Vas, jak aktivné pristoupite k jejich organizaci.

A tém, ktefi fikaji, Ze ,to uZ tu vSechno bylo“, odpovidam ,,ano“, bylo
a v teoretické roviné i detailné rozpracovano a zdivodnéno. Ve skolni pra-
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x1 vSak jen sporadicky uplatiiovano nepfilis pocetnymi skupinami uditelt.
Celosvétova snaha ,zménit skolu“ dokldd4, Ze nazrila doba k realizaci mys-
lenek, prosazovanych v dile J. A. Komenského a jinych klasiki pedagogiky,
reformnich pedagogi atd. V souasné dobé najdeme prvky globalni vycho-
vy v koncepcich projektového vyulovani, integrované vyuky, v dramatické
vychové, pfi vychové k asertivité atd. Ve Skole stale jesté pfevlada verba-
lismus, diraz je kladen na intelekt, oddélovani dusevni a fyzické ¢innosti,
opomiji se vyuka prostfednictvim praxe a zkuSenosti, je nedostateény styk
nosti je zapamatovat si ucivo, védomosti jsou v oddélenych, nesouvisejicich
blocich, nazor jedince ztraci hodnotu, pokud ho neumi prosadit, city jsou
nepatficné. Hlavnim cilem je délat véci co nejlépe a rychleji nez ostatni,
uspéch je odménén, nelispéch je trestan atd., atd.

Jde o nedostatky, vyplyvajici pfedevsim z asymetrické jednosmérné inte-
rakce mezi uéitelem a zdkem. Z ni pak vyplyva napf. pfecefiovani verbalniho
poznavani svéta a vnéjsi discipliny, absence dialogu a kooperace, podcefio-
vani zadkova prozivani, jeho individuality (potenciality), zkuSenosti, ndzori,
hodnot. To vée m4 pak negativni dopad na proces poznani, na mravni vy-
chovu, na zdravi, tvofivost ap. Nedostatecné je respektovano, Ze postoje,
hodnoty a pocity maji ve vychovné préci stejné misto jako faktické znalos-
ti a dovednosti, Ze emoce, intuice a pfedstavivost maji stejnou vahu jako
logické zdivodiiovani a analyza.

Nechceme-li, aby se skola stala ,popelnici lidskych moznosti“, je tfe-
ba opustit staré paradigma $koly, jeZz znamenalo uritou jistotu a pfejit na
nové paradigma, jez zpocatku nezaruéi takovou jistotu, ale umoziuje rist
osobnoesti. Zmény nastanou postupné a diky naSim uéitelim zajisté zdarné.
Hledejme poudeni v zahranici, ale nezapominejme pfitom na naSe zkusenosti
(napf. & pokusnych Skol). Studium teoretickych vychodisek v nasich prame-

nech ¢ 7e zkratit cestu naSeho hleddni. VSem pfeji 1 hodné trpélivosti,
optirnsine 2 rodpory.
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Jan Amos Komensky, ,,Skola na jevisti*
rozbor 4. ¢asti hry ,,Nizsi skola“

Svatava Kasparkova

T¥icetileta valka a éeské zemé

Tricetileta valka zacala jako expanze $panélskych a rakouskych Habsburku za prosazeni
jejich svétové moci, za vitézstvi protireformace, za likvidaci ustupku, které si do té doby
reformace vynutila. Protireformace se opirala o Spanélsko, rakouské Habsburky, piede-
vsim vSak o katolickou Ligu v Fisi. Proti tomuto postupu se vytvorila koalice, do niz
patfily Nizozemi, Francie, Anglie, protestantskd Unie v FiSi, z&asti i severské zemé. Do
tohoto rozloZeni sil se zapojila &eska stavovska opozice, stavici se proti protireformaénim
snaham rakouskych Habsburkt. Hlavni spor viak byl mezi $panélskymi Habsburky a Ni-
zozemim, s jeho Gsilim branit svou svobodu a dosahnout jejiho koneéného mezinarodniho
uznani.

Valka méla nékolik fazi, podle toho jaké zemé s jakymi zajmy do dlouhé valky vstu-
povaly. V prvni fazi to byla Eeska a falckd valka proti Habsburkim (1618-1623). Konf-
likt za¢al v Cechach za nastupce Rudolfa II. Matyase (1611-1619). Spanélska strana
v Cechach pfesla do politické opozice proti Majestatu, prosadila za MatyaSova nastupce
Ferdinanda II., znimého svou bezohlednosti viiéi nekatolikiim, zejména ve Styrsku, a to
proti vili éeskych stavi. Panovnik prenesl jiz své sidlo do Vidné a v Praze jmenoval mis-
todrzici z fad Ceské katolické slechty. Ti omezovali podle panovnikovych zameéru prava
Ceskych stavl a poruSovali Majestat. Stavové proto svolali na 21. kvétna 1618 sjezd do
prazského Karolina. Zpravy o tom, Ze novy protestantsky kostel v Broumové byl zavien
tamnim opatem, a rovnéz novy kostel v Hrobech byl dokonce z arcibiskupského rozka-
zu zbofen, zpusobily, Ze situaci ovladdlo radikalni kfidlo opozice. Jeho dusi byl Jindrich
Matyas Thurn. Stavové odesli na Prazsky hrad, vnikli do kancelafi nejvyssich zemskych
dredniki, obvinili mistodrZici Viléma Slavatu a Jaroslava Bofitu z Martinic z poruSovani
stavovskych svobod a po improvizovaném soudu je i s pisafem vyhodili z okna do hradni-
ho ptikopu. Byla to pfedem pripravena a promyslena akce, kterd méla branit mirnéjsimu
kiidlu opozice v pokusech o dalsi vyjednavani a ktera méla vytvorit pfedpoklady pro
formujici se zahraniéni svazek proti Habsburkum.

Vidcové povstani zvolili vlastni vladu 30 direktor1, sloZzenou rovnym dilem ze viech
t¥i stavi (panstva, rytifstva, méstani) a vedenou Vaclavem Vilémem z Roupova. Zagalo
se najimat Zoldnérské vojsko, do jehoZ ¢ela byl zvolen Matyas Thurn. Pozdé&ji opozice se-
sadila Ferdinanda II. a za ¢eského krale zvolila Fridricha Falckého, némeckého kalvinistu,
predniho predstavitele Unie, zeté anglického krale Jakuba I. ze stuartovského rodu. Od
Jakuba 1., jakoZto i od Nizozemi a protihabsburské Unie olekavali Eesti stavové pomoc.
Stiehli se viak toho, aby akce prerostla v lidové povstani. Opfeli se o penize mést, sa-
mi vSak investovali do valky jenom to nejnutnéjsi. Zoldnéiski armada, $patné placena,
ztricela na boji zajem. Osou celé akce méla byt orientace na zahraniéni pomoc. Ta viak
Zeské stavy zklamala. Anglie stale neméla vyfesen vztah ke Spanélsku, Francie byla v té
dobé jesté spiSe naklonéna Habsburkim, némecka Unie byla nejednotnd a uzavrela tehdy
s Ligou smlouvu o netitodeni. Anglicky a dansky kral povaZovali eské povstani za projev
neposlusnosti vici panovnikovi. Moravsti stavové vahali se.svj'm pfipojenim, a to v rozho-
dujici chvili, kdy na podzim v roce 1618 se stavovské vojsko dostalo az k Vidni. Nizozemi,
které oficidlné bojovalo proti Spanélsku, nikoli proti cisafi, mohlo pomoci v omezené mife,
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a to zejména finanéné. Naproti tomu Habsburkové dostali penézni podporu i Zoldnéfe od
svych Spanélskych pfibuznych i od némecké Ligy. S jistymi nadéjemi pohlizeli &esti stavo-
vé k protirakouskému postoji sedmihradského vévody Gabora Bethlena. Ten podporoval
protihabsburskou koalici po celou dobu valky i za pomoci Turkd. Jeho akce vSak nebyly
se stavovskymi vojsky koordinovany. Vévoda sledoval vlastni zajmy smérujici k uherské
koruné. I jeho finanéni pozadavky za vojenskou pomoc byly vysoké.

Zima 1618-1619 byla rozhodujici. Spanélsku se podafilo neutralizovat Anglii. Bavor-
sky vévoda Maxmilidn a vojska katolické Ligy pomohli Ferdinandovi v tazeni do Cech.
Spanélska armada na hranicich Nizozemi byla uvolnéna k Gtoku na Falc, &mZ se Zeské
bojisté stalo pro Fridricha Falckého bojistém vedlejsim. Z ptivodné kratké dvouhodinové
Sarvatky na Bilé hore 8. listopadu 1620 se stala katastrofa ¢eského naroda. Kral po pro-
hrané bitvé ujel z Cech a zemé byla vydana cisaiskému vojsku bez daliiho boje. Ceska
stavovski opozice se zcela zhroutila. Cela zemé nesla néasledky porazky, kromé skupiny,
ktera podporovala Habsburky. Nastalo rozsahlé pronasledovani opozice. Délo se to v pro-
stfedi naprosté libovile, udavagstvi, bez ohledu na platné zadkony a pod vedenim osob,
které si od uklddanych tresta slibovaly osobni zisk. V Cechach bylo zabrano 491 panstvi,
na Moravé 135. Z vétsi éasti se statky dostaly do rukou cizi $lechté — némecké, vlasské,
Spanélské.

Poprava 27 vadéich Glastnikli povstani byla aktem, ktery ma malo obdob v déji-
nach zapasu mezi slechtou a panovnikem. Stalo se tak 21. Cervna 1621 na Staroméstském
namésti. Vina popravenych byla ¢asto jen v tom, Ze byli v dobé povstani &leny mést-
skych rad ¢&i stali na jinych exponovanych mistech. Dokonéilo se tak protireformaéni usili
Habsburku a katolictvi bylo uznano za jediné povolené vyznani. Latina byla prohlasena
za obfadni jazyk. Proces rekatolizace byl Fizen jezuitskym fddem. Byl zrusen Majestat
a viechny stavovské svobody z dfivéjsich let. Mandatem z roku 1628 byli vypovézeni ze
zemé Slechtici a méstané, ktefi se do Sesti mésici nepfihlasili ke katolické vife. Nastala
masova emigrace, zejména do sousednich zemi. Obnovené zfizeni zemské z roku 1627 pro
Cechy a z roku 1628 pro Moravu vytvofilo pfedpoklady pro centralizaci a absolutizaci
panovnické moci. Ve snémech se stal opét prvnim stavem stav duchovenstva, druhy byl
stav pansky, tfetim a étvrtym byli zastupci kralovskych mést. Snémum byla odhata zako-
nodarna iniciativa. Krali patfilo pravo vypovidat valku, uzavirat mir, libovolné obsazovat
Urady s prisahou sklddanou pouze krali.

Tricetileta valka v3ak pokradovala i po porazce éeského povstani. V roce 1625 vznik-
la nova, Sir§i protihabsburska koalice, kterou tvofilo Nizozemi, danskonorské kralovstvi
a Anglie, k ni se také pfipojil Fridrich Falcky. Hlavnim cilem koalice byla obrana zejména
Nizozemi pfed habsburskou expanzi. Po porazce Danska se do &ela koalice postavilo Svéd-
sko, které se snazilo ovladnout vychodni Balt, zejména na tkor Polska. Ziskalo finané&ni
podporu Francie, ktera se jiz tradi¢né obavala habsburského obkli¢eni. Tyto hlavni pro-
blémy byly obsahem valky ddnské (1625-1629), v niZ opét Habsburkové zvitézili, a valky
$védské (1630-1635), v niz byla habsburska vojska vyhnana ze severniho a stfedniho Né-
mecka. V posledni fazi valky (1635-1648) se dostala do &ela koalice Francie. Vilka se
jiZ zcela zménila. NdboZenska motivace jako vyraz politického programu byla vystfidana
uz otevienym hajenim stdtnich zajmu. Vilka se jiz stala zjevné mocenskym konfliktem
Francie a Spanélska a jejich spojencti o evropskou hegemonii.

Ceska otazka se ozvala jesté nékolikrat v pribéhu valky. Ceské zemé byly déjistém
boju a byly plenény vojsky saskymi a Svédskymi. KdyZ niboZenskd motivace vilky ustu-
povala, klesaly také sympatie k pivodnimu éeskému odboji. Vyéerpané mocnosti se sesly,
aby rokovaly ve Vestfalsku — v Miinsteru (dohody s Francii) a v Osnabriicku (jednani
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se Svédy) — o miru, a eska otizka byla iplné pominuta. Na jednani bylo dohodnuto,
Ze situace bude vracena do stavu, jaky byl roku 1624, a nikoli, jak navrhovala svédska
strana (ve prospéch &eské politiky), podle roku 1618. Timto rozhodnutim byl esky osud
zpecletén, Ceské zajmy byly obétovany.

Autobiograficky ramec pedagogické tvorby Jana Amose Komen-
ského

Jan Amos Komensky se narodil 28. 3. 1592 v Nivnici a zemfel 15. 11. 1670 v Amstero-
damu, je pohfben v Naardenu.

Je jednou z nejvétsich postav Ceskych kulturnich dé&jin. Po studiu v Herbornu a Hei-
delberku uéil od roku 1614 na bratrské skole v Pferové a od roku 1618 byl duchovnim
spravcem ve Fulneku. Po Bilé hofe roku 1620 se musel skryvat pred pronasledovanim
protireformace u svych slechtickych pratel. 3. 2. 1628 opustil Komensky navidy vlast a 8.
2. dospél s rodinou a doprovodem do Lesna. 1) Tam se stal zastupcem rektora gymnazia
a zalal svou organizaéni i tvaréi pedagogickou €innost.

Zapas mezi dvéma evropskymi politickymi bloky, jehoZ pocatkem bylo ceské stavovské
povstani, zaplnil vice neZ tficet let evropskych dé&jin 17. stoleti. Téchto tficet let, kdy
Komensky musil Zit v ciziné se stfidavymi nadéjemi na navrat do vlasti, mélo vliv na
zivot Komenského aZ do roku 1648, kdy vestfilskym mirem tyto nadéje pohasly.

Myslenka na zlepSeni vychovy mladeze, jiz se zabyval od roku 1627, ukazuje Komen-
skému nové moznosti, jak zasidhnout do dé&ju nepfiznivych Jednoté bratrské (byl jejim
poslednim biskupem) a &eskému nirodu. Studium cizich autori ho v3ak neuspokojovalo.
Shledaval, Ze Fesi jen diléi otidzky. Odstranit tento nedostatek chtél ve své Didaktice,
ktera byla realizovana jako prvni éist projektu Raj Eesk}".z) Vedouci myslenkou je idea,
Ze vSe musi mit sviyj fad. Proto je tfeba vychovu co nejlépe usporadat.

Za zakladni princip $kolni vyuky povaZoval Komensky stejné Sance pro viechny. Skola
by méla byt pfistupni vSem. Z tohoto principu Komensky odvodil pozadavek vieobecné
povinné 8kolni dochazky. Navrhl tfistuphovy Skolsky systém s matefskou Skolou (pro déti
od 1 do 6 let) pies skolu, v niZ by se Zaci ulili ve své matefstiné (od 7 do 12 let), aZ
po latinskou $kolu nebo jiné ugilisté (od 13 do 18 let), na niZ by navazovalo akademické
vzdéldni (od 19 do 24 let). V ramci tohoto systému se mély diferencované podle schopnosti
24kl vyulovat jazyky a predméty, jejichz obsahem by byl okolni svét. V popredi stila
samostatnost zakui a nazornost vyucovacich pfedméti. Komensky Gzce spojoval vyuku
jazyku s pfedmétnou V)"ukou.a)

Didaktika je v dé&jinach pedagogiky prvnim systematickym dilem o vychové, jez pfi-
nasi soustavu pedagogickych pojmu platnou v hlavnich rysech dosud. Pro pedagogiku 17.
stoleti bylo velkymi objevy vyudovani celé skupiny zakl najednou, vyuéovani ve t¥idach,
v nichZz ma byt vZdy jen jeden roénik, jak to pozadoval Komensky.

Druhou &asti Raje éeského byla Specialni didaktika. Z ni vypracoval Komensky Sest
uéebnic pro jednotlivé tfidy elementarni skoly, jeZ pozdéji nahradil uéebnici Dvere jazyk
oteviené (Janua linguarum resertata). Napsal ji pfedevsim proto, aby usnadnil vyu&ovani
lating, ale ji i uéebnici vSech véci. Tak diva Komensky Dvefim orientaci pansofickou. Ja-
nuu vydal Komensky poprvé v Lesné roku 1631. V Blatném Potoku ji zcela pfepracovanou
a rozsifenou vydal roku 1652 a roku 1666 v Amsterodamu.

Ponévad? byla Janua pro zalateéniky prili§ tézka, zpracoval Komensky a roku 1633
vydal Vestibulum (Pfedsifi), pfedstupenr k Janue 4). Osnova prace je v zdsadé stejna,
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latka je vSak velmi zjednoduSena a prizpusobena chapavosti mensich déti a podava se
v kratickych vétich.

Stejnou tendenci sleduji posléze i spisy Svét v obrazech, kde se podava material
Dvefi v obrazcich doplnény jednoduchymi vétami, které tvori podklad jak uleni jazyku,
tak chipani zobrazenych véci, i sedmidilna Skola na jevisti, kde jsou latka a poucky Dvefi
predvadény scénicky.

Od roku 1628 Zil Komensky v Le3né (stfedisku Jednoty bratrské), kromé nékolika
obdobi vyplnénych &innosti v Anglii (1641-42), ve Svédsku (1642-48) a v Blatném Potoku
v Uhréach (1650-54). Po pozaru Lesna se uchylil do Nizozemi (1656).

Rozbor dila ,,Skola na jevisti

Skolské hry byly za doby Komenského prostiedkem dosti béznym. Skolské
drama bylo v prvni fadé vyucovaci pomtickou, hlavné pomickou pro ovlad-
nuti latiny. Divody, pro néz si skolské hry cenil, uvaddi v pfedmluvé knihy
Skola hrou. Jsou to: Vefejné vystupovani podnécuje zaky k horlivosti vice
nez jakékoli napominani nebo plné tiha kdzné. Pro divadlo se zaci uéi radi;
naudi se pfitom uzitenym vécem snaze neZ pouhym ¢&tenim nebo poslou-
chénim; 1 celym knihdm se tak nauci spiSe nez malé tloze, kterou by se
moFili sami. Védomi, ze vysledky jejich pile nebo nedbalosti budou vysta-
veny pred oéi vefejnosti, pohani je k stile vétsi snaze. Také ucitelé vyvijeji
vétsi horlivost, mizZe-1i sama vefejnost posoudit, jak pFipravili své svéfence.
Rodice se radi divaji na skolské hry, ponévadz je tési Gspéch synid. Vedle
toho vyniknou na jevisti bystré hlavy a tim se ukaze, ktefi Zaci si zasluhuji,
aby se jim pomahalo kupfedu. Koneéné je divadlo obrazem Zivota, a tim
je hra na jevisti pfikladem pro Zivot. Zejména ta mlidez, kterd je urCena
k vefejnym sluzbam, nauéi se odklddat neobratny ostych, nauéi se obratné
mluvit a zvykne si kteroukoli tilohu se cti hrat.%)

Kdyz se Komensky v Uhrach rozhodl vyuzit divadlo k osvézeni zdjmu,
setkal se s potizemi, které li¢i ve Vlastnim Zivotopise. Komensky by si byl
radéji zvolil zivéjsi latku ze Starého Zakona, ale odpor rektora skoly Tolnaie
ho pfivedl na starsi mysSlenku Sebestidna Macera rozvést dialogy Brany
jazykd,®) kterd je svym obsahem mald encyklopedie, pfedvadéjici okruh
lidského poznéni od svéta nezivého az k svétu duchovnimu.

Cely obsah Brany se rozpadl na osm her, které byly v Blatném Potoku
postupné hrany kazda zvl4st, a to se stoupajicim Gspéchem. Jsou to:

Vétsi svét ¢ili véci pfirodni.
Svét v malém ¢cili ¢lovék.
Lidska zaméstnani.

Nizsi skola.

Universita.

oUs 0 e
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6. Zivot po strdnce mravni.
7. Zivot rodinny a Zivot v obci.
8. Zivot ve staté a v cirkvi.

Hry jsou volné spojeny v celek spolecnym ramcem. Spoleény predpoklad
vSech her je tento: Kral Ptolemaios se radi se ¢tyfmi ucenci (Platonem,
Eratosthenem, Apolloniem a Pliniem), jak usnadnit uéeni a studium, aby
se odstranila povrchnost a nevédomost. Rozhodnou se predvést prehlidku
vSech hlavnich véci a ¢innosti na svété; ale ponévadz by bylo obtizné pro-
hlizet vSechno na svém misté, usnesli se obeslat jménem kralovym vhodné
predstavitele z celého svéta, aby se dostavili na krdlovsky dvir. Tam maji
ukazat véci nebo jejich zobrazeni a predvést pfislusné dkony, aby kral se
svymi radci poznal rozsah vseho, co spada do lidského védéni — a aby se
pEil tom pfesvéddil, co se déje spravné a co by se mélo zlepsit. Kralovi radci
se téchto predvolanych odbornikl dotazuji a tim se déj posunuje kupfedu.

Z hlediska Komenského reformnich pedagogickych snah je zajimava pfe-
devsim 4. hra ,NiZsi skola“. M4 sviij historicky rdmec. Na fiktivnim setkani
skutecnych historickych postav antickych déjin rozebird Komensky neustale
a po vsechny casy aktuélni principy vychovy a vzdélavani. Dlouhodobym
cilem antickych sofistli a filosofi byla ve vychové kalokagathia — kultivace
lidského ducha a téla. Humanismus navéizal na tento anticky ideil a tedy
v souladu s antickymi pfedstavami o vychové stanovil Komensky jako cil
$kolni prace vzdélavani a vychovu ¢lovéka, kterd ma pokracovat po cely dalsi
zivot. K tomu maji slouzit knihy, $koly, styk se vzdélanci a cestovani.”

Ve své Velké didaktice stanovil Komensky pedagogické zasady (princi-
py). Pedagogickymi zdsadami rozumime zpisob, jak dosdhnout vychovného
cile. Pro uditele predstavuji jisté pozadavky a pokyny, aby byl vychovny
proces co nejiispésnéjsi.®)

Pravé z Komenského vychdzi moderni pedagogickd véda, kterd sleduje
tyto pedagogické principy:

. aktivnosti

. cilevédomosti
. dobrovolnosti
. dynamicnosti
. emocionalnosti
. ideovosti

. individudlniho pfistupu
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. jednotného vychovného plsobeni
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9. kolektivnosti

10. koordinace prace tfidniho uditele
11. motivace vychovy

12. narocnosti

13. navaznosti

14. nazornosti

15. opirat se o vie kladné v ¢lovéku
16. osobni zkuSenosti

17. postupnosti vychovy
18. pfiméfenosti

19. pfirozenosti vychovy
20. soustavnosti
21. spojeni skoly se Zivotem
22. stimulace vychovy
23. svobody vychovy
24. trvalosti vychovy
25. tvofivosti vychovy
26. tacty k vychovdvanému
27. védeckosti vychovy
28. vSestrannosti vychovy
29. zajimavosti vychovy.

Jevisté se ve hfe ,Nizsi skola“ stalo tribunou, ze které Komensky oslovil
prostfednictvim jednajicich osob publikum, aby mu pfedestfel své reformni
snahy v pedagogice. Tento zameér je zv1ast patrny u postavy didaktika, jehoz
prostfednictvim Komensky vyslovuje své myslenky a ndzory na vychovu.
Celou fadu didaktickych z4sad lze uréit z feci, kterou didaktik pronasi o tom,
jak unéit:

»Uéme vSemu skrze piiklady (princip ndzornosti), pravidla a praktic-
ké vyuziti (princip spojeni Skoly se Zivotem), a naucime vSemu bezpecné
(princip trvalosti}, rychle (princip dynamicnosti), piijemné (princip emo-
cionélnosti). Kdo vyuluje, ten at napfed ukaze pravdivy a jasny vzor véci
(princip védeckosti vychovy), kterd se ma poznati nebo konati, a necht da
zaku dostatetnou lhiitu k pozorovani (v individudlnim tempu préce zdka pfi
pozorovani shleddvdm hned nékolik didaktickych zdsad, které lze uplatnit
— takova ¢innosti miize byt pro Zédka zajimava; védomosti, které zak ziskava
jsou pak pfijimany dobrovolné s kladnou motivaci; dame-li zdku tolik ¢asu,
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aby mohl svou praci zdarné provést, projevime tak tctu k vychovidvanému
a mame pritom moZnost individudlniho pfistupu). Pak necht se objasni pra-
vidlem nebo pfedpisem, co a nal ta véc je a jak se dél4 (princip pfirozenosti
vychovy), a to jasné, aby mu z4k musel rozumét (princip pfiméfenosti). Ko-
neéné mé uloZit napodobovani a byt pfitomen pokusu, vidi-li chybny krok,
aZ se zak odnauéi chybovat (princip individuélniho pfistupu). A spoluzaci,
tfeba je jich sebevic (princip kolektivnosti), at ddvaji zdroveni pozor a necht
vSichni slysi, cokoli se fekne (princip individuélniho pfistupu), a cokoli se
opravuje u jednoho, v tom se maji vsichni odnaucovat omylim (jsou zde
propojeny princip kolektivnosti s individualnim pfistupem). A jesté toto:
v jednom Case se mé konat jen jedind véc, aby se nerozptylovala vnimavost
(princip postupnosti vychovy), a zici téze tfidy nemaji délat rizné préce,
nybrz vsichni totéz (princip jednotného vychovného ptlisobeni). Za téchto
podminek se ma jit pak vZidy postupné dal (princip postupnosti vychovy)
tak, jak véci ve skutenosti za sebou jdou a jak na sobé zdvisi (princip na-
vaznosti), jakoby po schodech dobfe postavenych (princip trvalosti vychovy)
d4 se privésti kazda mysl az k vrcholkim kteréhokoli oboru“ (princip cile-
védomosti a princip naro¢nosti).®)

V dobé, kdy na skoldch vladly stiedovéké scholastické metody prace,
vyzvedl Komensky zdsadu nazornosti, pfimérenosti, uvédomélosti, soustav-
nosti a postupnosti, proti kterym se v té dobé velmi hfesilo.!%) Tyto z4sady
proto Komensky ve hie nékolikrat pfipomina: ,Slusi se miti na paméti, ze
viechno mus{ byti ustavi¢né znazoriiovano ukazovanim skuteénych véci“ .11

Knihy maji byt zajimavé, na védecké arovni doby a pak budou pisobit
vychovné: [ Chcete-li, aby vaSe knihy Sly na prodej, byly ¢tendftim uZitec-
né, starejte se, aby byly psidny o dobrych vécech a byly dobfe zpracovany.
A jestlize se nékterd dockd nového vydani, hledte, aby kazdé nové vyda-
ni bylo obohaceno lepsimi myslenkami nebo alespoii aby bylo opraveno, az
nezbudou zadné chyby.«12?)

Komensky ma4 jisté na mysli prospéch vychovavanych zaki, jestlize slovy
dozorce fika: ,,Chtél bych takovou skolu, kterd by byla zcela doopravdy
dilnou lidskosti, hfi§tém vzdélanosti, a ne tézkou dusevni robotarnou“.!3)
Touto vétou je vyjddfen smysl Komenského pedagogického snazeni — uéinit
vyucovani snadnym a pfitazlivym.

Komensky védél, ze je nutné z psychologického hlediska podchytit Zaky,
aby se uéili radi a pfitom byli dobrovolné ukéznéni.'¥) Kazen vsak nesmi
vadit zaktim v soutézivosti!®) at uz ve dvojicich nebo ve skupinéch z4ka.!8)
Odmeénou ze vitézstvi je napiiklad pochvala.l”) Vitézstvi a odména je sti-
mulujici moment pro zvlddnuti pfekazek v uceni.
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Kone¢nym cilem snah pedagogt je, aby absolvent se dobfe uplatnil v zi-
voté — ,aby mohl vystoupit na jevisté svéta“.1®)

»Nizsi skola“ jako 4. hra ,Skoly na jevisti“ ma prolog, &tyfi jednani
a doslov. Ve hfe vystupuje 78 jednajicich postav. Komensky se zfejmé snazil
vélenit co nejvétsi pocet Zakd do aktivniho Géinkovani.

Jednd se prevainé o ukéazky jazykového vyuéovani. Zaci maji ucebnice
pro jednotlivé roéniky a vykladovy latinsko-latinsky slovnik.

Skoly se podle didaktika déli na obecné, gymnézia a na vysoké skoly.1?)
KaZzd4 skola je rozdélena na tfi tfidy. Komensky doporuéuje a po tfidach ve
hie pfedvadi vyuku, v niz se postupuje od jednoduchého ke slozitému.2)

Pedagogovi, ktery vstupuje do tfidy, musi byt jasny vychovny a vzdé-
lavaci cil. Také kazda skola ma svij cil — ceho chce u svych zaku docilit
a jakymi metodami.?!)

Ve hie se hovofi o pouzivanych pedagogickych metodéich. Jsou to di-
daktické hry ve dvojicich i ve skupinach zaki,??) napf. metoda dialogicka,
metoda pozorovani, metoda vykladu, exkurze a praktické instruktaz.2?3)

Pracuji jako uditelka od roku 1975, a proto je mi mnohé z pedagogické
teorie i praxe blizké. Po dile Jana Amose Komenského ,Skola na jevisti“
Jjsem séhla proto, abych obohatila sviij teoreticky pedagogicky obzor. Inspi-
rovaly mé didaktické hry. Déti rady projevi znacnou samostatnost pfi jejich
vymysleni. Jsou to napfiklad kfizovky, které pfipravi zdatni zici pro pfed-
mé&ty jako jsou déjepis, zemépis, jazykova vyuka. Dialogickymi vystupy se
mné podafilo realizovat skuteéné ,divadlo® ve vyucovani déjepisu v 5. tFidé,
a to pro upevnéni tématu ,Reckd mytologie“ a , Trh v Athénach“. Pro Fec-
kou mytologii jsem Zaky pfipravila vykladem, shlédli videozdznam ,Souboj
titdnd“ a pfipravili si vystupy podle knihy ,,Odysseova dobrodruzstvi“.

Uéivo o hospodaiském Zivoté Athén si upevnili jako prodavadéi a kupci
skutecnich pfedmétd, jaké vyrabéli jiz staii Rekové. I na materidlnim za-
bezpecent svych vystoupeni se Zaci s chuti podileli. Text byl velmi kratky
a obsakoval vyjmenovani nabizenych predméti. Kupujict si pFipravili sta-
rofeckou ménu — drachmy.
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Konverze hodnot a typy hodnotovych orientaci

Vladimir Spousta

Historie lidské kultury nas presvédCuje o tom, Ze hierarchické uspofadani
hodnot neni nééim stabilnim a neménnym. V kritickych, hraniénich Zivot-
nich situacich ¢lovék napf. zcela jednoznaéné preferuje hodnoty vitélni pred
materidlnimi — sledujeme-li, jakymi proménami prochazi hodnotovy systém
v dobé valecnych konfliktd, zdésené zjistujeme, Ze naciondlné, ndbozensky ¢i
politicky vyburcované nélady a partikularni ideje jsou vyneseny aZz do rovi-
ny obecnych nadosobnich idei, a pfejimaji integraéni funkci idedld se viim,
co k tomu patfi. Plné ovladaji mysleni lidi a davaji smysl jejich existenci.
Ucta ke kultufe a k ¢lovéku mizi, lidsky Zivot zde ztraci cenu a je obétovan
hodnotam stejné viry.

Konec 20. stoleti je podle Evalda Gerfeldta, profesora Institutu pro so-
cidlni hygienu v Bad Godesbergu, v disledku silicich konkurenénich tlakd
poznamenan rapidnim zvysenim psychického napéti. Rada uskuteénénych
pozorovani nés opraviuje tvrdit, Zze v zivoté moderni spole¢nosti vystupuje
gradace konkurenéniho boje a snaha o udrzeni prestize.

V souvislosti s pfevratnymi metamorfézami nazorovych schémat, moral-
nich norem a oktrojovanych modeld chovini dochézi k destrukci a takovému
néslednému zvratu hodnotovych soustav, Ze mnohdy cel4 stupnice hodnot
méni svou polohu. Jisté neni ndhodou, Ze se tyto zmény nejmarkantnéji
projevily ve vazalskych zemich byvalého komunistického bloku a Ze nejin-

Ve shodé s pojetim nékterych axiologi a pedagogid (M. Véross 1970,
H. W. Opaschowski a K. Raddatz 1982, H. Klages 1984 nebo D. Slejska
1990) spatfujeme v hodnotové orientaci soustavu internich fidicich veliéin,
které usmérniuji chovani a jednéani clovéka vsude tam, kde neni uzurpovan
ani svymi biologickymi predispozicemi (sklony a pudy), ani neni v zajeti
chladnych kalkulaci. Jestlize jdeme z pfedstavy, Zze v systému hodnot lze
vyélenit v podstaté dvé skupiny hodnot (hodnoty povinnosti, sebeomezeni
a hodnoty seberealizace, kreativity), pak zjistujeme, ze dochazi k posunu od
hodnot povinnosti k hodnotidm seberealizaénim. Tento vyvojovy trend mi-
zeme pozorovat jiz od poloviny 20. stoleti. Pfiblizné v rozmezi 60. a 70. let
naSeho stoleti je zfetelné patrné, jak ruku v ruce s expanzi seberealiza¢nich



Konverze hodnot a typy hodnotovych orientaci 85

a kreativnich hodnot jsou omezovany a diskreditovany hodnoty, které jesté
donedévna staly v hodnotovém systému na prvnich mistech (tedy povin-
nost, prace, neosobni cile). V zavéru druhého tisicileti dochézi tak ke zcela
evidentnimu vzestupu hodnot rozvoje sebe sama, hodnot egocentrickych.
Préce se chipe pfevazné a nejvyse jen jako prostfedek svobodné sebereali-
zace, v hierarchii hodnot ¢asto klesd na druhé (ale i na tfeti nebo &tvrté)
misto.

V névaznosti na tento posun méni se pochopitelné i postoje k povolani
a k zaméstnani, dochéazi ke zménam Zivotniho stylu. Stale vice lidi opousti
svét povinnosti a nutnosti a vrha se do rajské naruce volnosti a nevdzanosti.
Paralelné s témito proménami sili — zcela ve shodé s oéekavanim sociologt
a kriminologd — projevy socidlni nesnéaSenlivosti, sobeckosti a bezohled-
nosti, vzrista role nasili a kriminalni ¢innosti. H. Klages (1984) si uz pfed
deseti lety v§iml, Ze k nejintenzivnéjsim hodnotovym metamorfézam doché-
zi u mladé populace a v socidlnich vrstvich s nejvyssim Zivotnim standar-
dem, dominance vymezenych dvou hodnotovych skupin (hodnot povinnosti
a hodnot seberozvoje) byvaji ovSem Casto nezfetelné.

Vsechny tyto hodnotové promény lze rozdélit i v nasledujici ¢tyfi typy
hodnotovych orientaci:

1. Ztraci-li jedinec zivotni perspektivu, ztraci obvykle i ochotu k introspek-
ci své situace. Sebeobraz vyristajici na vignim a nejistém sebepojeti se
stava neuréitym, néisledné sebehodnoceni jako nutnd podminka divéry
v sebe sama vyzniva neuspokojivé a zakonité pak plodi ztratu sebevédo-
mi, sebelcty a narist existencni nejistoty, ktera Gsti v globdlni rezignaci.
Pfiznaénymi atributy tohoto typu jsou pasivita, omezené socialni kon-
takty, sniZzené védomi povinnosti a nasledna ztrata hodnoty povinnosti,
zv14asté pak velmi nizka Groven rozvoje vlastni osobnosti.

2. Jedinci bez schopnosti pfizplsobit se zménéné hierarchii hodnot se ¢as-
t&ji dostavaji do konfliktu s okolim, protoze pfecefiuji vyznam osobniho
rozvoje a nedocefuji vyznam svych povinnosti vici spole¢nosti (hodno-
tu vlastnfho rozvoje prosazuji bez ochoty akceptovat povinnosti). Jsou
to nepfizpisobivi zastdnci zirnulych osobnich norem.

3. V protipélu k obéma pFedchozim typim se ocitaji ti, kdo akceptuji své
povinnosti bez vyhrad, protoze predstavuji pro né vysokou hodnotu, ana
druhé strané neakceptuji vyznam seberealizace a nepfecefiuji jeji dilezi-
tost. Ke svym povinnostem pfistupuji se zvySenym tsilim o kompetenci
a socidlni jistoty, vyznavaji porddek a konvence. Jsou pfizplisobivi aZ
konformni, spokojeni, kdykoli pfipraveni za vys§i mzdu podat vyssi vy-
kon.
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4. Aktivné a iniciativné pristupuji k plnéni svych povinnosti a plné uplatiiu-
Ji své schopnosti ti, kdoz chtéji dosdhnout vysokého pracovniho vykonu
a kompetentné se podilet na fizeni. Své snaZeni podmifiuji smysluplnos-
ti vykonavané ¢innosti pfi védomi dané socialni reality a za soubézného
upeviovani socialni jistoty. Povinnost a moznost seberealizace prijimaji
jako hodnoty s vysokym skore.

Problematiku ¢tyf typt hodnotovych orientaci zjednodusuje a usoustav-
fiuje pripojeni tabulovany pfehled:

Typy hodnotovych orientaci
Typ rezignanti pidealisté konvencionalisté | realisté
Charakteris- bezperspek- touha po spokojeni, iniciativni,
ticky tivni, smysluplné prizpusobivi vysoky vykon,
rys: sporadické praci touha po
socialni a socialnim smysluplné
kontakty, uplatnéni a tvorivé praci
ztrata
sebevédomi
Dominantni pasivita nepfizpu- poradku- aktivita
rys: sobivost milovnost
Posun ve ztrata prevrat ostraZitost syntéza
vztahu
k hodnotadm:
Dominantni - seberealizace povinnost povinnost +
hodnoty: seberealizace

Vétsina z néas se bude pravdépodobné ptat, kterému typu jsem nejblize,
ke kterému inklinuje mé nejvlastnéjsi j4? Naléhavé se vSak bude dozado-
vat odpovédi i otdzka, ke kterému typu chceme nebo méli bychom tihnout.
Jestlize si uvédomime Casovou a prostorovu omezenost své biologické pod-
staty a na strané druhé bezmeznou variabilitu svéta, jenZ nam poskytuje
nespocet moznosti ke smysluplnému naplnéni Zivota, otevira se pfed nami
prostor ke svobodné tvofivé ¢innosti — nejautentictéjsimu zpiisobu seberea-
lizace a stvrzeni smyslu své existence. Ukazuje se, Ze paralelné s rostoucim
poznanim lidské pFirozenosti budeme moci na objektivnéjsi bazi volit i sy-
stém hodnot. A az se naSe psychika koneéné shodne s nasim srdcem a do-
sdhneme ve stalém usili po sebeuskutecfiovani onoho pomyslného optima,
budeme pak (snad) moci proZit slastny pocit naplnéni a z ného plynouciho
globalniho uspokojeni a §tésti. I v tomto usilovani budeme vsak udrZovani
pfi sile nadéji, ze cesta, po které jsme se vydali, bude lepsi nez ta, po niz
jsme pred léty klopytali. Vira a nadéje nam zlistava, nebot stile dosud plati
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(pFestoze si to €lovék jen nerad pfizniva) ono mytické Prométheovo omezeni
tvorti smrtelnych. Staci jen pfipomenout si jeho rozvazny vyrok: ,J4 zabra-
nil jim osud pfedvidat a nadéji slepou vloZil jsem jim v srdce“ (Aischylos,
s. 247-250).
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Ve dnech 30.-31. bfezna 1994 uspofidalo Centrum pro dalsi vzdélavani
uditeld pfi Masarykové univerzité v Brné konferenci, na niz se seslo 125
uéastniki z Fad uciteld obecné skoly, zastupch skolskych afadi, Ceské skolni
inspekce, vysokych skol a MSMT, aby si vymeénili zkuSenosti z ovéfovani
Projektu obecné skoly v regionu Morava a Slezsko. V pfiznivé pracovni
atmosféfe naplnéné opravdovym zdjmem a poctivou snahou vSech o FeSeni
problematiky Skolstvi byly kriticky posouzeny klady i nedostatky uvedeného
Projektu.

Shrneme-li hlavni myslenky z jednani v plénu a sekcich, lze je rozdélit
do nékolika oblasti. Jejich spolecnym vychodiskem je isili o nové pojeti
vzdélani a vyulovani, jez ma celoevropsky (celosvétovy) kontext. Zmény
v socidlnich vztazich, spoleCenském klimatu, promény v Zivotnim prostiedi,
morélnich hodnotach ap. se nutné odrazeji v novém pojeti ditéte a détstvi,
coz rovnéz ovliviiuje koncepci vychovné-vzdélavaci prace.

V prvé fadé jde o zaméfeni pozornosti ucitele na zika (tedy na toho,
»kdo“ se uéi, oproti dosavadni preferenci obsahu ¢ili toho, ,,co“ se uéi). S tim
souvisi i vytvafeni podminek pro Gspésnost vSech zakd pfi respektovani
rozdili v jejich zralosti i specifiky procesu uéeni. Ucitelé uvadéli konkrét-
ni priklady ilustrujici pfekonavani tradiéni orientace na predavani poznatkt
v podobé  hotovych pravd k véfeni“, encyklopedického biflovani a pozitivné
hodnotili i¢innost procesu détského objevovani, feSeni problémi s prekona-
vanim dil¢ich obtizi v poznavani formou skupinové préace, didaktickych her,
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projektd ap. Zdiraznovali potfebu dialogu se Ziky, respektovani jejich po-
citl a nazoru a stalé spojovani zdkova poznavani se zivotem. Pfi vymezeni
akoli uditele ve vyucovani (tzn. organizace ¢innosti, nabidka riznych tech-
nik a zplsobi feSeni, kladeni otdzek, povzbuzovani a rada ap.) bylo zfejmé,
Ze se v praxi zacind zdarné uplatfiovat komunikativni, kooperativni a par-
ticipaéni pojeti vyuovani, zaloZené na partnerském vztahu mezi uéitelem
a zdkem. Ukazuje se, Ze spésny je ten udlitel, ktery dokdze vyuZzit a ocenit
détskou zkuSenost, détskou vnimavost, pfedstavivost a fantazii, je schopny
konfrontovat zdkovy pfedstavy s jinymi, korigovat je a spolu s Zikem nalézat
FeSeni. V navaznosti na skutecnost, ze svét tvofi jeden vzajemné propojeny
celek, jsou zaci vedeni k celistvému vniméni a mysleni, napf. propojova-
ni pfedmétl v integrované celky (jednotlivé pfedméty nepfedstavuji ostie
ohranicené Utvary a ucivo je objasfiovdno v namétovém celku z pohledu
riznych pfedméti). Takovy zplsob, realizovany ve vyukovych programech
¢i projektech, je podle nazoru uéiteld naprosto pfirozeny.

Priprava na zmény v rychle se ménicim svété, na role ve spolefnosti,
zkritka pfiprava pro Zivot vyZaduje volbu adekvétnich prostfedki, umoziu-
Jicich osvojovani znalosti k postupnému ziskdvani souhrnného pohledu na
svét, rozvoj mysleni a kritického posuzovani, schopnosti divat se na véci
z rdznych Ghli, samostatné rozhodovat, sebepoznani (naudit se zachéazet
sam se sebou, porozumét sobé a druhym, pfekondvat nezadouci impulsy
a destruktivni chovani, vést ke zdravému sebevédomi, k védomi vlastniho
talentu 1 mezi), tvofivosti a pfedstavivosti, komunikativnich a kooperativ-
nich dovednosti 1 téch, které umoziuji adaptaci jedince a pohotovost pfi
feSeni problémi. Je potéSujici, ze k napliiovani téchto tkola voli ulitelé &in-
nostni pojeti vyuovéni (od manipulace s pomiickami az po vlastni tvofivou
dinnost z4kid), kdy Zdk je radéji protagonistou nez divikem — podle pfi-
slovi ,,Slysim — zapomenu, vidim — zapamatuji si, udélam — pochopim.“
nebo ,UE se tim, Ze to délas“ (J. Dewey) & ,UE tomu, éemu tieba uéit,
ale tak, e se zak sam o véc pokousi.“ (J. A. Komensky). Ze by koneéné
nastala doba, kdy se tyto staré moudrosti stanou nepostradatelnou soucasti
vychovné vzdélavaci prace? K témto aktivizujicim prostfedkim patfii dra-
matickd vychova, kterd podle sdéleni pfitomnych uéitelii nachéazi ve skolach
&im d&l vice své misto. Dramatické hry a improvizace vyznamné ovliviuji
eticky a esteticky profil Zdka (toleranci, ohleduplnost, souZiti, sdileni pociti,
pomoc druhému ap.), rozvoj slovni zasoby, dovednosti komunikace a koope-
race a daldich. U&itelé doporuduji, aby se dramatické vychova stala metodou
uzivanou ve viech pfedmétech a nebyla klasifikovana jako samostatny pfed-
mét.

7 analyzy dosavadnich dil€¢ich vysledkl z ovéfovani Projektu vyplyva,
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socialné vyspélejsi 1 samostatnéjsi. Prokazuji Sirsi slovni zdsobu a diky ak-
tivizujicim metoddm i lepsi komunikativni dovednosti a logické uvaZovani.
Rady poéitaji. Lépe se orientuji v naucné literatufe, jsou schopné kulturni-
ho dialogu. S potésenim jsme kvitovali posileni vychovné funkce koly pfi
zajisténi optimalniho rozvoje zaka.

Na Skolach se osvédéuje ur€itd organizacni pruznost, spocivajici ve va-
riabilité délky vyucovacich hodin, ve zpisobu hodnoceni 1 v aplikaci metod
a forem. Osvédéuje se vyucovani v blocich bez zvonéni, jez umoziiuje ziska-
ni komplexniho obrazu na svét s vyuzitim mezipfedmétovych vztaht (napf.
dopoledni vyuéovani tvoii jazyk Cesky a hudebni a vytvarnd vychova —
v nich se fesi jeden problém, nazirany z pohledu téchto pfedméti). Velmi
Casto se diskutuje otdzka vztahu kazné a volnosti v obecné Skole. Uéitelé
prosazuji prioritu kdzné, pro niz argumentuji tim, Ze i herni ¢innost ma sva
pravidla, ktera je tfeba respektovat. Odmitaji ndzory o pfFilisné volnosti,
o tom, ze obecn4 skola je pouze ,pillkruh a koberec“. Tyto nazory nékte-
Fi prisuzuji ulitelim, ktefi se ,boji vypustit déti z lavice, protoZe nemaji
pfirozenou autoritu a podvédomeé citi, Ze by déti nezvladli“ nebo tém, ktefi
uplatiiovani vlastnich ndzori Zakid nebo ,vSeteénych“ otizek povazuji za
»drzost“. Zkresleny pohled na obecnou skolu vznika také tim, Ze projekt
realizuji i takovi ucitelé, ktefi nejsou schopni odpoutani od stereotypti tra-
diéni Skoly, nemaji zdjem se pfipravovat, dile se vzdélavat a ménit zaZité
zpusoby prace. Jsou to obvykle ti, kterym byla tato povinnost nafizena.

Pod heslem ,jinak udit, jinak hodnotit“ se diskutovalo o hodnoceni zakd,
zejména o slovnim a kombinovaném (klasifikace a slovni hodnoceni). Uéi-
telé se shodli v tom, ze slovni hodnoceni by se mélo stit vnitini potfebou
ucitele a mélo by také byt pochopeno rodiéi. Podle nazort jeho zastinct jde
tivujici pocit radosti a ispéchu bez ohledu na nadani. Z toho také vyplyva,
ze ulitelé opoustéji tradiéni normativni pfistup, kdy chyba je sankciova-
nd a snazi se ji chdpat jako prostfedek analyzy Zakova uleni, jako ndstro]
k objeveni problému a vychodisko k G¢inné intervenci a pomoci. Upozoriio-
vali na tskali slovniho hodnoceni pfi opakovani ro¢niku (to je podle dosud
platnych norem podminéno nedostate¢nou znamkou z pfedmétu) a dale pfi
prechodu na 2. stupen zdkladni skoly.

Moznost volby se projevuje nejen v oblasti metod a forem prace, ale ta-
ké ucebnich pomticek a uéebnic. U¢itelé jako zdkaznici by méli mit moZnost
pfed ndkupem ucebnic si je prostudovat. Dr. K. Tomek apeloval na ucitele,
aby se vyhybali tém, ktefi chtéji rychle zbohatnout a pfitom se nepfizpliso-
buji pozadavkim zdkaznikd (tzn. uéitelt a zakd). Kriticky bylo hodnoceno
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bezplatné poskytovani pouze téch ulebnic a uéebnich textl, které jsou za-
fazeny v seznamu MSMT. Bylo navrzeno zfidit v kazdém okrese misto, kde
by byla soucasnd produkce pedagogické literatury dostupnd k nahlédnuti.
Stejné tak by byla vhodn4 a Géelnd vyména zkuSenosti v aplikaci riznych
ucebnich pomticek, které jako ,poklady pedagogické tvorfivosti“ jsou na sko-
lach.

Pfi hodnoceni obecné skoly jako souéasti obce bylo konstatovéno, ze
o jejim postaveni a prijeti na vefejnosti rozhoduje mira divéry k uditeli
a lepsi informovanost rodict o jejim pojeti. Nékteri ucitelé uvadéli, ze vztah
ke skole se nezménil, ze chybi zajem vefejnosti, a proto je na ucitelich, aby
seznamovali s pojetim obecné $koly, aby umoznili pFistup rodiét a vefejnosti
do skol. Osvédcily se ukazky konkrétni vychovné vzdélavaci prace, spole¢né
akce apod.

A co chtéli ucitelé zlepsit? Vedle jiz zminénych pozadavkl navrhuji pocet
zaki ve tfidé 20-25, polet hodin v 1. roéniku 18-20 (dosud 18), zrovnoprav-
néni klasického a slovniho hodnoceni. Dale pozaduji zajisténi podminek pro
praci (materidlnich i finanénich). Oprédvnéné tvrdi, ze nelze donekoneéna
»zheuzivat nadSeni uéiteli“ a stejné hodnotit a odménovat uditele ,pracu-

Jici a pfezivajici“. Pozaduji finanéné motivované atestace. V navaznosti na
vSechny feSené otazky je tfeba zménit i pripravu budoucich uéiteli.

Zéasadné odmitaji pouze jednu statni nabidku vychovné vzdélavaciho
programu. Jsou si védomi, ze ,Obecna $kola neni nalepkou kvality ucite-
le“ a neméla by byt jedinou alternativou pro ty, kdo chtéji dobfe uéit. Je
zndmo, ze i ve tfidach, kde se Projekt neovéfuje, se méni pfistupy k ziko-
vi, metody price apod. Jsem toho nazoru, ze opravdovy uéitel ma (a mél)
vzdy v centru pozornosti Zidka a jeho optimdlni rozvoj. Je vsak tfeba re-
spektovat zmeény, jez determinuji nové pfistupy k vychové, hledat optimalni
vychovné prostfedky, kriticky pfehodnotit riizné nabidky ze zahraniéi, opus-
tit zaZité stereotypy atd. Moznost svobodné volby vychovné vzdélavaciho
programu miuze jen podpofit ufitelovu aktivitu a tvofivost a prokazat Zivot-
nost zvoleného projektu. Reseni téchto konkrétnich otazek vsak neni mozné
bez komplexniho pfistupu, spolivajiciho ve vymezeni obecnych vychodisek
transformace Skolstvi, tzn. celkové filozofie skoly, vzdélavaci politiky (cild
a celkové koncepce zmén, mechanismi), legislativnich zmén (pfijeti nového
Skolského zékona).

Hana Horkd
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Ke XII. kolokviu

Ve &tvrtek 12. kvétna 1994 probéhlo ve Vysoké vojenské skole pozemniho
vojska ve Vyskové jiz XII. védecké kolokvium o Fizeni osvojovaciho procesu.
V pfijemném prostiedi Skoly se tu seslo pfes 60 uliteld a védci riizného za-
méfeni z riznych skol a Ustavi. Zd4 se, ze vSechny spojovala nespokojenost
se soucasnym stavem vzdéldvdni a vychovy, s postavenim ucitele a hleddni
cesty ndpravy pedagogiky a skoly. Pocit soundleZitosti a potieby spolupréice
odbornik riznych profesi, pro kolokvium tak pfiznaény, byl pfedznamenan
jak tématem kolokvia orientovanym na mezipfedmétové vztahy, tak tradiéné
rozmanitou skladbou pofddajicich slozek. Z nich vyznamné misto v posled-
nich letech zaujima pedagogicka fakulta MU v Brné. Pedagogové a mate-
matici této fakulty spolu s ostatnimi Géastniky vtiskuji kolokviu osobity raz
a zajisfuji mu zajimavy program. A to je dnes, kdy se kriticky pohlizi na
vsechno, co se v minulych desetiletich u nés vytvofilo, v pedagogice velmi
potfebné.

Zaméfeni kolokvia na interdisciplindrni pfistup ve vytvafeni poznatki
maé své hluboké kofeny. Je mozné se k nim dostat z riznych stran. Znamé
jsou tfeba diskuse o pozadavcich na vzdélani uéitele nebo vojenského pro-
fesiondla. Zasadni feSeni téchto otdzek pfed vice nez 30 roky ve prospéch
vysokoskolského charakteru pripravy téchto profesi bylo podlozeno potre-
bou Sirokého myslenkovéno nadhledu v jejich kvalifikované praci. Podobné
otazky maji obecnou povahu a zkoumaji se i ve svétovém méfitku. Znamé
jsou tfeba diskuse o matematickém vzdélavani inzenyrd. Pro¢ se podobné
otdzky opakované kladou?

Ve vzdélavacim procesu se totiz dlouhodobé nedafi spojovat teorii s pra-
xi, 8kolu se Zivotem, vzdélavani s vychovou, blizké a vzdilené cile, specifické
a obecné poznatky, rozum a cit atd., takze je jisté, nékdy i dosti velké
mnozstvi teoretickych poznatkid tzv. propada, ukazuje se byt pro praxi ne-
potfebné a zhbytecné.

Pii dikladnéjsim zkouméni se ukazuje, Ze nepropojenost teoretickych
poznatkl vznikd jako dusledek systémové chyby v Fizeni vzdélavaciho pro-
cesu. Proto usili o napravu pedagogiky, Skoly a védomi potfeby vzdélanosti
népravou fizeni vzdéldvaciho procesu — to je hlavni smysl kolokvii. Nedo-
pustit degradaci vzdélavéani jen proto, Ze se onu systémovou chybu dosud
nepodafilo napravit, pfestoze se vi, v ¢em spociva. Pfipomenme si kratce
jeji podstatu.

Organizace vzdélavani je tradiéné podfizena oborové tematického prin-
cipu rozdélujicimu poznatky do uebnich pfedméti a témat, v nichZ se po
relativné izolovanych ucebnich celcich osvojuji. Co je za rdmcem teorie, by-
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va nezdvazné a nesystematické. Spojeni mezi poznatky jednotlivych témat
zajistuji vétSinou jen poznamky verbalni povahy, které nebyvaji zdrojem
praktické myslenkové Cinnosti, anebo Ulohy, které horizont teorie vcelku
nepiekracuji. Poznatkové je tak jiSténa jen jedna strdnka pedagogického
procesu (teoreticka, vzdélavaci, specifickd, disjunktivni, rozumové apod.),
zatimco druhd stranka (prakticka, vychovnd, obecni, spojita, citova apod.)
zistavd v podstaté poznatkové nejisténd, coZz ma za nésledek nesrovnalost
v Fizeni pedagogického procesu.

Népravu v Fizeni pedagogického procesu je potfebné vidét ve zméné
pojeti védy (dosud vétsinou plati rovnost ,védecké = teoretické“), v jeji
orientacl 1 na mezitematické poznatky nebo poznatky, které jsou v rozporu
s teorii. Tim, Ze se véda nezabyva systematickou tvorbou mezioborovych
poznatkd potfebnych ke vzdélavani, chybi ve vzdélavacim procesu v zisadé
celd jedna tfida poznatkd zajiStujicich druhou, syntetickou strdnku peda-
gogického procesu zodpovédnou za rozvoj spojitych stranek mysleni. Jejich
absence je tradi¢né a paradoxné pfi¢itina na vrub uéitelim. Neopravnéné,
nebot uditel neni v zdsadé odpovédny za tvorbu poznatki, za tu je odpo-
védna véda! Tento paradox lze povaZovat za zakladni paradox soudobého
vzdélavani a védy. Bézna pedagogicka literatura takovy zamér vSak dosud
vétSinou nesleduje. Lze se tfeba docist, ze ,,ndzorné zavedené poznatky musi
byt v souladu se vzdélavaci teorii“.

Ztejme se tim dotykame zdkladniho charakteristického rysu kolokvii upo-
zorfiyjicich na ,nepofddek® v obsahu vzdélavani a pozadujicich ve vzdélava-
cim procesu rovnovahu mezi poznatky, které teorii na jedné strané zakladaji
a rozvijeji, a na druhé strané ji zrozpornuji, zobecfiuji a spojuji s jinymi te-
oriemi.

Praktické ilustrace poznatkl vhodnych k zafazeni za horizont vzdélavaci
teorie patfi jiz k charakteristickym rysim kolokvii. I kdyZz, po pravdé fe-
eno, jejich tvorba je spiSe zaleZitosti nékolika nadSenci, nez zcela béznym
»,druhym* produktem kazdé védy. Ale i tak uz se ukazuje rozmanitost jejich
typti. Od matematikd se ozyvaly ndméty na konkretizaci vysoce abstrakt-
nich objektl, na novou dimenzi geometrickych pfedstav, na syntézu fyzikal-
ni a geometrické intuice,na propojovani matematické a mimomatematické
zkuSenosti, na difiznost poznatki védy a umélecké tvorby atd. Z oblasti
matematické vychovy inzenyri podporované pocitaéem byl pozoruhodny
poznatek o numerické nestabilité pocitace, o niz se tviirci pocitacovych pro-
grami z komerénich divodd nezminuji, takZe o jejich disledcich se uzivatel
z béZnych navodi nic nedozvi, ale ktera zpisobuje, Ze pocitace pri feSeni jis-
tych Gloh davaji zcela nesmyslné vysledky. Pozadu nezistivaly pozadavky
pedagogii, aby podobné ndméty se dostavaly do smyslového kontaktu Zaka
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a aby v uvedeném duchu byl pfipravovan pfedevsim budouci ucitel. VétSinu
naméth pfirozené nelze v kratkém ¢ldnku postihnout. Ale kliem, jak se na
kolokviu nékolikrat konstatovalo, je zfejmé zména védomi. Ukazuje se, ze
smérem k védomi soundlezitosti protikladngch strinek mysleni a pojmi.

Systematické vytvafeni poznatkové protistruktury se ukazuje byt pro
védu diilezitym tkolem, ktery by mohla pedagogika iniciovat a koordinovat
a zajistit tak védé nosny, zajimavy a perspektivni program, pfimo vedouci
k rozvoji obecné vzdélanosti. Dokonce i podminky k takové orientaci védy by
mohly byt pfiznivé, zrealizuji-li se ofekdvané tendence vyzkumnych Gstavi
posilovat védecky potencial vysokych skol.

Syntetické povaze kolokvii zaméfenych spiSe ke spojovani myslenkovych
funkci vyuéovacich pfedméti nez k jejich rozdélovani, oponuje nazor, kte-
ry se vyskytl v obdobi pfiprav: vytvofit na kolokviu sekce. Takovy nézor
je nutné odmitnout. Naopak, v hledani spolecné re¢i odbornikd ruznych
profesi — 1 za cenu, Ze jedndni pak provazeji komunikaéni a Casové potize
— lze spatfovat zdkladnich charakter a smysl védeckych kolokvii o Fizeni
osvojovaciho procesu i v pfistich letech.

Jan Zlatnik

Vynikajici elementarista Frantisek Jungbauer

Pfed sto lety 1. ledna 1985 v Zablati u Prachatic se narodil FrantiSek Jun-
gbauer. Piisobil jako uditel v Humpolci, potom jako cviény ulitel v Kladné
a v Sobéslavi, zastdval 1 funkci okresniho Skolniho inspektora v Pelhfimové.
Zemfel pomérné mlad 24. 2. 1941 v Sobéslavi.

Jungbauer byl velkym vyznava¢em Josefa Koziska. Jiz v Cervnu 1919
pfednesl v Humpolci na okresni ulitelské poradé referdt Vyucovani Eteni
v prvanim §kolnim roce podle Koziskovych Poupat. O Poupatech napsal, Ze
znamenala .,v nasi metodice revoluci — revoluci v préci, vychové i v ndzoru
na dit&“. Byl toho nazoru, ze Poupata pfedesSla o celd léta snahy, jei se
uplatfiovaly ve formé metody globélni.

Frantisek Jungbauer je autorem vyznamnych praci: Zivot ve tfidé ele-
mentarni, Elementarni psani a zaklady mluvnice, Péstovani Zakovy feti,
Cteni v prvnim postupném roéniku, éitanky Doma a ve $kole, Sesitd ma-
lého pisafe, Mluvnickych seSitd pro 2., 3., a 4. roénik, ale i povidek jako
Smolda, Sumafi aj. Citanka Doma a ve Skole sehrala vyznamnou tlohu
v nasich skolach v 30. a 40. letech naseho stoleti.

Frantisek Jungbauer studoval myslenky profesora Cady, Otakara K4d-
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nera, Vaclava Piihody, Josefa KoZziska a celé fady dalsich védci a pedagogi.
Neobycdejné si vazil ditéte. ,Poznejte dité, abyste je milovali“, bylo jeho kaz-
dodenni posilou. Doporucoval uéitelim, kdyz vstupuji prvni den do tfidy,
aby se zamysleli nad tim, co bude svétlem a vzduchem, pidou a vldhou
na poli, kde ma kli¢it novy zivot. Ucitel musi mit na mysli radost z prace
a dovednost v détské dusi prodchnout tvofivou silu.

Jungbauer byl pfesvédien, Ze zddna prace ve skole nevyzaduje tolik in-
dividualizace a lokalizace, tolik volnosti a tviiréi sily uéitelovy, jako kazen
ve tfidé. Kazeni definoval jako vnitfni zaniceni pro to, co déla dité, a vnéjsi
projev radosti. Metoda Josefa Koziska je zivot, ktery zada kazdy novy rok
novou, samostatnou tvorbu. Kozisek podle Jungbauera dal elementaristim
knihu Zivota.

Jungbauera posilovalo vlastenecké citéni a o Poupatech napsal: ,Proje-
vuji svou radost nad tim, Ze Poupat dostalo se nasemu k Zivotu zrozenému
nérodu do vinku a netfeba snad pfidavati vybidnuti vSem lidem dobré viile,
aby vstépovali je s laskou do srdci celého svobodného naroda. Vidyt je to
kniha nase, ¢eska, poctiva, plod srdce, zijiciho pro nirod — a ty — dité
nase — z1j také tak.“

Svou tfidilnou monografii Zivot ve tfidé elementarni nazval roménem
zivota nebo také didaktickym romanem. Za prvni zdkon ,dilny lidskosti®
povazoval hledani. Hledat a zase hledat je tkolem tvofivych lidi, a tedy
1 tvofivych uéiteld. Byl si védom toho, ze pravd matka i uéitel rozdéavaji ze
své pokladnice. Toto $tastné rozdavani pfedpoklddd kromé vlastniho daru
1 lasku. Bez lasky neni poZehnané prace, bez lasky je Zivot plochy, bezbarvy
a smutny. Laska ucitele je jind neZ rodinnd, je obétava, chapajici, rozumna
a mravna.

Préace v prvni tfidé chce ucitele tvofivého, dusi umeélecky a lidsky cito-
vou, ne tedy Sablonovou a femeslnou. Jungbauer se dovolaval Koziskovych
Pocatkd Cteni, které chdpal jako pohled do Zivota Skolni dilny svobodného
umeélce a mistrného psychologa, jakym byl basnik KoziSek.

Velkou pozornost Jungbauer vénoval zpracovani ucebnice Doma a ve
gkole. Poprvé vysla v roce 1936, druhé vydani v roce 1942, dotisk v roce
1946 a 1950. Uéebnici nenazval slabikaf, ale ¢itanka. Citanka vznikla z praxe
ve tiidé elementarni a méla dit odpovéd na otazky tehdejsich didaktickych
smérid. Pfi psani ¢itanky mél na mysli pfedevsim ty skoly, kde bylo nejméné
reformnich snah. N4zev knihy naznacuje, ze obsah vyriista z prostfedi, kte-
ré je Sestiletym détem nejblizsi. Jungbauer zvolil jednajici osoby tak, aby
zastupovaly mésto 1 vesnici.

Od roku 1775 az do doby FrantiSska Jungbauera se psaly ucebnice pro
podateéni ¢teni a psani pro skoly méstské a venkovské. KoziSek napf. jesté
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napsal Poupata pro skoly méstské a Studdnku pro skoly venkovské. Jun-
gbauer se pokusil ukonéit toto déleni. Matka, otec a dvé déti v jeho Citance
zastupuji prostfedi venkovské, teta se svymi détmi pfinasi zajmy prostiedi
méstského. Obdobi MikulaSe a vdnoénich svatkl pokladdal Jungbauer za nej-
dtilezit&jsi spolecenské udalosti. Jarni a letni pfiroda vyldka déti k vodam,
do lest, na louku, na pole.

Jungbauer se zamyslel 1 nad vyucovaci metodou. Jeho ¢itanka méla vy-
hovovat jak sméru syntetickému, tak analytickému. Syntetismus si za dlou-
ha 1éta vytvoril urcité schéma: hlasku a pismeno, slabiku dvojhlaskovou,
trojhladskovou zavienou a otevienou, slabiku ¢tyfhlaskovou, slabikotvorné
r, 1, dale di, ti, ni, dé, té, né a bé, pé, mé, vé. Je toho nazoru, Ze synte-
tické slabikafe byly zatizeny nedétskou psychologii, tézkym, bezobsaznym
mechanismem a pfetiZzenym slohem. A vysledkem nemohlo byt nic jiného
nez tézkopadné slabikovani. Jungbauer nemohl opustit linii, kterou vytydil
Josef Kozisek, plné souhlasil s Koziskovou teorii, ale §lo mu jesté o globalni
metodu. Rozborem situaci chtél dospét k celistvému vyucovani.

Jungbauer prvni u nés fesil problém spojeni genetické metody s globalni
metodou. Shodnosti nasel celou fadu. Psal, Zze ,shodnosti je vice, nez tusil
tfeba sdm KoZiSek a nez se domnivali autofi globalnich ¢itanek.“

Jungbauer nezapominal na vychovné poslani &tanky. Citanka pfejimala
uréity podil na celkové vychové zdkovy osobnosti.

Frantisek Jungbauer patfi k vynikajicim znalcim elementarniho Cteni
a psani a svymi pracemi se zapsal do d&jin Zeského skolstvi. Skoda jen, ze
jeho myslenek je v souéasné dobé mélo vyuzivano.

Jarmila Wagnerovd

Z historie ¢eskoslovenské pedagogické spolecnosti

Myslenka uzsi spoluprdce a vymény ndzord mezi pedagogy se objevila jiZ
v revoluénim roce 1848, na predélu feudilni a kapitalistické spolenosti,
uprostfed rusnych udéalosti nejen politickych, ale i skolskych a pedagogic-
kych. Zejména v prazskych budecskych poradach kolem K. S. Amerlinga
byly uplatfiovdny hlasy po utvofeni takového stfediska v Praze. Objevily se
téz na strankach prvnich dvou ro¢nika ¢asopisu ,,Posel z Budée“, v podstaté
naseho prvniho pedagogického €asopisu.

V 2. poloviné 19. stoleti byli ucitelé organizovani v ulitelskych spolcich,
jednotéch (se symbolickymi ndzvy ,Budec“, ,, Komensky“). Nékteré z nich
mély dobré kontakty s pedagogickymi stfedisky, kterd vznikala kolem uéi-
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telskych Gstavia po r. 1869. Mimorfadnou tlohu tu mél G. A. Lindner a jeho
pedagogicky seminaf (prvni katedra pedagogiky u nas) na prazské filoso-
fické fakulté v osmdesatych letech. Vytvafela se zdrava tradice plodnych
kontaktd pedagogické védy s ulitelstvem.

Myslenka zalozit pedagogickou spole¢nost méa kolébku na Moravé pocat-
kem tohoto stoleti. Souvisela se silnym uéitelskym hnutim (J. Ulehla), s boji
za druhou Zeskou universitu v Brné i s porozuménim moravského délnické-
ho hnuti pro problémy uéitelstva i pro vyménu nézord na otazky vychovy
a vzdélani (tradice zalinajici v osmdesatych letech 19. stoleti ucitelem P.
Krkoskou).

V letech 1913-1914, v obdobi tésné pfed prvni svétovou valkou, se v Br-
né slibné rozvijela ¢innost tzv. pedagogického seminére (v ramci U.S.J. U,
Ustfedniho spolku jednot uéitelskych). Seminaf vznikl z podnétu bratra A.
Prazéka, vyznamného predstavitele literarni védy, Fr. Prazéka, ulitele, pe-
dagoga a historika pedagogiky. Dne 2. ledna 1913 uvefejnil v Lidovych novi-
nach ¢lanek ,Kultura moravského uéitele”. Nastinil v ném program tohoto
seminafe: diskusni a polemické veéery o prostudované literatufe, vyména
pedagogickych zkuSenosti, uvedeni do pocatka védecké prace v psychologii
a pedagogice.

Prvni ,veer nadSenych uéiteli z Brna a okoli za Géasti osobnosti teh-
dejsiho pedagogického Zivota se konal dne 5. dubna 1913 ve sborovné tehdej-
$tho divéiho gymnasia. Pfedsedal J. Ulehla. Na kvétnové schiizce referoval
mlady ucitel L. Hanus, pozd&jsi vyznamny predstavitel ulitelského hnu-
ti o Kuypersové knize ,Volksschule und Lehrerbildung in den Vereinigten
Staaten“. Zvlastni vyznam mély diskuse o vysokoskolském ucitelském vzde-
lani. Postupné se schazeli uéitelé a pedagogové téz v Hodoniné a v Ostrave.

Vznikla podnétnd myslenka zaloZit celoro¢ni pedagogickou skolu, obdo-
bu praiskych universitnich extensi pro ucitele (s pfedndskami universitnich
uéitelt a jinych cdbornika z filosofie, psychologie, pedagogiky a déjin peda-
gogiky).

Cesti uditeié a pedagogové se v této dobé soustfedovali kolem Dédictvi
Komenského a Pedagogickénc musea v Praze. Moravsti uéiteié a pedago-
gové takovou zakiacdnu neméii. Proto vznikly navrhy, aby se ,Fedagogicky
seminafr“ zénil v Fidnou orgamzaci. Dne 13. listopadu 1913 uvefenil opét
Fr. Prazdk v Lidovjch novinach ¢ldnek ,Moravska centrila pedagogickd®,
v ném? uvedl poslani podobné crganizace, soustfedit védecky pracujici pe-
dagogy a ulitele. Dne 7. hiezna 1914 se konala pfipravna porada k vytvoreni
,Ceské pedagogické spolecnosti“ se sidlem v Brné. Stanovy byly pfedloZeny
ke schvaleni Gfednim organtim.

Ustavujici pracovni schiize C. P. S. se konala v Brné dne 14. ervna
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1914. O tkolech spolecnosti hovofil Fr. Prazdk (viz moravské ,Skola més-
tanska“, ro¢. XVI, 4. 22). C. P. S. méla byt ,svépomocnym podnikem*,
kde ndm stat vyssi ucilisté odpira, vést a zodbornit Pedagogicky seminaf
podle disciplin pedagogickych, pofddat kursy z oboru védecké pedagogiky,
konat exkurse do 8kol zkusenych praktiki, vydavat védeckou rocenku, zfidit
Gstav pedologicky na Moravé s oddélenim pro experimentdlni psychologii,
ziidit pokusné tiidy, vést védeckou poradnu pro ulitelstvo v Casopisech uéi-
telskych, pozadat vystavy Skolské, pfednasky a sjezdy, zfidit na Moravé
lidovou i skolni uméleckou galerii, sestavit soupis pedagogickych pfednések,
zfidit dobrovolny aeropag kriticky, usilovat o soukromou 1 vefejnou refor-
mu ulitelského vzdélani, ziidit pedagogickou ¢itarnu, doplhovat moravskou
zemskou knihovnu dily pedagogickymi a usilovat o pfeneseni universitni
knihovny olomoucké do Brna, doplfiovat prazskou knihovnu pedagogického
seminére 1 pedagogické museum, pozdéji ziidit moravsky archiv uéitelsky,
resp. pedagogické museum.

Program se stavél proti jakémukoli moravskému separatismu. Byl to sku-
teéné velkoryse a perspektivné koncipovany program. Ani obdobi demokra-
tické republiky po r. 1918 jej nenaplnilo kvalitnim obsahem zcela.

Prvnim pfedsedou ,Ceské pedagogické spole¢nosti“ byl zvolen Dr. No-
vék, profesor techniky, 1. mistopfedsedou J. Ulehla, 2. mistopfedsedou fe-
ditel 3kol Barton, jednatelem Fr. Prazék.

Byl to podnétny nastup moravského ulitelstva a pedagogi. Mél ohlas
1 v Ceskych zemich, zejména mezi prazskymi pedagogy a ulitelstvem.

Prvni svétova valka, imperialismus a krize spolecnosti i hriizy doprova-
zejici déni na véle¢nych frontich vazné narusily slibné se rozvijejici ¢innost.
Nenarusily ji vSak Gplné. Je symbolické, ze pravé v r. 1917 Spoleénost vyjad-
fila souhlas s manifestem Ceskych spisovatell a odsoudila snahy rakouského
ministerstva o Gpravu ucitelskych dstavi, které opét odsunovaly feseni vy-
sokoskolského vzdélani uciteld.

Prvnim é&inem ,Ceské pedagogické spolecnosti“ po vzniku samostatné
demokratické republiky v r. 1918 byl ,Sbornik Ceské pedagogické spolet-
nosti“ vydany v Brné vlastnim nédkladem spolecnosti. Pfinesl Kéddnerovu
studii o postaveni pedagogiky v soustavé véd a o jejim poméru k jinym vé-
ddm, Drtinovu studii o nutnosti druhé ceské university v Brné a Prazakovu
studii o nékterych problémech ,narodni pedagogiky ¢eskoslovenské“. Opét
¢in zna¢ného dosahu.

Ucitel tu projevil touhu po dalsim sebevzdélani a uvedeni do védecké
prace v pedagogice. Doslo tu ke spojeni pedagogické védy s uéitelstvem.

Vytvorfila se zdrava tradice, ktera zavazuje.

Josef Cach



98 Prilohy, projekty a dokumenty

Literatura:

1. Casopis ,,Posel z Budge“, ro¢. I a II, 1848 a 1849

2. Casopis ,,Véstnik U. S. J. U.“, ro&. XII a XIII, 1913 a 1914

3. L. Hanus, K dé&jinam Ceské pedagogické spolecnosti. Sbornik Ceské pedagogické spo-
le€nosti. Redakci Fr. Prazaka. Nakladem Ceské pedagogické spoleénosti v Brné 1918.
Str. 75-79.

(Pfevzato z Rozhledi, 1967, ¢. 4, sir. 52-54)

Programové prohlaseni iniciativy Cesta svétla

Iniciativa Cesta svétla vznikla v bfeznu 1990 z aktualni spolecenské atmosfé-
ry a potfeby pozitivné ménit mravni védomi mlddeie smérem k demokraci:
a humanismu.

Cilem této iniciativy je hleddni vijchodiska z mordlni devastace nasi sou-
Casné spole€nosti a Gsili o sjednocovani mladeze i dospélych odpovidajicimi
formami otevfeného dialogu, pifedndskové ¢innosti a kulturné vychovnych
aktivit. Smyslem je sbliZovani, zvlasté sjednocovani mladdeZe na zédkladé nej-
vy$Sich principi.

Iniciativy Cesta svétla vychézi z predpokladu, Ze vlna nésili a zlo¢in-
nosti, kterd se nebezpecné napird na mladez (drogy, destruktivni innosti,
promiskuita, prostituce), bude nepochybné vystiiddna vlnou dsili o duchov-
ni povzneseni, hleddni smyslu Zivota, touhy po lidské vzdjemnosti, po krdse,
dobru a ldsce. Nejvétsi chybou by vsak bylo ¢ekat na jeji samoéinny na-
stup. Pies staleti k ndm mluvi duchovni odkaz Jana Amose Komenského
i odkaz dalSich vyznamnych osobnosti naSich dé&jin. Mladezi musi byt zpfi-
stupnéna klenotnice duchovni kultury nasich narodi. ,Nejpfednéjsi straz
lidského pokoleni je v kolébkach“ (JAK), na mladé generaci spocivd dé&jin-
ny tkol spravné vyuzit jedineéného kulturniho dédictvi nejen k vlastnimu
oboha.cem ale k Gfinnému pfispéni k evropskému a viasiné ke giobélni-

mu, nimu mySleni. Nas vstup do Evropy a svétovéhe spolecenstvi
A3 zebde wstupem chudcbného prosebnika, ale rovnesenného dérce
duchovnihe tehaisivi ve prospéch celého iidsiva.

rev ipiciztivy byl pFijat podle spisu J. A. Komenského Via Lucis —
Cesta svétia. Towe dilo pfedchéazelo jeho snahdm vSevédnym a vSeadprav-
n¥m. ! kdyZ bylc napsdno v r. 1642, jeho autor pfi hodnoceni svého celo-
2 dila citil potfebu vydat je tiskem i s odstupem 26 let — v roce
s roky pfed svou smrti). Jeho moudré poselstvi neztratilo ze své
joery = akiudlnosti.
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,0, jak blazeni by byli lid¢, kdyby chépali, Ze v8echno, co je miiZe uéinit
blaZzenymi, je v nich, a uméli toho vyuzivat k dosazeni svych cild, totiz aby
kazdy chtél, mohl a umél byt svij a radoval se z toho, co m&“. A diraz na
to ,uéit lidi uéit se, ne aby se uéili, ale aby védéli, védét vsak ne aby védéli,
ale aby prikladali ruce k ¢inu, aby koneéné pfikladali ruku k ¢inu ne proto,
aby tak ¢inili, ale aby se doséhlo cile vSech ¢ind, jimz je klid a blaZenost.“

Kulturné eticka iniciativy Cesta svétla se konstituovala jako volné ne-
z4vislé sdruZeni mlideze, pedagogli a vSech obcland, ktefi maji zdjem na
objasfiovani Ceského filosofického mysleni v kontextu s filosofii evropskou
a svétovou, ktefi se chtéji aktivné podilet na utvareni nového obrazu sou-
¢asného mladého ¢lovéka a jeho identity s odkazem naSich déjin: na po-
chopeni utvafeni nového obrazu svéta. Iniciativa Cesta svétla sleduje svym
plisobenim tyto cile:

— Vyuzit spoleéenského klimatu po listopadu 1989 k permanentnimu roz-
vijeni zdjmu mladé generace o obcanské zalezitosti, o nové uspofadani
etickych hodnot, o poznani kofent narodniho sebeuvédomovéni.

- Podporovat iniciativu mladych lidi a sméfovat ji k zddouci kulturni a po-
litické aktivité v rdmci obCanské spolecnosti. Rozvijet tak generaéni se-
beuvédomovani a vlastni odpovédnost za budoucnost. Uvédomovat si,
pozadovat a chranit zdkladni prava déti a mladeze zit v miru, svobodgé,
ve vzdjemné Gcté Clovéka k Elovéku, vzijemné Gcté narodl, v uvédomeé-

e

lém uplatiiovéni etiky Gcty k Zivotu ve vyssi kultufe oblanského souziti.

- Rozvijet tvofivost a samostatnost pfi zapojovani mladych do spolecen-
ského déni, aby se mladi lidé stali subjekty nové kultury hledajici vycho-
disko z konsumniho pojeti Zivota a umoziujici rozvoj talent v éinnosti
umeélecké, osvétové, vychovné, ekologické i charitativni.

- Vyuzit oslav 400. vyrodi narozeni J. A. Komenského k obezndmeni mla-
deze s jeho dilem pedagogickym i filosofickym a ukazat kontinuitu Ceské-
ho filosofického mysleni (Hus, Cheléicky, Komensky, Palacky, Havlicek,
Masaryk...) i propagaci a pochopeni myslenek velkych humanistd 20.
stoleti (A. Schweitzer, Teilhard de Chardin a dalsich) i novych myslen-
kovych proudd sméfujicich k duchovnimu formovani nového véku.

- Podporovat iniciativu mlddeZe a sjednocovat ji k Zddoucim kulturnim
a socidlnim projektim vzajemného sblizovani a utvafeni Zivotnich pod-
minek na zdkladé uplathovani Zadoucich etickych hodnot, sjednocovat
mléddeZ zapojenou do raznych nabozenskych spolefenstvi, zdjmovych &i
politickych seskupeni, podporovat toleranci, vzdjemnou pomoc, vyménu
myslenek 1 spoleéné poznavaci, sportovni, charitativni a kulturni aktivi-
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ty, zapliiovat prazdnotu zptsobenou dlouhodobou podvyzivou mladeze
v duchovni oblasti.

— Pomahat mladeZi rozvijet bohaty dusSevni Zivot a citové bohatstvi 1 vy-
rovnanost poznavanim novych cest k sobé a druhym lidem.

Formy ¢innosti iniciativy Cesta svétla

1. Kluby Cesta svétla — cesta za pozndnim duchovniho odkazu. — pred-
nasky, seminéfe, samostatné studium dila J. A. K., konsulta¢ni ¢innost,
tvofivé zpracovavani myslenkového odkazu J. A. Komenského

2. Kulturné etické aktivity — literdrné dramatické potrady, koncerty, vyu-
ziti pedagogické dramatiky ve formé krouzkid Schola ludus, véetné pé-
veckych a instrumentélnich skupin mlideze

3. Putovani po stopach J. A. Komenského ve vlasti i zahranici. Plné vyuzit
moznosti nejen poznavat divérné celou tuto velkou osobnost svétové
kultury, ale také representovat ideje a kulturu jeho potomki a dédict,
mladeze nasich naroda.

4. Zaméfit k 400. vyrodi také Cinnosti literdrni, vytvarné (v¢. fotografie)
1 sportovni.

5. Vydavat neperiodicky ¢asopis Via lucis, ktery by umoznil vyménu zku-
Senosti a stal se platformou novych poznatkl a ndzori mladeze, ovliv-
nénych uvedenymi aktivitami.

6. Organizovat soutéze a kolokvia mladeze sméfujici k poznani a propagaci
vSenapravnych snah J. A. Komenského.

Dnesek je teprve zacitkem velké cesty duchovni obnovy. Proto iniciati-
va Via lucis nepfedpokladd masovost tohoto hnuti mlideze a plné se chce
vystfihat formalismu a okazalosti pfi organizaci vSech akci spojenych s osla-
vami.

Iniciativa Cesta svétla chce otevirat ,pokladnice svétla“, aby se nase
zemé stala skutecéné ,dilnou lidskosti“, aby sililo uvédomeéni, Ze humanismus
nelze rozvijet proklamacemi, nybrz ,cestou k sob&“. A v celém tom pisobeni
chceme spolecné napliovat ideu J. A. Komenského:

,» Ve spoleéném jednota,
v odlisném svoboda,
a ve viem laska.“

Jsme presvédieni, Ze se Iniciativa Cesta svétla stane impulsem k rozvijeni
tvofivosti nejen ve vSech sférach prace, uméni a Zivotniho zpisobu, ale pfe-
devsim v tvofivém, uvédomélém piistupu k novym vlastnim dé&jindm, nebot



Programové prohlaseni iniciativy Cesta svétla 101

,,Clovék je bytost svobodna, nekoneéné v nekoneénu sama sebe tvofici.“ In-
iclativa si klade za cil pfispivat k pochopeni toho, Ze myslenky o duchovnim
sjednocovani lidstva nejsou naivni, posSetilou a neuskutecnitelnou utopii, ale
akutni potfebou soucasného a budouciho lidstva.

Cesta svétla
nezdvislé sdruZeni mlddeZe
Krnov, Jiraskova 1 a
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Celistvé a oteviené pojeti vychovy
Bohumir Blizkovsky

»[Néktefi se pokouseli napravovati skoly. Jini chtéli
napravovat cirkve a jini opét staty. Jestlize se vsak
vSichni souasné sami v sobé nenapravite a nebudete-
li souéasné napravovat viechno, co vzajemné souvisi,
nikdy se nedostanete kupredu, viechno bude upadat
a ménit se v chaos."

(Komensky, J. A.: Consultatio I, col. 4)

»Svét neni souhrnem abstrakci védeckych ani skla-
distém jednotlivin, ale soustavou véci, ktera poznana
chce byti ve své celistvosti.“

(T. G. Masaryk, Zakladové konkrétni logiky. Praha
1985)

»Myslim, Ze stojime na pokraji nové éry syntézy. . . je
pravdépodobny navrat k mysleni v sirokém méfitku,
obecné teorii, opétnému spojovani kousku do jednoho
celku. Zaéind nam totiz svitat, Ze nas priliSny duraz
na kvantifikovatelné detaily vytrzené z kontextu, na
stile presnéjsi méreni stale drobnéjsich problému vede
k tomu, Ze vime stale vice o stale mensim poétu véci.*
(TofHer, A.: Tfeti vlna)

1. Uvodem

Nebyvala univerzdlni otevienost a globalni propojenost nadéji i rizik sou-
nesystémovych, jednostrannych i povrchnich nédpravnych projektd; nedo-
statend hodnovérnost a axiomatizace pedagogickych poznatki 1 jejich an-
tipedagogické zpochybifiovani z pozic krajniho subjektivismu i objektivismu
predstavuji nesnadné ,pfekazkové drahy“ pedagogickych badatelt na sklon-
ku krizového 20. stoleti.

Zaméfim se na konkrétni kritiku aspon nékterych typickych nesystémo-
vych pristupt a pokusim se o naért celistvého a otevieného obrazu (modelu)
vychovné vzdélavaciho procesu. Zaénu lapidarné: paradigmaty systémové
metodologie.
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2. Metodologie

neni jen naukou o projektovani a realizaci jednotlivych vyzkumi, o kon-
krétni organizaci, metodach a technikidch védeckého badani. Metodologie
zahrnuje i teoretické zdklady vyzkumu, jeho filozoficka, ideova a védecka
vychodiska, jeho teoretické orientace a hypotézy 1 kritické hodnoceni (eva-
luace) vyzkumnych zpisobi a vysledki. Na tuto koncepéni slozku pedago-
gickych vyzkumi se zaméfime.

Soudobd 1 minuld pedagogika nabizi znacné Siroké spektrum odlisnych
1 kontraverznich koncepci vychovy. Jejich vzajemné polemiky, pfevainé jed-
nostranné pohledy, diléi objevy i nedostatky svédéi nejen o mimoradné
komplikovanosti a pluralité pedagogické reality, doklada i nekonecnou di-
ferenciaci lidskych zadjmt a hodnotovych preferenci. To vSe zplsobuje, Ze
nevycerpatelnd existence ¢lovéka v situaci vychovy, v podminkach globalni
krize soudobého svéta neni dosud teoreticky dobre zvladnuti.

Radikalnéjsi naprava, kriticky vybér relativné spolehlivych poznatki
z prevladajiciho balastu, funkéni pofaddani nemalych soudobych i minulych
zkuSenost{ sili v pedagogickych oborech opozdéné a zvolna.

K nejpozoruhodnéjsim a nejproduktivnéjsim metodologickym iniciati-
vam modernich i postmodernich syntéz nélezi obecnda teorie systémui.!

V soucasné dobé jsou systémova FeSeni akcentovdna neobvykle silné, neni
to vSak problém zcela novy. S teorii systému jsou svdzany mnohé problémy
s dlouhou historii: otdzka celku a ¢asti, analyzy a syntézy, indukce a deduk-
ce, struktury a funkce, obsahu a formy, integrace a diferenciace, kvantity
a kvality, problém vztahd jednotlivych elementid celku, vztah subjektivni-
ho a objektivniho, vnéjsiho a vnitfniho, nutnosti a ndhody atd. Systémovy
pfistup zahrnuje zfetele historické 1 logické, hledisko substancialni, hleda-
jici podstatné prvky jevi i hledisko relacni, zddraznujici vzdjemné vztahy
prvki 1 vztahy jevu k jeho okoli, dile hledisko statické i dynamické, struk-
turalni 1 procesualni, kauzalni i findlni apod. Obecnd teorie systémi uvadi
tyto problémy do novych souvislosti, které kazdé védé poskytuji heuristicky
plodny pohled na skuteénost. Systémovy pfistup vyuziva zkratka vseho, co
véda nashromézdila a shromazduje.

Systémové pojeti vychovy predstavuje jednu z nejspolehlivéjsich cest
soudobého pedagogického badani. Ma-li se tvofivé rozvijet a uplathovat,
nesta¢i ovSem formalni deklarace, nutno konkrétnéji vysvétlit, v éem systé-
mova metodologie spoéiva, v Cem jsou jeji teoretické 1 praktické prednosti.

1Za zakladatele se poklada Ludwig von Bertalanffy. Narodil se r. 1901, byl uruverzitnim
profesorem biologie ve Vidni, zemfel v Kanadé r. 1972. Po druhé svétové viice pednitil
vznik mezioborové svétové védecké spoleénosti pro rozvijeni obecné teorie sysiéinu
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Sméleji tieba rozvijet i specifické antropologické a pedagogické dimen-
ze obecné teorie systémi. Clovék je totiz autopoieticky (sebeutvafeci)
systém, nadany subjektivitou, intenci i transcedenci (schopnosti pfekona-
vat danosti). Clovék nemiZe byt proto objektem védy ve stejném smyslu
Jako mimolidsky svét. Pedagogicky vyzkum by mél proto dokdzat exaktné
pronikat do objektivniho i subjektivniho (duchovniho) svéta €lovéka. O sy-
stémové pojeti vychovy jsme se pokusili ve zvlastni monografii (Blizkovsky,
B.: Systémova pedagogika. Amosium Ostrava 1992. 303 s.). Kniha pfi-
spiva k celistvému a otevienému pojeti vychovy:

e analyzou i1 funkini skladbou faktori, na nichZ nejvice zdvisi kvalita
a Gspésnost (Gcinnost) praktické vychovné vzdélavaci ¢innosti

e celistvymi obrazy (modely) vychovné vzdélavaciho procesu i jeho tvofi-
vého vedeni

e axiomatizaci pedagogiky, tj. hlubsim poznavanim a funkénim propojovi-
nim relativné nespornych poznatkid o vychové pro jeji spolehlivéjsi opti-
malizaci

e prehlednym vykladem teorie systémi, komplexniho i systémového pojeti
vychovy a vzdélavani

e novym vymezenim a propojenim zédkladnich pedagogickych pojmi v uce-
lenou soustavu nastroji pedagogického mysleni a jednani, ve funkéni
systém kategorii usnadfiujicich i interdisciplinarni vyzkumy vzdélavani
mlédeze i dospélych. Spojujicim ¢lankem pedagogiky k filozofii jsou na-
pf. sife pojaté kategorie ,,subjekt a objekt vychovy“, spojujicim ¢lankem
pedagogiky k celé fadé véd zkoumajicich vyvoj ¢lovéka, spole¢nosti i pfi-
rody jsou komplexnéji pojaté a vzidjemné propojené kategorie ,vnéjsi
a vnitfni podminky, cile a prostfedky vychovy“

Zakladni principy systémové metodologie

uvedeme co nejstruénéji a pripojime pfiklady postupt nesystémovych, jed-
nostrannych, které u nas bohuzel stiie jesté prevladaji.

Pojem soustava stoji dnes v popfedi zdjmu nejpokrodilejsich pfirod-
nich, technickych a spoledenskych véd. Je to pfirozeny dusledek celkového
vyvoje védy. Centrum jeji pozornosti se totiz posunuje, véda jako celek pfe-
chdzi od zkoumaén{ jednotlivych sirdnek jevi k vyzkumu struktury, funkce
a vyvoje celistvych komplexi reality, od metafyzického, statického a izolo-
vaného zkouman{ jevit k poznavan? jejich dynamiky a dialektické souvztai-
nosti.
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Slovo systém pochdzi etymologicky z feckého systéma, coz znamenalo
pavodné spojeni, skupinu, skladbu, celek. Cesky vyraz soustava dobfe vy-
jadfuje zdkladni myslenku soundlezitosti vSech elementi soustavy.

V duchu soucasné védy mizeme za soustavu obecné pokladat jakykoliv
uéelové definovany komplex (soubor) elementl (subsystémi, komponent,
prvki, ¢asti, Ciniteld, jevi) spjatych vzajemnymi vztahy (vzajemnym piso-
benim) v prostoru a ¢ase. Kazdy systém se vyznaduje uréitou skladbou
elementu, kazda skladba elementi nemusi vSak byt systémem (na-
pf. ndhodny shluk lidi, pouhd kupa kameni jsou mnoziny neorganizované,
bez vnitinich souvislosti, vztahy mezi jejich prvky jsou Cisté vnéjsi).

e Prvy princip systémové metodologie pozaduje zkoumani dobfe vy-
mezeného pfedmétu vyzkumu v jeho uélenéné celistvosti, v jed-
noté s jeho prostfedim, adekvatnimi metodami.

e Druhy princip se orientuje na zakladni, systémotvorné prvky
(komponenty) a vnitini i vné&jsi vztahy zkoumané reality. Relativ-
ni oddéleni systému a prostfedi doprovazeji vnéjsi vztahy systému a jeho
okoli, relativni samostatnost ¢asti systému vyvolava vnitini vztahy sy-
stému, strukturu sdruzujici jeho jednotlivé prvky.

e T¥eti princip poZzaduje pochopeni a vyklad vyvoje daného celku,
orientaci na pficiny, faktory a hybné sily jeho zmén, na jeho dynamiku,
procesy, vstupy, vysledky a vyvojové tendence.

Systémova metodologie vyuziva vSech adekvatnich pozndavacich a veri-
fika¢nich mozZnosti. K optimalnimu poznani dospiva postupné (aproxima-
tivné). Je univerzalni a specifickd, celistva i oteviena. Respektuje zvlastni
povahu, komplexnost a celistvost kazdého jevu, jeho procesualnost
1)eho kontext s okolni Casoprostorovou realitou. Vedouci metodou systémo-
vého pfistupu ke skute¢nosti je modelovani. Praktické i teoretické systé-
motvorné pokusy obvykle pfedchazi i zakoncuje. Model jakéhokoliv systému
poskytuje moznost vyzkouSet nejprve v duchu, na papife, v laboratofi ne-
bo ve zjednodusenych redlnych podminkach zdklady fungovani skute¢ného
systému. Idedlni nebo redlny model by mél proto poskytnout piehledny,
co nejvérnéjsi synteticky obraz pfislusného celku, jeho okoli i éasti, mél by
zobrazit jeho determinaci i funkce, jeho strukturu, celkové fungovani i dalsi
vlastnosti, jejichz znalost je nezbytna pro pochopeni, usmérfiovani, pfipadné
i fizeni daného systému. Kazdy model skuteénost zjednodusuje, presto ne-
1ze nékdy komplikované systémy jednim modelem vyjadrit. Model se nema
orientovat na vnéjsi jevovou podobu, ale na dialektickou podstatu skuteg-
nosti, na jeji systémotvorné komponenty, vztahy a zékonitosti. Cim lépe
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model spliuje tyto nirocné pozadavky, tim vétsi ma orientaéni stimulaéni
teoreticky 1 prakticky vyznam. Dobry model tak neni jen cestou k hlubsimu
poznani, je 1 spolehlivym mostem mezi védou a praxi.

Naznacené postulaty systémové metodologie jsou jednoduché jen zdan-
livé. Jejich rigorézni uplatnéni pfesahuje asto moznosti pfednich badateld,
ba i nékterych soudobych véd a mezioborovych vyzkumnych tymi. Nasledu-
jici pfiklady jsou toho dokladem. Pfes vSechny deklarované i upfimné snahy
o ,komplexni a systémova feSeni“ prevladdaji v nasi soudobé teorii i praxi
pristupy neadekvatni, jednostranné, nekomplexni a nesystémové.

Kvalitni vychova v jakychkoliv konkrétnich podminkach predpoklada
dokonaly pfehled, pofddani a optimalizaci vech podstatnych prvki, vzta-
hd i1 hybnych sil vychovy, vyZzaduje dobrou znalost i jejich uZsich a Sirsich
souvislosti. Pedagogice se vSak dosud neda¥i podat celistvy obraz systémot-
vornych elementil, vnitinich a vnéjsich vztaht i vyvojovych promén a pro-
cesti vychovy, ktery by byl pro praxi vyhovujicim orientaénim voditkem.

Teprve v posledni dobé se vénuje vybéru systémotvornych komponent
a vztahd vychovy zvySend pozornost. Jejich hledani vSak Easto ulpiva jen
na vnéjsi jevové strance vychovy, nedostateéné zatim pronika k jeji vnitini
podstaté. Vysledkem jsou pak povrchni nebo nelplné analyzy vychovné
vzdélavaciho procesu, které nejsou pfinosem pro pedagogickou praxi ani
pro teorii.

3. Pedagogicky dialog

V posledni dobé& soustfeduje napf. mimofadnou pozornost

dvoupdlovy model pedagogického procesu

zkoumajici vychovu jako dialog {viz obr. &. 1). Pokusme se o kritiku tohcto
modelu z hlediska systémové metcdologie. Neni obtizné zjistit, ktery = prin-
cipii obecné tecrie cystémi je zvlasté ignorovian. Radikélni zjednoduseni
dvoupéblového modelu dovoluje sice vysokou intenzitu 1 exaktnost parcidlni-
ho zkouméni pedagogického déni, ¢asto ovSem za nepfijatelnou cenu frag-
mentérniho, atomizovaného i pfili§ redukovaného poznéni, doprovazeného
prehliZenim podstatnych souvislosti i absenci nezbytnych kontexti.

7 nevycerpatelného spektra vztahl uplatiiujicich se ve vychové akcen-
tuje dvoupélovy model vlastné jen nejndpadnéjsi, na prvy pohled patrnou
slozku. Od jeji 8irdi podminénosti i podmifiujici funkce abstrahuje. Vztahy
mezi piimymi aktéry vychovy pfedstavuji nesporné jadro pedagogické pro-
blematiky. Pokud se vSak zkoumaj{ izolované, pokud se vyzkum redukuje
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UCIVO

a) b)

Obr. I: a) Dvoupélovy model pedagogického procesu;
b) TripSlovy model pedagogického procesu

jen na samotné aktivity uciteld a Zakd, pokud se jejich souvislosti a okol-
nosti prehlizeji, nelze plné pochopit ani nejvlastnéjsi cile, obsahy a celkovy
smysl pedagogické komunikace. Jeji zdroje a funkce spoluuréuje totiz svét,
v némz aktéfi vychovy Ziji. Pro koncipovani skolni vyuky jsou proto vztahy
ulitele a zdka mimofadné vyznamnym, systémotvornym, nicméné nedosta-
teénym faktorem. Z hlediska systémové metodologie jsou vztahy pfimych
aktérli vychovy (tzv. vztahy mezi subjekty a objekty — viz dile) systémot-
vornym i podminénym subsystémem Sir§ich subjekto-objektovych vztahid
vychovy (viz obr. . 2).

Pedagogicky dialog je prosté vyznamnou souéésti univerzilniho dialo-
gu clovéka a jeho svéta. Nevime-li, o¢ hlavné jde v soudobém dialogu lidi
a jejich svéta, nejsou-li nalezité formuloviny a uplatiioviany adekvétni hod-
notové orientace lidského Zivota, pak nelze ani s dostatecnym zdtivodnénim
koncipovat, projektovat a evaluovat zdkladni vychovné vzdélavaci hodnoty
dialogu pedagogického. Pedagogicky dialog neni jen vzdjemnou komunikaci
vychovateld a vychovivanych, je téZ pedagogicky motivovanou interakeci ak-
térd vychovy s jejich vré&éim svétem, je i jejich interiorizovanym dialogem.
Pedagogicky dialog neni prosté samoucelny, bezobsazny, do sebe uzavieny; je
otevieny vudi svétu, z redlného zZivota vychazi a ke kultivaci lidského Zivota
1 svéta sméfuje. Edukétofi v ném pomahaji edukantiim orientovat se v jejich
svété. Pedagogické vztahy jsou specifické lidské vztahy orientované priorit-
né na rozvoj Clovéka samého, na rozvijeni vSech lidskych vztahi ke svétu,
tj. k pfirodé, k druhym lidem i k sobé samému. Strategie kvalitni a G¢in-
né vychovy by méla proto od polatku sméfovat k minimalizaci vnéjsich
intervenci a k optimalizaci sebevychovy. Pozadavky vychovateld z pocat-
ku jakoby ,zastupuji a nahrazuji“ naroky redlného svéta. V pokroéilejsich
fazich ustupuji pedagogicky zprostfedkované pozadavky i vychovatelé do



108 Na pomoc studujicim
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\\\ l! _~ OBJEKTOVYCI VZIAHU VYCHOVY

Obr. 2: Schématické zndzornéni zmén mista a tloh vychovavatele v zavislosti
na vyspélosti vychovavaného

® /4SO, S

S — skuteénost (vné&jsi svét), s kterou je a ma byt zak v interakci

7 — zak

Ul — uditel zprostfedkujici vztahy zaka ke skutecnosti pomoci uéiva
elementarni povahy

U2 — uditel zprostredkujici vztahy zaka ke skuteénosti pomoci uceb-

nich dloh spoéivajicich v feSeni simulovanych realnych situaci

U3 — uiitel (vychovatel, mistr odborné vychovy) navozujici teoreticko-
praktické resSeni jednoduchych i slozitych realnych situaci

U4 — vychovatelska role nabyva podobu vzora a rad zkusenéjsiho Zi-
votniho partnera, zkuSené&jsiho spolupracovnika v povolani apod.
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pozadi, aby se vychovavany stfetdval se samou realitou Zivota a svéta stale

bezprostfednéji, aby se tak ucil samostatnosti, odpovédnosti i svobodé vice

ze Zivotnich situaci samych, neZz z pomocnych instrukci vychovatele. Tyto

kardinalni otdzky dvoupdlovy model ovSem vice zamlZuje, nez objashuje.
V nasi skolni pedagogice je dile velmi rozsifeny

t¥ipblovy model pedagogického procesu

yucitel — zak — ucivo“, tzv. ,didakticky trojahelnik“ (obr. €. 1b). I ten-
to obraz pfili§ zjednodusené vyjadfuje jen nejnidpadnéjsi, na prvni pohled
patrné vztahy Skolni vyuky a prehlizi jeji podminénost vnéjsim svétem. Dal-
§{ metodologickou chybou didaktického trojihelniku je redukce predmétu
pedagogiky na findlni vztahy cild a prostfedkG vychovy, a jejich nedosta-
te¢né ,viazovani“ do $irSich kauzalné—findlnich souvislosti v rdmci cilové-
prostfedkové—podminkovych vztahi vychovy.

Doplnénim vztahd ,uéitel (UT) — uéivo (UV) — %4k (Z)“ vztahem ke
skute¢nosti, k okolnimu svétu (OS) ziskame

étyFpolovy model,

ktery dosahuje relativni aplnosti, ale zdstava staticky, uzavieny (viz
obr. ¢. 3).

uv

oS

Obr. 8: CtyipdSlovy model pedagogického dialogu
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4. Celistvé a oteviené modelovani vychovy

Pfed néastinem celistvého a otevieného modelovani vychovy pfipomeneme
jesté jednu mimorddné zavaznou metodologickou jednostrannost.

Zakladni metodologickou pfi€inou netGspéchi soudobé svétové
pedagogiky i $koly p¥i vybéru zdkladniho uéiva je kolisani mezi
krajnostmi pedagogického objektivismu a subjektivismu. V pod-
minkich soudobé informacni exploze a globdlni krize to zdkonité vede
k disfunkéni, pedagogicky nezvlddnutelné kumulaci obsahd vzdélani i vy-
chovy nebo k odmitani jakéhokoliv zdvaznéjsiho uciva, ba i samotné skolni
dochazky v duchu antipedagogiky soucasného ultraliberalismu a nihilismu.

Jednostranné objektivni sméry se orientuji predevsim na napravu vnéj-
§tho makrosvéta clovéka, preferuji reformy technické, ekonomické, politic-
ké. Pedagogicky objektivismus je exocentricky, ma sklon k redukei vychovy
na vnéjsi plsobeni, vyznaluje se pfemirou uliva, scientismem, technokra-
tismem. Jednostranny objektdlni scientismus uli o vSem v podstaté bez
Clovéka, Zaci ¢asto ani nechdpou osobni smysl toho, co se udi, klesa jejich
motivace uéit se a zajem o Skolu s odlid§ténym vzdélanim vibec. Maxima-
lismus pedagogického objektivismu tak zdkonité vede k opaku jeho snaZeni,
k nebyvale Zalostnym vychovné vzdélavacim vysledkim.

Jednostranné subjektivni sméry hledaji naopak vychodiska z labyrintd
lidského Zivota predevsim v néapravé vnitfniho mikrosvéta clovéka; usiluji
o kultivaci individudlniho lidského védomi, prozivani, celkového byti. Peda-
gogicky subjektivismus je endocentricky a pedocentricky. Upind se k sou-
stfedéné kultivaci vnitfniho svéta clovéka, na reformy sebe sama. Kultiva-
ci vnéjsiho lidského svéta podceniuje, na zZivot v ném pfili§ neaspiruje, na
reformy okolniho realného svéta v podstaté rezignuje. Krajni uplatiovani
subjektivistickych pristupi izoluje subjekt od objektu, zbavuje vychovava-
né nejcennéjsiho: jejich vztahi k druhym lidem, ke spole¢nosti, k pfirodé,
k svétu, v némz ziji.

Prijeti subjektalniho nebo objektalniho vychodiska jako zdkladniho, stej-
né jako jejich kfizeni, pokldddme za chybné, ponévadz nerespektuje sou-
vztaznost Clovéka a jeho svéta, nerozluény vztah subjektu a objektu.

Systémové pojeti vychovy, ¢lovéka a svéta usiluje o vyvazené funkéZni

propojeni kultivace vnitfniho a vnéjsiho svéta élovéka. Vychazi z evidentni
vzdjemné zavislosti lidi a jejich svéta. Plny rozvoj osobnosti je napf. bez
priméfeného rozvijeni jejich mnohostrannych poznévacich, tviréich a hod-
noticich vztaht k druhym lidem, k pfirodé, k celému svétu neuskutecnitelny.
Sama existence soudobého lidstva je na proziravéjsim hospodafeni s pfirod-

nimii lidskymi statky a na moudfejsi spravé vsech véci lidskych svrchované
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zavisla. Clovéka dnes ¢asto nejvice ohrozuje jeho prostfedi, které zase ohro-
zuje nejvice on sdm. Jen kulturné vyspéli jedinci mohou kultivovat své okoli
a mélokdo tak vydatné kultivuje sim sebe jako lidé kultivujici pfirodu a spo-
le¢nost. Reformy vnitiniho a vnéjsiho svéta clovéka nelze proto klast proti
sobé; viechny lidské nadéje dnes naopak spoéivaji v jejich funkénim pro-
pojovani spoleénou, univerzalnéjsi 1 vyssi hodnotovou orientaci. Spoleénym
nejvyssim cilem a pravym smyslem obou téchto hlavnich reformnich proudd
lidstva by méla byt kultivace celého lidského svéta. Integrace a transcen-
dence duchovnich i vécnych, antropocentrickych, sociooentrickych i ekolo-
gickych zfeteld od Komenského ,VSendpravy véci lidskych“ az po soudobé
vyzvy ,Rimského klubu“ je nejaéinnéjsi cestou k pfekonavani jednostran-
nych subjektalnich i objektdlnich endo— 1 exocentrickych, scientistickych,
technokratickych i izce ekonomickych orientaci. Objektivni (sociopfirodni)
pojeti vychovy, jez vychdzi z pozadavkl vnéjsiho svéta clovéka, a subjek-
tivni (biologicko-psychologické), jez haji vnitini, autentické potfeby tvirci
seberealizace osobnosti, se v soudobém svété nutné dopliuji. (Kucerova, S.:
K otazce zdkladnich pedagogickych pojmul. Acta universitatis Palackianae
Olomucensis, Paedagogica psychologica V 1964, s. 87-115.)

Nema-li zustat velkorysy projekt ,dilny lidskosti“ vé&nou utopii, nutno
j&) pojimat redlnéji, tzn. univerzilné. K opravdové humanizaci ¢lovéka se
pfibliZujeme jen tam, kde dochézi k funkénimu i $fastnému propojeni skoly
plného zZivota se ,3kolou“ veskerého lidského Zivota. Redlnou dilnou lidskosti
musi byt zkritka nejen skoly, ale i lidsky zivot sam.

Celistvé a oteviené modelovani zvyraziiuje systémové prvky, vztahy,
vnéjsi zaclenéni, vnitini skladbu i dynamiku vychovy. Systémovy model
je koncipovan jako pét do sebe zaclenénych sfér. Postupuje od univerzal-
nich vnéjsich predpokladi a souvislosti vychovy k celku vychovné vzdélava-
ci soustavy, k jejim subsystémiim, systémotvornym éastem, k specifickym
pedagogickym procesim, vztahim 1 jednotlivostem, rozviji se od $irsiho
k uzsimu, od obecného ke konkrétnimu, od vnéjsiho k vnitfnimu, od mak-
rostruktury k mikrostruktufe (viz obr. €. 4 s legendou). Podstatou vychovy
Je optimalizace lidské osobnosti. Vychovu jednotlivce nelze ovSem oddélovat
od kultivace druhych lidi i dalsich okolnosti. Vychova je vlastné cilevédomé
utvareni vztaht clovéka k svétu, tj. k pfirodé, spolecnosti i1 k sobé samému.
Nejsirsim univerzdlnim vztahovym rdmcem vychovy je proto lidsky svét
v nejobecnéjsim slova smyslu.

Realita lidského svéta (R) zahrnuje:

| e abiosféru (AB), tj. oblast nezivé pfirody na zemi i mimo ni,
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Obr. 4: Model vnéjsiho zaclenéni a vnitini skladby vychovné vzdélavaci sousta-
vy

I. Realita lidského svéta (R): abiosféra (AB), biosféra (B), antroposfé-
ra — Zivotni prostfedi ¢lovéka (A)
II. Siri socidlni prostfedi (S)

I11. Sféra uzsiho socidlniho prostfedi i utvareni konkrétnich socialnich
skupin a osob (F): formativni vlivy netralni (N), disfunkéni (D),
eufunkéni neboli kultivaéni (K) a subsféra vedeni lidi (V)

IV. Sféra vychovné vzdélavaci soustavy (VVS) a jeji zdkonité systé-
motvorné dialektické vztahy subjekta (S), objekta (O), cila (C),
prostfedki (P) a podminek (Pd) vychovy

V. Sféra elementu a diléich relaci vychovy (E)

Sipky nazna¢uji podminénost vychovné vzdélavaci soustavy i jeji pod-
minujici funkce a dialektické vztahy.
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e biosféru (B), tj. oblast Zivé prirody,

¢ antroposféru (A), neboli Zivotni prostredi ¢lovéka, tu ¢ast reality, s kterou
jsou lidé v interakei.

Vz4jemny vztah clovéka (lidi) a svéta, v némz clovék (1idé) méni svét i se-
be sama, je zdkladem systémového pojeti zptsobu lidského Zivota, Zivotniho
prostfedi i vychovy. Vychova je vlastné stimulaci a kultivaci mnohostran-
nych vztahd lidi k svétu v zdjmu harmonického rozvoje ¢lovéka, spoleénos-
ti i piirody. Plné rozvijeni ¢lovéka je mozné jen uvnitf jeho komplexnich
subjektové-objektovych vztaht a jejich prostfednictvim.

Uvnitf globalni antroposféry je nejvyznamnéjsim vnéjsim vztahovym
ramcem uréité vychovy jeji 3irs{ (S) a uzs{ socidlni prostfedi (F).

Il — Sirsi socialni prostfedi (S)

predstavuje urcitd aglomerace, vétsi region, nirod, stat i vétsi spolelenstvi
v uréitém misté a Case; celkové klima, zpusob Zivota 1 stav Zivotniho pro-
stfedi velkych socidlnich skupin; celkovd duchovni, hospodaiska, zdravotni
1 politickd situace uréité kultury a civilizace.

Vychovné vzdélavaci soustava je v této relaci faktorem podminénym
i podminujicim, jeji aktivni antropo- a sociogenni funkce vystupuje do po-
predi tim vice, ¢im pokrocile)si je spoleénost, ¢im vice vzristd Gloha lidské
tvorivé ¢innosti i odpovédnosti v historii.

Nejblizsi vnéjsi vztahovy rdmec konkrétni vychovy predstavuje jeji uzsi
socialni prostfedi, to je (viz s. 106):

IIl.— Sféra utvareni urcitych lidi (F)

Proces utvafeni osobnosti a socidlnich skupin chipeme v mnohem 8irsim
smyslu nez pojem vychova. Kromé vychovy zahrnuje utvafeni i zivelny vliv
vnéjsiho prostfedi a vliv vnitfnich faktord vyvoje osobnosti na ¢lovéka. Ro-
zeznavame proto utvafeni funkcionalni a intenciondlni. Pfihlédneme-li jesté
k dialektice vyvojovych a vychovnych Cinitelt vnéjsich i vnitfnich, mizeme
nastinit celkovy prehled faktord utvareni osobnosti (viz obr. ¢. 5).
Tradini skolskd pedagogika i praxe se jednostranné orientuje na vy-
chovné plisobeni (kvadrant I). Vliv ostatnich faktori (kvadranty II, III,
IV) Zasto podcenuje i prehlizi, tfebaze socialni prostfedi (II) mize leckdy
ovlivnit vyvoj osobnosti vice nez vychovné pisobeni (I). Usili o kvalitni
vychovu predpokladd komplexni zfetel k celému Zivotnimu a vychovnému
poli vychovavanych. Pfredpoklada sledovani a usmérniovani viech zakladnich
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(II ) VNEJSI FAKTORY (I )
Vnéjsi funkcionalni vlivy Vnéjsi vychovné vlivy
Vliv Zivotniho prostfedi Vychovné ptsobeni
Funkciondlni, UTVARENI Intencionélni,
pedagogicky CLOVEKA pedagogicky
nezamérné A SOCIALNICH zamérné
faktory VZTAHU faktory

Neuvédomélé sebeutvareni 7i-

P . L Sebevychova (uvédomélé sebeut-
votnimi zkuSenostmi, vrozenymi

a ziskanymi vlastnostmi véfenf)
Vnitini funkciondlni vlivy Vnit¥ni vychovné vlivy
(I1L.) VNITRNI FAKTORY (IV.)

Obr. 5: Prehled formativnich faktori osobnosti

formativnich faktora, cilevédomé vyuzivani i organizovani vsech jejich po-
zitivnich pedagogickych hodnot (napf. vyuZzivani kultivace prostiedi jako
prostfedku vychovy, rozvijeni uvédomélé sebevychovy a sebevzdélani jako

nejiéinnéjsich forem vychovné vzdéldvaciho procesu.
Pedagogicky zamérné utvareni lidi pfedstavuje jiz samotnd

IV. — Sféra uréité vychovné vzdélavaci soustavy (VVS)

Z dosavadnich védeckych poznatka i praktickych zkuSenosti vyplyva, Ze
zakladni systémotvorné prvky i relace procesudlni stranky uréité vychovné
vzdélavaci soustavy tvori:

1. subjektové-objektové a
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2. cilové-prosttedkové-podminkové vztahy vychovy (viz obr. E. 6).

Pedagogické kategorie a dialektika vychovné
vzdélavaciho procesu

Pfipojujeme vymezeni uvedenych pedagogickych kategorii a struény nastin
dialektiky vychovné vzdélavaciho procesu.

Subjekt vychovy

je pojem, ktery definuje clovéka v roli vychovatele, oznacuje védomé tvirce,
nositele a tvofivé realizdtory vychovnych zadmérd, at jiz jde o vychovate-
le nebo sebevychovatele. Pojem objekt vychovy definuje ¢lovéka v roli
vychovéavaného, oznaduje adresata, aktivniho piijemce i tviréiho interpreta
a spolutvirce vychovnych zdmérti. V obou pfipadech mizZe jit o jednotlivce
i o skupinu, o vychovatele i o vychovavané. Vychovatelé a vychovavani jsou
tedy v rizné mife subjektem 1 objektem vychovy, podle toho, jaké funkce
v konkrétnim vychovné vzdélavacim procesu plni.

Podminky vychovy

jsou dany celkovou trovni zivota a zivotniho prostfedi vychovavanych a vy-
chovateld, tedy tim, co existuje, tim, ¢eho bylo (i vychovou) dosaZeno, tim,
co tvoii vychodisko pedagogickych snah (véetné zjevnych i skrytych vychov-
nych moznosti). Vychova se danym podminkam nejen pfizplisobuje, zarovei
je spoluvytvafi. Pravou vychovu charakterizuje vice transcendence dosazené
urovné Zivota, nez konforrmta s danymi poméry.

Vnéjsi podminky vychovy

tvori dosaZend troven zivotniho prostfedi vychovdvanych i vychovateli, so-
cidlni a pfirodni okolnosti, v kterych vychova probiha, formativni vliv social-
niho a pfirodniho prostfedi. Vnéjsi podminky vychovné vzdélavaci soustavy
zahrnuji faktory politické (zahrani¢ni a vnitropoliticka situace), ekonomic-
ké (stupeii hospodéafského rozvoje, materialné technicka zédkladna vychovné
vzdélavaci soustavy), védecké (aroven védeckého poznani), kulturni, duchov-
ni a historické, zdravotni a demografické (populaéni) i pfirodni.
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Obr. 6: Celistvy a otevieny model vychovné vzdélavaciho procesu

VVP — vychovné vzdélavaci proces ve své celistvosti a jeho systémotvor-

né prvky a vztahy
SV — vychovavajici (subjekt vychovy)

OV — vychovéavany (objekt vychovy)

C — cile vychovy

P — prostiedky vychovy
Pd — podminky vychovy
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Vniténi podminky vychovy

tvoii dosazena Groven vychovdvanych skupin i jednotlivcl, vrozené a zis-
kané vlastnosti (zadouci i nezddouci), souhrn Zivotnich zkusenost{ vycho-
vavanych, jejich realizované vékové, skupinové i individudlni zvlaStnosti.
Nerozbornou soucésti vnitfnich podminek vychovy jsou vychovné vzdéla-
vaci vysledky predchozi vychovy. Analyzou vysledki i podminek vychovy
se zabyva pedagogickd diagnostika.

Jestlize pojem podminky vychovy zahrnuje to, co jiz redlné existuje, pak
pojem

Cile vychovy

vyjadfuje objevené a védomé zvolené pedagogické moznosti, urcuje to, co
byti ma, ¢eho ma vychova dosdhnout. Cile projektuji vychovné vzdélavaci
vysledky, zddouci vyvo) vychovavanych i vychovavajicich se skupin a jed-
notlived. Cile projektuji kvality osobnosti, jejich éinnosti, socidlnich vztahd
i kvality celych lidskych skupin.

Vychovné prostredky

je tkeba rovnéz chipat komplexnéji, nez je dosud bézné. Z hlediska subjek-
tu, usilujictho o vychovné vzdélavaci soustavu uréité skoly, miizeme mezi
vychovné prostfedky zahrnout:

1. soustavu vychovné vzdéldvacich &initeld a instituci (tj. vychovu rodin-
nou, vefejnou i sebevychovu),

2. soustavu vychovné vzdélavacich obsaht (tj. obsah teoretické i praktické
vyuky, obsah vychovy mimo vyucovéani, rodinné vychovy i obsah sebe-
vzdélavani, sebevycviku a sebevychovy)?

3. soustavu vychovné vzdéladvacich metod a prostfedk v uzsim, tradiénim
slova smyslu,

4. vychovné prostfedi a kultivaci celého Zivotniho prostfedi i zptisobu Zivota
vychovavanych lidi,

5. pedagogické vyuzivani eufunkéniho potencidlu funkciondlniho utvéareni
lidi.

Vychovnym prostfedkem se mize stit kaZda vnitfni i vnéjsi podminka
vychovy, je-li ji mozno v dané situaci vyuzit k dosazeni vytéenych cild. Cim
2

na urcité slozky obsahu mizZeme oviem nazirat téZ jako na konkretizované vychovné
vzdélavaci cile
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lépe dokdze vychovatel pfetvafet vychovné podminky na vychovné prostied-
ky, tim bohatsi je rejstiik jeho plisobeni, tim tésnéji je jeho vychova spjatd
se Zivotem, tim je G¢innéjsi.

Cile, prostfedky a podminky vychovy se jevi jako tfi mnoZiny kvalita-
tivné 1 kvantitativné proménnych, mezi kterymi existuji vzajemné vztahy.
Oznadime-li cile C, prostfedky P a podminky Pd, miZeme uvedené vztahy

schematicky vyjadrit takto:

Tyto systémové vazby zpilsobuji, Ze zména jedné éasti vychovné sousta-
vy vyvolava zmény jejich dalsich Casti, a to tim vice, &im vice je soustava
integrovana. Systémova vazba nenf ovSem u tak otevieného jevu, jakym je
vychova, nijak ztrnuld a jednoznalna: jistym podminkdm odpovida vétsi ¢i
mensi varieta cild a téchto cili mize byt zase dosazeno do jisté miry varia-
bilni fadou vychovnych prostfedkli. P¥imé¥ené jsou nap¥. jen ty cile,
které nejsou p¥ilis snadné ani obtiZzné, které se bliZi horni hranici
moznosti Zaku. Optimalizace cilové-prostfedkové—podminkovych vztahi

v,

cim kazdého subjektu vychovy.

Naznaceny celistvy a otevieny model vychovy usnadiiuje i vyklad jeji
dynamiky.

Predstavime-li si GispéSnou vychovu jako pohyb na spiréle (viz obr. €. 7),
muZzeme na této spirdle sledovat v kazdé situaci pohyb trojiho pole promén-
nych, které se 1isi svymi funkcemi.

Pole cild méa vidy vétsi ¢i mensi predstih pfed polem podminek. V me-
zipasmu uréitych cili a podminek mutZeme sledovat vice méné adekvatni
vychovné prostfedky. Tento pohyb proménnych cilli, prostfedkd a podmi-
nek vychovy je soucasné 1 jejich vziajemnym kolobéhem: vnéjsi i vnitfni
podminka vychova vyuZitd k dosaZeni uréitych cild, se méni ve vychovny
prostiedek, realizovany cil se zase méni v souast vnitinich podminek vy-
chovy a mize se tak znovu stat 1 prostfedkem k dosaZeni vysSich cili atd.
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Obr. 7: Promény cilové-prostfedkové-podminkovych vztaht vychovy
Dialekticky vztah podminek (Pd), cila (C) a prostfedki vychovy (P)
je vyjadfeny dvojim pohledem (a) a (b): realizovany cil C; se stava
vychovné vzdélivacim vysledkem, méni se tedy ve vnitfni podminku
vychovy. Subjekt vychovy muze této nové skutecnosti vyuzit jako pro-
stfedku k dosazeni naro¢néjsiho cile Co atd.

Moznosti zdokonalovani ¢lovéka jsou tak v pfiznivych podminkach nevyéer-
patelné.
Posledni rovinu modelu tvofi:

V. — Sféra elementid a dil¢ich relaci vychovy (E)

reprezentovand jednotlivymi nebo nedplnymi prvky vychovy (subjekty, cili,
podminkami) a jejimi diléimi vztahy bez fungujicich, kompletnich souvztaz-
nosti.

Uvedeny néstin systémového modelovani vychovy postupoval od celku
k ¢astem. Systémovou skladbu mizeme vsak charakterizovat i obracené, od
komponent k stile vétsim celkim.

Oproti celistvému a otevienému modelovani vychovy mizeme rozlisit
pét zakladnich jednostrannych koncepci vychovy:

1. Pedeutocentrické modely reprezentuji autoritativni koncepce. Jed-
nostranné podfizuji veskeré vychovné déni vili vychovatele, absolutizuji
systémotvornou roli subjektu vychovy. Jde o odosobnény fad. o ,bez-
détnou® vychovu, vyznacujici se exocentrickym pedagogickym objekti-
vismem.

2. Pedocentricky model je reprezentantem liberalnich koncepci. Jedno-
stranné podrtizuje veskeré déni vychovavanym, absolutizuje systémotvor-
nou roli objektu vychovy. Jde o bezmeznou svobodu a o ,bez irou vy-
chovu“, vyznacéujici se endocentrickym pedagogickym subjek:' . zmem.
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3. Teleocentricky model absolutizuje systémotvornou roli cili vychovy,
projevuje se nepfiméfenymi maximalnimi utopistickymi pozadavky, jde
o panintenciondlni normocentrickou pedagogiku, fetisizaci vzdélavacich
obsahi a vychovnych ideald.

4. Technocentricky model vychovy nelnosné preferuje vychovné pro-
stfedky, kvanta samoucelného uciva, aparatury, didaktické technologie
a ,metodikafeni“. Vede k pedagogice instrumentélni a manipulativni.

5. Funkciondlni model zahrnuje do vychovy i pedagogicky nezdmérné
utvafeni lidi jejich vnéjsimi a vnitfnimi podminkami zivota, absolutizuje
systémotvornou roli podminek vychovy. Oznacuje se téz jako funkciona-
listickd, respektive kondicionélni (kondiciocentrickd) pedagogika.

V tecrii 1 v praxi nebyvaji oviem uvedené jednostrannosti cisté, ale rizné
kombinované.

Celou sféru pedagogického Fizeni a vychovné vzdélavacich ¢innosti tfeba
koncipovat a postupovat v duchu optimalizace prislusnych systémi. Pod-
statu pedagogického umeéni (pedagogické tvofivosti) i podstatu usili o vy-
chovné vzdélavaci soustavu skoly ¢i jiné society miiZeme napf. charakterizo-
vat nepfetrzitym znovuobnovovanim a optimalizaci subjektové-objektovych
a cilové—prostredkové-podminkovych vztaht vychovy. Permanentni odbor-
né fundovana optimalizace pfedpokladi, procesi a vysledkd vychovy by mé-
la byt i hlavni napini Skolské spravy a samosprivy (pedagogického mikro-
1 makrovedeni).
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Pedagogicka orientace

Pomozte fesit problémy nasi soucasné skoly, pomozte hledat nové cesty vzdé-
lavani a vychovy. Stafite se naSimi pravidelnymi étenafi a odbérateli, stante
se nadimi pfispévateli a spolupracovniky! Pfihlaste se do Ceské pedagogic-
ké spoleénosti, zajistite si tak pravidelné, nejrychlejsi a nejlevnéjsi zasilani
Pedagogické orientace na Vasi adresu.

Objednavka

PrihlaSuji (pfihlasujeme) se k odbé&ru Pedagogické orientace a zaddam(e)

o jeji zasilani v poctu exemplafd ........ na adresu

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

Datum: ... Podpis: ...

Cena jednotlivého vytisku je 20 K&. Odbératelé asponi 10 exemplaft maji
vyraznou slevu, plati jen 15 K&. Clenové CPdS plati pouze 10 K& za 1 exem-
plaf v ramci Clenského prispévku.
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