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Uvod

Svychovou se setkdvdme na kaZdém kroku. Uskuteéiiuje se ve Skoldch
i v mimoskolskych zafizenich, md své misto na pracovitich, ve spolec¢enskych orga-
nizacich i v rodiné. Uroverti vichovné-vzdélivactho ptisobeni uéiteli a vychovateli
je viak riiznd. Zdvisi na jejich lidském profilu, na jejich vieobecném i odborném
vzdéldni i na jejich rysech charakterovych. Jednou z vyznamnych podminek tispés-
ného vychovné-vzdélavaciho puisobeni je pedagogické vzdéldni. Proto se v pfipravé
pedagogickych pracovniki nejrozmanitéjsich kategorif zafazuje studium peda-
gogiky jako oboru, ktery by mél pfiStimu uciteli a vychovateli umoznit, aby lépe
porozumél podstat& vychovné-vzdélavaciho procesu a aby si osvojil zdkladni peda-
gogické principy, formy i metody, které mu pomohou tspéinéji vykondvat jeho
ndroénou socidlni ¢innost.

Tato publikace pfindsi studujicim ucitelstvi a vychovatelstvi zdkladni infor-
mace o pedagogice jako védnf discipling, o pojeti vychovy jako vyznamné socidlni
¢innosti a o hlavnich pedagogickych kategoriich aplikovanych ve $kole, mimo 8kolu
i v rodiné. Podrobnéji je rozebrdn vyvoj vychovy a jeji obecnd koncepce. Ve vy-
chovné-vzdéldvacim procesu probihd neustdld interakce mezi pedagogem a vycho-
vivanym jedincem za pusobeni adekvdtnich vychovnych prostiedki. Také tyto
problémy jsou pfedmétem odpovidajiciho zdjmu. Ddle publikace vénuje pozornost
analyze pedagogickych principi a jejich aplikaci pfi koncipovini, realizaci a hod-
noceni vychovné-vzdélavaciho procesu. Nad podstatou a vfznamem pedagogické
komunikace se zamy3li vsamostatné kapitole Oldfich Simonik. Marie Prochdzkova
étendfe seznamuje s velmi aktudlnimi problémy poruch chovani u déti a mlddeZe
ve §kolni praxi a naznacuje jejich moZnosti fefeni a prevence. Publikaci uzavird Jan
Stdva struénym pohledem na koncepci a Fizeni éeské vychovné-vzdélavaci soustavy.

Jednotlivé problémy mohou byt vzhledem k rozsahu publikace a jeji pro-
pedeutické funkei pouze naznaceny. K jejich hlubsimu studiu je uveden vybér
odborné literatury. Hlavnim smyslem této pfirucky je vyloZit podstatu pedagogic-
kého procesu, pribliZit zdkladni pedagogické kategorie a poukdzat na nékteré
nedostatky, které se dosud projevuji v praxi a ztéZuji vychovu mlddeZe i dospélych.
Je pfdnim autorti, aby tato pomiicka pfispéla k pedagogické orientaci pfistich
ucitelt a vychovateli, ziskala je pro pedagogiku a naplnila je potfebnym pedago-
gickym optimismem.






1. Pedagogika

Vychova providzi lidstvo od nepaméti. JiZ na prahu déjin se setkdvime se
snahou usmérnit rozvoj dorustajictho pokoleni, pusobit na jeho védemi, pre-
svéd&eni a chovdni ve shodé s potfebami a idedly dané spolecnosti. Tato ¢innost se
postupné institucionalizovala a profesionalizovala a jeji problémy se stdle vice
zrcadlily v teoretickych tivahdch filozof, pedagogn i daldich odbornik. Tak vznik-
la pedagogickd teorie jako zobecnény odraz vychovnych jevii a zdkonitosti a soucasné
jako ndstroj, ktery napomihd raciondlné koncipovat, organizovat i zabezpecovat
vychovu mlddeze i dospélych.

Pedagogika je svou problematikou véda velmi stard. Jeji zdxladni otdzky se
viak po staleti fesily vétSinou ve spojitosti s jinymi obory, pfedeviim v rdmci filo-
zofie, a tak jeji konstituovdni jako svébytného védniho oboru je zdleZitosti nového

- véku. Jan Amos Komensky md nesmrtelnou zdsluhu, Ze svymi pedagogickymi spisy
poloZi] pevné zdklady tomuto oboru jako systematické védé o vychové mlddeze
i dospélych. V prab&hu devatendctého a dvacdtého stoleti se pedagogika inten-
zivné rozvijela jak v obecné roviné, tak v roviné specidlni a dala vznik celé Skdle

Mdme-li se bliZe sezndmit s pedagogikou jako védnim oborem, je teba zod-
povédét nékolik zdkladnich otizek metodologické povahy. Specifiénost kazdé vedy
je ddna jejim pfedmétem a jejimi metodami. Védecky pohled na skutecnost — na
rozdil od pohledu filozofického — je pohled atomizovany. KaZdd véda md svou
specifickou oblast, kterou pozndvd za vyuZiti vhodnych vyzkumnych metod. Sta-
novit svilj pfedmét a své vyzkumné metody je proto prvnim tikolem pedagogiky
jako védy.

Jednotlivé védni obory neexistujf izolované. Vzdjemné spolu souvisi, dopl-
fiujf se a usiluji o komplexni pohled na skuteénost. Vyznamnym metodologickym
problémem pedagogiky je proto také jejf spojitost s jinymi védnimi obory - s vé-
dami pfirodnimi, spole¢enskym i technickymi. Vyvoj modernich véd vede k vnitfni
diferenciaci, ke vzniku dilé¢ich disciplin, které zkoumajf specidlni otdzky vyélenéné
z §irsi problematiky dané védy. Tak vznikd v rdmci kaZzdé védy sloZitd struktura
jejich dil¢ich oboril. Tomuto procesu se nevyhnula ani pedagogika; jeji struktura
zahrnuje stdle vice diléich disciplin, z nichz mnohé jsou hrani¢nf povahy a pfekra-
¢uji do jinych védnich obori.

Miame-li hloubéji poznat jakoukoliv védu, nemuZeme se kone¢né ani vy-
hnout otizce, jakd je jeji spoleéenska funkce. VEédy nejsou samoticelné. Spravné
vystihnout svou socidlni funkci je dnes zdkladn{ povinnosti kazdého oboru. Takeé
pedagogika si proto klade otdzku, jakd je vlastné jeji teoretickd i praktickd funkee,
a to z hlediska potfeb jedince i celé spoleénosti.



1.1 Predmeét pedagogiky

Zdkladnim metodologickym problémem pedagogiky je odpovéd na otdzku,
co tvofi pfedmét tohoto oboru. Zddnlivé jednoduchd formulace, 7e predmétem
pedagogiky je vychova, v sobé skryva celou fadu diléich otdzek, které dosud nejsou
jednoznaéné zodpovézeny. Tyto otdzky se tykaji Sife tohoto pojmu, jeho obsahu i roz-
sahu a z toho plynoucich dusledki ve vyymezeni pole badatelského zdjmu pedagogiky.

Rozvoj jedince je determinovdn nékolika éiniteli. Podili se na ném dédi¢-
nost i prostedi a stile vét3i tilohu pfi ném hraje zdmérnd snaha utvdret jedince tak,
aby svymi kvalitami odpovidal uréitému historicky podminénému idedlu élovéka
a obéana. A prdvé toto zimérné plisobeni na rozvoj jedince, které zac¢ind v rodiné
a postupné se stdvd stdle vice zdleZitostl specifickych instituci a profesiondlnich pe-
dagogickych pracovnikil, ozna¢ujeme jako vychova v protikladu k vlivim prostfedi,
které pusobi bezdééné a keeré si €asto ani neuvédomujeme.

Vychova se dosud ¢asto chdpe 3iri vefejnosti pouze jako zdleZitost dortsta-
jiciho pokoleni. Nékdy k tomu vede i etymolagie slova pedagogika (pais — ditg,
agein —vésti). JiZ u Platona viak model komplexni vychovy vedoucich ¢initela idedl-
niho stitu trvd do tficeti péd let. Komensky ve svém poslednim pedagogickém spise
Vievychova poprvé systematicky analyzuje celoZivotni vychovu jedince od narozen{
a7 do smrti. Podminky soucasného svéta s jeho stdle rychlejsimi proménami ekono-
mickymi, socidlnimi i kulturnimi si pfimo vynucuji pojimat vychovu jako celoZivoini
proces. A tak pedagogika v soucasném pojeti je védou o permanentni vychové,
o celoZivotni vychové déti, mlddeZe i dospélych.

Jesté jeden aspekt je zapotfebi zduraznit hned na zac¢dtku. Tak jako v oblast
fyzické zahrnuje spoleénost vedle zdravych jedincil i jedince akutné nebo chro-
nicky nemocné a lékaiské védy fesijak kurativu (Ié¢eni nemocnych), taki prevenci
{(péci o zdravé), tak i pedagogika mi co ¢init nejen s jedinci normalnimi, ale i s je-
dinci docasné nebo trvale fyzicky & psychicky postiZenymi, ktefi potfebujf vy-
chovnou pédi, a to ¢asto na vysoké vrovni. Jak vychova normilnich jedinen, tak
vychova postizenych patii do zdjmového pole pedagogickych véd a pravé vychovnd
¢innost v meznich situacich u postiZenych jedincii pomdhid pedagogice — obdobné
jako je tomu v mediciné — hloubéji odhalit zikonitosti vychovy i adekvitni principy,
formy a metody vychovy obecné platné.

V tradi¢nim povédomi se vychova obvykle spojuje s pééi o jednotlivce nebo
o relativné malé socidlni skupiny. Klasickd $kolskd pedagogika vidéla Zikovskou
tfidu jako zdkladni skupinu, jejim# rozvijenim se obirala. I dnes tvofi vychova re-
lativné malych socidlnich skupin hlavni obsah pedagogického zdjmu. Nelze viak
nevidét, Ze rozvijeni malych a stfednich skupin je v mnoha smérech zdvislé na
utvdreni profilu velkych skupin, jako jsou stdty a ndrody, vrstevnické i profesni sku-
piny ad. Tato skutec¢nost vede pedagogiku k tomu, Ze stdle vice soustfeduje svou
pozornost na celospolecenské vychovné problémy, na vychovu ve spolecnosti jako
celku a na jeji diléf formy, k nimZ patfi vychova ve Skolskych zatizenich, vychova
mimoSskolska zaji§tovand spolec¢enskymi organizacemi, kulturnimi institucemi
i hromadnymi sdélovacimi prostfedky, ddle v¥chova uskutecfiovand na pracovis-
tich a v neposledni fadé vychova rodinna a sebevychova.
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1.2 Metody pedagogiky

Pfi feseni vychovné problematiky vychdzeji pedagogické védy ze dvou zd-
kladnich zdroji:
1. z kriticky zhodnoceného historického dédictvi pedagogiky, které tvofi jednak
pedagogické ideje klasiki pedagogiky, jednak doklady o vyvoji pojeti a organi-
zace vychovy ve spolecnosti a ve vychovnych institucich;

{\D

ze souéasnych pedagogickych zkuSenosti skol, vychovnych a vzd€ldvacich zari-

zenf, hromadnych sdélovacich prostfedku, pracovist, organizaci a rodiny.
Uspésné fedeni pedagogickych problémtt je podminéno komplexnim vy-

zkumem, v némj7 se vyvojové a srovndvaci aspekty spojuji s rozborem soucasného
stavu riiznych forem vychovné praxe a vytstuje v experimentdln{ ovéfovani novych
koncepci, novych prostfedkil i novych metod a forem vychovné-vzdéldvaci ¢in-
nosti. Tento vyzkum muZe byt rizny z nékolika hledisek:

e 7 hlediska délky trvani: krdtkodoby nebo dlouhodaby (longitudindlni);

e zhlediska poétu tdcastnikit nebo zkoumanych jevii: maly (ptipadovy, skupinovy)
nebo vellj (napf. statistické vyzkumy se konaji ¢asto na bdzi 1 tisice i vice
vicastnik);

o 7 hlediska lokdlniho: mistni, eblasini, celostdtni, mezindrodni, ptipadné i globdini;

e z hlediska zkoumanych dat: kvalitativninebo kvantitativni.

Historickosrovnivaci metoda plni zdkladni tlohu pfi feSeni koncepénich
otdzek pedagogiky (cilti, obsahu a prostfedki vychovy), aviak ani pfi analyze vychov-
nych procest (jejich principt, faktorii a metod) se bez ni nemuiZe vdZnd védeckd
préce obejit. Historie poskytuje pedagogice tfi hlavni okruhy informact:

o rozbor vjchoungjch honecepeiv jednotlivych etapdch vyvoje spolecnost;

e analyzu vjchovné praxev riznych pedagogickych institucich;

o vjchovné ideje klasikt pedagogiky a filozofi, koncepce, které vétsinou nebyly
a v danych podminkdch ani nemohly byt uskutecnény.

I kdyZ nemuazZeme podcefiovat prvni dva okruhy, je tfeba zvldst€ vyzvednout
tlohu viestranného rozboru pedagogickych ideji, ve kterych je i vyznamny inspi-
raéni zdroj pii hleddni novych modelt vychovné price.

Druhym zdrojem informaci v pedagogice je vyzkum soucasné pedagogické
praxe (empiricky vyzkum) v raznych typech vzdéldavacich a vychovnych instituci.
Ukolem tohoto vyzkumu je sbirat, analyzovat a zobecfiovat pedagogické jevy, po-
stupné odhalovat zdkonitosti vychovné-vzdélivaciho procesu a dospivat ke zdi-
vodnénym normdm, zajijtujicim uic¢innou pedagogickou praci. Zkoumaji se pldny
Skol, osnovy vyucovacich predmétt, ucebnice (rozsah ldtky, struktura a koordinace
uciva, jeho priméfenost Zakum apod.) a vyuéovaci pomucky, procesy osvojovdni
a upeviiovinivédomosti a dovednosti pii vyucovdni i v jinych formdch vychovné price.

Pii vyzkumu souéasné vychovné praxe uZivime rozmanitych metod - pozo-
rovani, experimentu, rozhovoru, dotazniku, studia pedagogickych dokumentt i mé-
feni ruznych vykont. Tyto metody se vétsinou uplatriuji komplexné (spojuje se
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napiiklad pozorovdni se studiem pedagogickych dokumentt, experiment s rozho-
vorem). Pfitom se stile vice vyzvedajf vedle hledisek kvantitativnich také aspekty
kvalitativni (kvalitativni vyzkum zduraziujici vyklad zkoumanych jevi, pfirozené
prostfedi, pozorovdni a popis jevi i zdiznam subjektivnich proZitka). Soucasné se
zvySuje ditraz na kazuistickou (piipadovou) analyzu a aplikuji se metodologické
zkugenosti jinych védnich oboril. Tak postupné vznikd systém poznatku o vychové
¢lovéka, ktery tvofi obsah pedagogiky.

Vychozi metodou vyzkumu soucasné pedagogické praxe je pozorovdni,
cilevédomé a planovité sledovini pedagogického procesu v jeho pfirozenych pod-
minkéch. Pozorovini miZzeme konat ve vyuéovani, pfi mimotfidni vychovné praci,
v mimoskolskych vychovnych institucich i v rodiné. Pfedmétem pozorovani muze
byt jak jednotlivec, tak celd skupina. Pfedpokladem lispé&sného pozorovdni je jasné
stanoveny cil, pldn a metodika pozorovdni. Pfi vyzkumu touto metodou (a obdob-
né i metodami dalsimi) mizeme rozlisit tfi fdze:

o dokumentace pedagogickjch jevii (zdznam pedagogického procesu za vyuZiti tech-
nickych prostfedkil — magnetofonu, fotografické, filmové nebo audiovizudlni
dokumentace);

o rozbor pedagogichjch jevii (srovndni, analyza Klasifikacni, faktorovd a vztahovi,
stanoven{ kauzdlnich zdvislosti);

o zobecnéni (jednak ve formé pedagogickych zdkonitostl, jednak ve formé peda-
gogickych norem - principt a pravidel).

Podle riznych hledisek mitzeme klasifikovat jednotlivé druhy pozorovdni:

o krdthedobé a dlouhodobé (longitudindlni),

o zjevnéa skryté (za pomoci jednosmérné prithledné stény nebo skryté kamery);

o pitmé a nepiimé (tj. provddéné jinou osobou nebo na zdkladé audio nebo
videonahravky);

o nenicasinéné a micastnéné (kdy se na uréitou dobu zaclenujeme do pozorova-
ného pedagogického procesu);

o nestruklurované a strukturované (kdy predem stanovime inventdf a pozorovaci
systém).

Pii pozorovani i pti nékterych dal§ich vyzkumnych metoddch miiZzeme po-
uzit také gkalovani, kdy pomoci zvolené stupnice (Skdly) posuzujeme miru urcité
kvality. Shdla miiZe byt nwmerickd (napt. 1 - 9 -8 —4—5~N), kategoridlni (napf. stile
— velmi ¢asto — Easto — obé&as — nikdy — N) nebo grafickd. Miva obvykle lichy pocet
stupiit (podle pozadované citlivosti 3, 5 i vice) spolu se stupném N (t].: nemohu vy-
jddfit, nehodi se) a je ¢asto bipoldrni (napf.: pasivni—1-2-3 -4 -5 —aktivni- N).
Vysledky je pak moZno zpracovat tabeldrné nebo graficky.

Pfi experimentu (pokusu) se zkoumaji zimérné navozené pedagogické jevy
v predem pfipravenych a pfesné kontrolovanych podminkach. V pedagogickém
vjzkumu se zdiraziiuje pfirozeny pokus, uskutecfiovany tak, Ze se jedinec citi
jakoby v pfirozenych pedagogickych podminkdch (ve tidé, v pracovné, v klubovni
mistnosti apod.). Tuto formu experimentu miuZeme v mnoha pfipadech doplnit
laboratornim pokusem s jednotlivci vodborné adaptované védecké laboratofi. Pro
didaktické experimenty se €asto buduji experimentdlni uéebny vhodné technicky
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vybavené pro dokumentaci prib&hu vyu¢ovdni i uéitelovych podnétl a reakei Fikn
(pozorovatelnami, televiznimi kamerami, mikrofony a zafizenim pro fotografic-
kou a filmovou dokumentaci).

Metodika experimentu byla vypracovdna v oblasti pfirodnich véd, kde lze
pomérné snadno zajistit klasicky znak experimentu, tj. aby se za neménnych za-
kladnich podminek pokusu stiidavé varioval pouze uréity parametr zkoumaného
jevu. Technika experimentu byla postupné aplikovana i ve spole¢enskych véddch,
pfedeviim v psychologii, a na pfelomu 19. a 20. stolet{ se zacala predstaviteli
experimentdlni pedagogiky (Meumann, Lay aj.) uplatfiovat i v pedagogice.

Experiment v pedagogice je obtiZny z nékolika duvodi. U pedagogickych
jevi jako jevi relativné vysoce sloZitych a komplexnich neni dobfe mo#né izolovat
kteroukoliv slozku a zajiStovat pribéh jejich zmén, zatimco ostatni slozky zustdvaji
konstantni, jak to predpoklddd klasickd forma experimentu. Tu je tieba zjistovat uéi-
nek soucasného pusobeninékolika vzdjemné spjatych faktort, respektive soucasné
zmény ve viech slozkdch systému pfi zméné jedné z nich. Experiment v pedagogice
zt€Zuje i sloZitost vztahit mezi jednotlivymi ¢initeli vychovného procesu a nezvratnost
pedagogickych jevi. Tyto obtiZe si uvédomovala jiz experimentdlni pedagogika,
kterd proto omezovala svd zkoumdni na elementdrni jevy z oblasti rozvoje zdkladnich
psychickych procesii (vnimdni, pozornosti, paméti, mysleni apod.). Experimental-
ni metoda je v pedagogice vhodnd predeviim pfi feSeni problémi procesudlniho
charakteru a pfi fefeni otdzek vychovné-vzdéldvaci éinnosti.

Obvyklou formou pedagogického experimentu je srovndni prubéhu a vy-
sledku pedagogickeé prace v paralelnich skupindch: v experimentdlnich skupindch (ve
kterych byla zavedena novd koncepce pedagogické price, novd metoda nebo novd
pomticka) a ve skupindch konirolnich (kde se pracuje tradi¢nim zpusobem). Diile-
Zitou podminkou regulérnosti takového experimentu je shodnd tiroveni srovni-
vanych skupin i pedagogickych pracovniki.

Metody rozhovoru (interview) maZeme pouZit jak se zaméfenim na pedago-
gické pracovniky (ucitele, vychovatele nebo rodice), tak se zaméfenim na vychovi-
vané (chceme-li naptiklad zjistit jejich subjektivni postoj k pojeti, obsahu a metoddam
pedagogickeé préce, postoj ke skole, k vyucovacim pfedmétiim nebo uéiteliim, kte-
ry vyvdzi ¢asto jednostranny pohled pedagogickych pracovnikil). Rozhover muze
byt individudininebo kolektivni, #izenj (podle pfedem promyilenych a ptipravenych
otdzek) nebo improvizovany (ktery v mnoha pfipadech, zvldsté pak pfi vizkumu
vrodinném prostfedi, umoziuje 1€ésnéjsi kontakt s pokusnou osobou).

S rozhovorem tésné souvisi pouZiti dotazniku (ankety), kterym se muzZeme
v mnoha otdzkdch obritit Jjak k pedagogickym pracovnikiim, tak na vychovdvané.
Vyhoda dotazniku tkvi v tom, Z¢ umoZiiuje podchytit velky pocet piipadu a statis-
ticky zpracovat vysledky. Problémem viak zistdvd vérohodnost odpovédi pokus-
nych osob, s nimiZ pfi pouZiti ankety nemdme osobni kontakt a které je nutno
pisemnou instrukei zainteresovat na vysledcich vyzkumu. Dotaznikovd metoda
poskytuje ¢etné mozZnosti v riiznych oblastech vychovy. Vétinou se ji nepouZivd
samostatné, nybrz dopliiuje jiné vyzkumné metody kvantitativnimi ukazateli.
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V dotazniku muzeme pouZit nékolika druht otdzek:

o wuzaviené (s alternativni odpovédi);

o oteviené (s moznosti volné odpovédi);

e polooteviené (spojujici alternativni odpovédi s volnymi);
o skdlované (umoziiujici odstupfiované hodnocenti jevil).

Pri piipravé dotazniku pak muzZeme pouZit budto jen jednoho druhu ota-
zek, nebo je pro zpestfent stiidat.

Vyznamnym zdrojem informac pfi pedagogickém vyzkumu je analyza edu-
kaénich produkti. Je zaméfena na ,zkoumadni vlastnosti, strukiury a obsahu riznyjch
psanych (tisténjch) nebo mluvenych textit a neverbdinich komunikdti, které byly vytvoteny
v edukaini sfére” (Priicha 1995, s. 66). Jde o nékolik skupin materidlil. Prvni skupinu
tvoii Zdkouské prdce (prace pisemné, vykresy, umélecké a technické vytvory). Dru-
hou skupinu piedstavuji materidly, které odrdzeji ucitelovu prdci (jeho plany, pripravy
na pedagogickou prici, deniky, zdznamy o préci krouzki aj.). Posledni skupinou
jsou doklady o cinnosti Sholy jako celhu (jeji pldny, vyroéni zpravy, rozvrh hodin, 3kolni
#4d, rezim dne) a doklady skolské spravy o prdci skol a vychovnych zafizeni (v regi-
onu i v celém stdté).

Pfi vjzkumu a feSeni nékterych pedagogickych problému aplikujeme také
s uspéchem evaluaci a edukometrii. Evaluace (hodnoceni) a edukometrie (peda-
gogicke mé&feni) znamend ,zjiffovdni, méfeni, porovndvdni a vysvétlovdni dat, kterd
charakterizuji stav, kvalitu a efektivnost vzdéldvact soustavy nebo jinjch komponentit”™
(Pricha 1995, 5. 54). Jde napiiklad o hodnocent vzdélavacich projekti, pedagogic-
kych procesi a jejich vysledk, uéitelt a vychovatel, uéebnic, pomucek ad. Vy-
znamné je také méfeni Zikovskych vykonu i jejich dil&ich parametri. Tak pfi
vyzkumu v oblasti télesné, umélecké nebo pracovni vychovy se uplatn{ rizné
fyziologické testy (dechovych, tlakovych, tepovych, sekre¢nich a jinych parametri)
i nejrozmanitéjsi méfenf komplexnich vykontl, které pak lze statisticky vyhodnotit.
Pfi zjistovan{ vzdélanostniho rozvoje maji vjznamnou funkci didaktické testy .

Do pedagogickych vyzkumu stile vice vstupuje také sociometrie usilujici
o méfeni interpersondlnich vztahti a preferenci, a to zvldsté v malych socidlnich
skupindch. Jde napfiklad o zjiStovani intenzity mezilidskych vztaht (sympatii, pfdtel-
stvi, kooperace), postaveni jedince ve skupiné (jeho role, prestiZe, hierarchického
zaclenéni) nebo integrace skupiny (stupné soudrZnosti, soutéZivosti a konkuren-
ce). Snciometrie pfi svém vyzkumu pouiivéd ruzné techniky grafické (sociogramy)
a numerické (sociometrické matice a indexové analyzy) i rizné testy a Skaly.

Vedle kvalitativniho a kvantitativniho vyzkumu celych soubort pedagogic-
kych jevil se zatind v pedagogice vice nez dosud uplatfiovat také kazuistika, tj.
vyzkum jednotlivych piipadit. Jde jak o jednotlivé t¢astniky edukacniho procesu
(pedagogy i vychovivané jedince), tak o jednotlivé instituce a jejich edukacni
programy, jednotlivé uéebnice, pomucky atd. Pfipadové studie umoZauj daleko
hloubéji proniknout do zkoumaného jeva a odhalit jeho determinanty i jeho
vztahy k okoli. NeumozZiiuji sice bezprostiedni zobecnéni, ale poskytuji hodnotnd
vychodiska dalsiho vyzkumu.
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Jakvyplynulo z pfedchdzejici analyzy, védeckd prdce v oboru pedagogickych
véd spojuje vysledky zkoumdni realizovaného za pouZiti nejriiznéjfich metod. Na
jedné strané poskytuje obraz o vyvoji daného problému a jeho feSeni, pfindsi
srovndvaci analyzu souc¢asného pfistupu, jak se odrdif v odborné literatufe (na-
rodni i svétové), a zkoumd za pomoci piibuznych védnich obort1 rozmanité filo-
zofické, biologické, sociologické, psychologické i dalsi aspekty dané otdzky. Na
druhé strané prindsi noveé vysledky vyvozené z Zivého pedagogického procesu pro-
stfednictvim pozorovdni, experimentu, rozhovoru, dotazniku, rozboru pedagogic-
kych dokumentli a méfen{ vykont. Tento mnohostranny pfistup pak umoziiuje
dospivat k teoretickym zobecnénim jednak ve formé& pedagogickych zdkonitosti,
jednak ve formé zdavodnénych pedagogickych norem, ovliviiujfcich dalsi vyvoj
pedagogické praxe.

1.3 Pedagogika a jiné védy

Predmét pedagogiky — vjchova — je jev socidlni. Jako cilevédomad a plinovitd
pfiprava jedince pro Zivot vyzaduje vychova vzdjemnou spoluprici lidi, stanoveni
ciltt a obsahu vychovné-vzdélavaci cinnosti z hlediska spoledenskych potieb a per-
spektiv a spolecensky podminénou organizaci vychovného procesu. Z povahy
jejiho predmétu vyplyvd, Ze pedagogiku zafazujeme mezi védy spoleéenské.

Komplexnost vychovné problematiky vede k tésnému sepéti pedagogiky s jinymi
védami, a to s védami pfirodnimi, spolecenskymi i technickymi. Tyto védy pomdhaji
pedagogice svymi rozbory a zdvéry feit nékteré aspekty vychovného procesu a pe-
dagogika jim naopak poskytuje svou analyzou vzdéldvdni a vichovy dal$f podnéty
k jejich specifickému vyzkumu nékterych stranek pedagogického procesu. Tésna
spoluprice raznych védnich disciplin (interdisciplindrni pfistup) je pfiznaénd pro
soudobé védecké biddni v mnoha oblastech a je zvld§té vjraznd u takovych oboru,
ve kterych jsou zkoumané jevy sloZité podminény faktory pfirodnimi i socidlnimi,
Jjak je temu pravé ve véddch pedagogickych.

Vychova je obdobné jako jiné spolecenského jevy determinovina ekono-
mickou tirovni dané spolecnosti, jejim politickym zfizenim a pfedeviim jeji hodno-
tovou orientaci. Pojetf svéta a ¢lovéka modifikuje jak cil a obsah, tak i principy,
metody a formy vzdéldvani a vychovy. Pfi feSeni obecného pojeti vichovy se proto
pedagogika t&sné stykd s filozofii.

Sledujeme-li d&jiny vychovy, vidime, Ze mnohé vjznamné filozofické systémy
zdkonité vytstily v fesenf koncepénich otdzek pedagogickych (Platén, Aristoteles,
Augustinus, Tomds Akvinsky, Descartes, Locke, Rousseau, Helvétius, Kant, Spencer,
Dewey ad.). Tento vztah pedagogiky a filozofie neustupuje do pozadi ani v souéas-
neé dobé. Pedagogika dvacdtého stoleti vychdzi z takovych filozofickych koncepci,
jako je pozitivismus, pragmatismus, marxismus, freudismus, existencialismus, no-
votomismus, postmodernismus aj. Vyznam filozofie pro pedagogiku tkvi v tom, 7e
filozofie poskytuje pedagogice nejen dulezitd vichodiska ontologickd a axiologickd,
ale soucasné i obecné podnéty gnozeologické a metodologické.
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Pedagogika fesi vychovné problémy &lovéka; ze tif zdkladnich stranek, které
uréuji vyvoj jedince — somatické, psychické a socidlni, vyplyvd spojitost pedagogiky
s biologii a s 1ékafskymi védami, s psychologii a sociologii. Biologie poskytuje peda-
gogice analyzu stavby a Cinnosti lidského organismu, odhaluje zdkonitosti jeho
vyvoje i zvldstnosti jednotlivych vyvojovych stadif (obecnd a vyvojovad anatomie a fy-
ziologie) a seznamuije se stavbou a funkcemi lidské nervové soustavy (psychofy-
ziologie). Lékaiské védy pfindieji pedagogice teorii somatickych a psychickych
defekti a nemoci i jejich pfi¢in, analyzu hygienickych aspekti vychovy a pomahaji
tak hlavné pfi fe§eni nékterych problému zdravotni vychovy a vychovy postizenych.
Souéasnd preventivnf orientace l€kafstvi, kterd usiluje o pfedchdzeni nemocem
a traziim hygienickym zplisobem Zivota a zvysovdnim bezpecnosti prace, sblizuje
lékafské védy stdle vice s pedagogikou pfi feSeni spoleéného tikolu —vychovy k ak-
tivnimu zdravi.

Psychologie odhaluje obecné zdkonitosti lidského dusevna — psychickych
procesi a vlastnosti, kterych je nutno dbdt pfi vychové (obecnd psychologie), po-
skytuje ddle pedagogice rozbor specifickych psychickych zvlastmosti jednotlivych
vékovych tidobi (vjvojovd psycholo gie) i psychologickych aspekoi vychovného pro-
cesu (napfiklad analyzu procesu uceni). Klinickd psychologie md svymi poznatky
blizky vztah zvlasté k pedagogice postiZenych jedinci. Sepétl pedagogiky s psycho-
logif maZeme sledovat v déjindch vychovy jiZz od antickych pedagogickych systému
(platénského a aristotelovského), éetnd psychologickd zdivodnéni pedagogickych
zévéra nachdzime napiiklad v dile Komenského, Herbarta, Usinského. V pedagogic-
kém myslent 20. stoleti vedla nékdy jednostranna orientace na psychologii az k pe-
dagogickému psychologismu, opomijejicimu komplexni podminénost a specificnost
pedagogickych jevi.

Sociologie umoZriuje svymi teoretickymi zdvéry lépe porozumét socidlni
determinaci vfchovn}?ch procest, zvld§tnostem a zdkonitostem _jednotlivfch socidl-
nich prostiedi, v nichZ se vychova uskuteciiuje, i socidlnim faktortim, které ptisobi
na rozvoj jedince. Sociologickd orientace novodobého pedagogického mysleni
vedla ke vzniku sociologické pedagogiky (napiiklad Durkheim, Barth, Natorp,
Znaniecky ad.). Ze spojitosti lékafskych véd, psychologie a sociologie s pedagogi-
kou vyplynul i vznik specifickych mezioborovych disciplin ($kolni hygieny, peda-
gogické psychologie a pedagogické sociologie), které zkoumaji vjchovny proces
z aspekti danych védnich obori.

Na pedagogickém vyzkumu se vyznamné podili historie, kterd umoziuje
vysvétlovat pedagogické jevy v hlubsich souvislostech s ekonomickym, socidlné po-
litickym a kulturnim vyvojem spolecnosti. Tésné sepéti pedagogiky s obecnymi
a kulturnimi déjinami je zvld3té patrné v déjindch vychovy, diléi pedagogickeé dis-
cipling, kterd zkoumad vyvoj pedagogickych koncepcia vychovné-vzdéldvacich zafi-
zeni v konkrétnim historickém kontextu.

Kdy? se pedagogika zabyvd otdzkami mravni, pravni a estetické vychovy, na-
vazuje na éetné problémy etiky, védy o podstate, vyvoji a kategoriich mravnosti,
préavnich véd, zkoumajicich podstatu a funkci pravnich norem spole¢nosti, a este-
tiky, védy o obecnych estetickych vztazich &lovéka ke skutednosti a o umeéni jako
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nejkoncentrovanéj$im vyjadfeni téchto vztahii. Etika, prdvni védy a estetika po-
mdhaji pedagogice pfedeviim pfi Feeni cila, ukola a obsahu vychovy mravni,
rdvni a estetické.

Obdobné prohlubuje pfi analyze problémii technické vychovy pedagogika
sviij vztah k Cetnym technickym védam. Vazba techniky a pedagogiky je mnoho-
strannd. Vedle spoluprice t&chto véd pfi fefeni koncepénich problémm technické
a pracovni vychovy pronikd technika prostfednictvim technickych vyuéovacich
prostfedkﬁ do celého pedagogického procesu na viech stupnich kol i mimo
skolu. Na koncepci pedagogického prostfedi jako soucdsti komplexniho Zivotniho
prostiedi moderntho ¢lovéka se stile vice podili také architektura, kterd hledd nové
fefeni exteriéru i interiéru 5kol a dalsich vychovné-vzdéldvacich zafizeni ve shodé
s moderni technologif a urbanistikou.

Spolu s technickymi védamia architekturou vstupuji do t&sné spoluprice
s pedagogikou védy ekonomické. V moderni spolecnosti se stdvd vychova a vzdéli-
vani jednim z rozhodujicich ¢&initelti v tempu a charakteru ekonomického vyvoje
a pedagogickeé investice, efektivnost a intenzifikace vzdéldni se stdvaji celosvétove
aktudlnimi teoretickymi problémy ekonomii i pedagogi. Na pomezi ekonomie a pe-
dagogiky se tak rozvijf novy obor — ekonomie vzdél4vdni.

Pedagogika ptichdzi do tizkého styku i s daliimi védeckymi obary (s fyzikou,
chemif, geogralfif, lingvistikou ad.) pfi feSen{ cili1, obsahu i konkrétniho vybéru
uciva v jednotlivych vyugovacich pfedmétech, coz je tkolem jednak obecné didak-
tiky, jednak zvlditnich pedagogickych obort — metodik (didaktik konkrétnich
obort). Pedagogickd price v metodikdch pfimo vyZaduje, aby byl védecky pracov-
nik erudovdn jak pedagogicky, tak v daném védnim oboru, jehoZ metodiku péstuje.

Zkoumdme-li vztah pedagogiky k jinym védnim obortm, zjistujeme, Zc se
pedagogické védy opiraj{ pfi feSeni rozmanitych otdzek vzdéldvaci a vychovné
préce o viechny zdkladni védy pfirodnf, spoledenské i technické. Mezi témito vé-
dami zaujimaji vyznamné misto predeviim filozofie, biologie, psychologie a socio-
logie. K témto oboriim pfistupuje mnoho daliich disciplin podle problematiky,
kterou musi pedagogika fesit. Svym tésnym sepétim s jinym védnimi obory neztri-
cejl oviem pedagogické védy svou specifiénost. Specifi¢nost pedagogiky jako védy
spodivd v tom, e na zdkladé komplexni analyzy vfchovného procesu a s pfihléd-
nutim k podnétiim jinych véd fesi pedagogika problematiku cilii, obsahu, forem,
5 jinymi védami oviem vyplyvd4, Ze piiprava védeckych pracovniki v pedagogickych
védach je velmi ndroénd z hlediska komplexni erudice nejen ve vlastnich pedago-
gickych disciplindch, ale i v mnoha dalgich védnich oborech.
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1.4 Struktura pedagogiky

Rozsahly okruh pedagogickych problému nelze fesit v ramci jediné discip-
liny. Bohatstvi nejrozmanitéjsich vychovnych otdzek, pokud majf byt konkrétné
analyzovdny a objasnény, vyzaduje, abychom je studovali jako relativné samostatné
problémy, aniZ oviem ustoupime od jednotného chapani celé vychovy jako ply-
nulého procesu od nejtitlejstho véku aZ po vjchovnou prici s dospélymi.

K pedagogické problematice miiZeme pfistupovat z riiznych hledisek. Mu-
Feme zkoumat, jak se pojeti vychovy vyvijelo v kontextu svétovém i ndrodnim (vjvo-
joué hledisko). Lze hledat odpovéd na otdzku, jaky relativné stdly vychovny syst€m
existuje v uréité dobé a na ur¢itém teritoriu (systematickeé hledisko) a jaké jsou rozdily
mezi koncepcemi vichovy v riznych ckonomickych, socidlnépolitickych 2 kulturnich
podminkdch (srovndvaci — komparationi hledisko). Mizeme zkoumat, co je pro vycho-
vu v ur€ité spole¢nosti obecné platné (cbecné pedagogické hledisko) a co je specifické
pro vychovu vjednotlivich vékovych udobich, v jednotlivych typech vychovné-vzdé-
livacich instituci a v jednotlivych oborech, i &im se list vychova normdinich jedincil
od vychovy jedincti postiZenych (diferencidlni hledisko). Podle téchto hledisek i podle
nékeerych dalich (danych hlavné potfebou pedagogické praxe) vznikd v pedago-
gice fada dil¢ich védeckych obor, které muzZeme ¢lenit do nékolika skupin.

Zakladnim pedagogickym oborem jsou déjiny pedagogiky (historickd peda-
gogika), které zkoumajf vyvoj vychovy jako spole¢enského jevu, vyvoj pedagogic-
kych ideji a koncepci, vyjadfenych éelnymi pedagogy a filozofy a ve své dobé casto
neuskute&nénych, i vyvoj vychovné-vzdéldvacich zatizeni, jejich pojeti, organizace
a fizeni. Z hlediska pistupu k ldtce i k vyb&ru problémi je mozZno rozliit vieobecn:
déjiny pedagogiky, jejichZ cilem je podat obraz svétového vyvoje pedagogického mys:
lenf a vychovnych snah a odhalit zakladni tendence tohoto vyvoje, ndrodni déjiny
pedagogiky, poskytujicl analyzu vivoje vychovy v uréitém teritoriu, a déjiny Skolstvi (vieo
becné i ndarodni), které sleduji pojeti a organizaci $kol ve spojitosti s odpovidajici
ckonomikou, politikou a kulturou jednotlivych zemi. Do déjin pedagogiky je ovsemn
tfeba poéitat i viechny monografické studie o vyznamnych pedagogickych myslite
lich, o vyvoji diléich pedagogickych problémi, o vyvoji raznych typt kol i jedno
tlivjch vyznamnych pedagogickych institucich. Ve spojitostis déjinami pedagogiky
se vydéluje jako relativné samostatny obor srovnévaci pedagogika (komparativo
pedagogika), kterd se zaméfuje na srovnavact analyzu vychovné-vzdéldvacich systé
m1 v riiznych zemich a stitech.

Druhou zdkladni pedagogickou disciplinou je obecnd pedagogika, kter:
usiluje o systematizaci a interpretaci zdkladnich pedagogickych jevil a zdkonitost
a o vyvozeni obecné platnych pedagogickych norem. Obecnd pedagogika abstra
huje od véku vychovavaného jedince, od instituce, ve které se vychova kond, i ot
oboru, ve kterém se jedinec rozviji. Pfinasi tak zdvéry pro viechny dil¢i pedagogic
ké discipliny a pravé ji pfisludi v rdamci pedagogickych véd iloha integraéni a ko
ordina¢ni. Obsah obecné pedagogiky je tvofen dvéma problémovymi okruhy
Metodologichd (védoslovnd) édst obecné pedagogiky se zabyvd problémy spjatym
s pojetim pedagogiky jako védy; fesi pfedmét a metody pedagogiky, vztah peda
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gogiky K jinym védnim obortim, systém pedagogickych véd i tilohu a posldni pe-
dagogiky ve spolecnosti. Vseobeend teorie vjchovy zkoumd v obecné rovingé zdkladni
pedagogicke kategorie. Analyzuje vychovné cile, strukturu vychovy, funkci vychovy
pri rozvoji jedince, ¢initele vychovného procesu, ddle vychovné principy, metody
a formy vychovy a jeji organizaci ve spoleénosti.

K obecné pedagogice se tésné primykaji dalsi pedagogické obory vieobecné
povahy — didaktika, teorie jednotlivych sloZek vychovy a teorie fizenf vychovnych
instituci. Didaktika je teorie vyucovini. Resi cile a obsah vyuéovdni, vyucovaci (di-
daktické) principy, vyu€ovaci metody, organizaci vyucovdni a jeho pldnovdni.
Aktudlnim problémem didaktiky je otdzka modernizace vyuky, a to jak obsahové,
tak metodické za vyuziti nejnovéjsi didaktické techniky. Teorie jednotlivych slozek
vychovy zkoumaji cile, tikoly, obsah, metody a formy vychovy jazykové a védecké,
vychovy technické a pracovni, vychovy inravni, estetické i télesné. K uvedenym
vieobecnym pedagogickym disciplindm se pfifazuje teorie fizeni vychovnych insti-
tuci. Jeji obsah tvofi teorie fizeni vychovy v celém stdtg, ffzeni vychovnych zafizeni
na komundlni drovni i fizeni vychovné prdce v jednotlivych pedagogickych zafi-
zenich (ve 8koldch, vdomovech mlddeZe, v kulturné vychovaych .nstitucich ad.).

Podle vékovych tidobi, instituci a organizaci, v nichz se vychova uskuteénuje,
muZeme rozlidit éetné diléi pedagogické obory. Vychovu v pfedikolnim véku (tzn.
od 3 let po vstup do Skoly) fesi ptedikolni pedagogika, vychovné-vzdélivaci praci
gkol se obird Skolni pedagogika. Vysokoskolskd pedagogika vénuje pozornost vzdé-
lini a vychové v podminkdch riznych typa vysokych skol.

Teorie vychovy ve spole¢enskych organizacich analyzuje specifiénost vy-
rdmci se postupné osamostatiiuji discipliny, které se zabyvaji pedagogickou funkef
a vychovnymi aktivitami nékterych vyznamnych kulturnich zafizeni, a tak se dnes
setkdvdme s obory, jako je muzejni pedagogika nebo bibliopedagogika (analyza
edukac¢nich moZnosti muzef a knihoven), které postupné rozpracovdvaji systém
svych problémil a aktivné vstupujf svymi podnéty do kulturniho dénf spoleénosti.

Z hlediska adekvdtniho vyuZiti volného ¢asu v Zivoté jedince i spole¢nosti se
v soucasné dobé rozviji pedagogika volného ¢asu. Nejde o disciplinu okrajovou.
Ndplii volného ¢asu, rozvoj individudlné i spolecensky prospéinych zdjmovych
aktivit i jejich Castd transformace v aktivity profesni povahy a jejich stdle rostouci
podil na celkové kultufe spoleénosti tvoii z pedagogiky volného ¢asu vedle 3kolni
pedagogiky jednu z vyznamnych disciplin moderniho pedagogického systému.

V rdmci volnoc¢asovych aktivit se casto vyuzivaji podnéty pedagogiky zaZitku,
kterd predevsim zduraziiuje vyznam pfimé zkusenosti a silnych proZitka spojenych
napf. se sjiizdénim divokych fek, s plavbou na plachetnici &i s pobytem v zimni piirodé.

Phsobeni hromadnych sdélovacich prostfedki (masovych médii) v soucas-
ném Zivot& md také své vyrazné aspekty vychovné, a to jak vkladném, tak nékdy
1vzdporném smyslu. Neni proto ndhodné, Ze se zvl43té v zahranici setkdvdme s roz-
vojem tzv. medidlni pedagogiky, kterd si klade takové otdzky, jako jsou cile a obsah,
formy a metody pusobeni médif na déti, mlddez i dospélé, dopad téchto podnéti
na jejich rozvoj i moznosti jejich aktivizace, participace a kooperace s masovymi médii.
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Vychovné vlivy socidlnich podminek pii rozvoji jedince i socidlnich skupin
zkoumi pedagogika socidlni. Zabyvd se zvldsté vychovnym pusobenim na rizikové,
margindln{ a socidlné znevjhodnéné skupiny mlddeze i dospélych. Jde o takové
problémy, jako je vychova a pomoc rodindm s problémovymi détmi, prace s rizi-
kovymi skupinami chroZenymi drogami, s jedinci propusténymi z vazby apod.

Vyznamnou oblasti s¢ stivd andragogika (pedagogika dospélych), kterd fesi
vyichovu dospélych na pracovistich, v institucich pro dalsi vzdéldvani a v kulturné
vychovnych zafizenich. I kdyz nejde o obor zcela novy (jiz Komensky v ,Pampaedii”
analyzoval vychovu od narozeni aZ po posledn{ okamiiky Zivota), jeho aktudlnost je
ddna zvySenym diirazem na celoZivotni charakter vjchovy, na potfebu zvySovani
kvalifikace a na rekvalifikaci pracovniki i na celkovou péci o viechny generace véemé
obcant postproduktivniho véku (gerontagogika, gerontopedagogika). Ani jedinec
v podminkdch armady neni mimo zdjem pedagogické védy (vojenska pedagogika).

Rozvoj §kol, kulturnich instituci i aktivit ve volném ¢ase neznamend, Ze s¢
ztrici vychovnd tiloha rodiny. Naopak vedle tradiénich funkef pfibyvajf rodiné i na
poli vychovy a vzdéldvani nové tkoly a ty se stévaji pfedmétem rodinné pedagogiky
(pedagogika rodinné vychovy), kterd zkouma specifiénost, obsah, formy i metody
vychovného puisobeni rodiny a moZnosti jeji hlubsi spolupréce s jinymi vychovneé-
vzdéldvacimi zaffzenimi.

Jako relativné novy obor se rysuje pedagogickd etnografie, kterd se zabyvd
popisem a vykladem pedagogického prostfedi, Zivotem tcastnikl pedagogického
procesu (vychovdvanych jedinci i pedagogi) a aplikuje v pedagogickych podmin-
kdch nékteré metody etnografického vyzkumu.

Svétovy problém emancipace Zen, jejich pripravy na plnéni adekvdtnich roli
ve spolecenském i rodinném Zivoté, otdzky specificnosti vichovy a vzd€ldvani Zen
a odpovidajicich pedagogickych zafizeni i mnoho dalsich otevienych problémi
hnuti za rovnopravné postaveni Zen v moderni spolecnosti daly v fadé zem{ vznik
aktudlni disciplin€ — feministické pedagogice.

Zvlastni skupinu pedagogickych oborii tvoif specidlni pedagogika, kterd se
zabyvd vychovou socidlné a zdravotné znevyhodnénych jedinct (postiZenych, han-
dicapovanych somatickymi nebo psychickymi defekty). V obdobf §kolntho vzdé-
ldvani se mzeme setkat s terminem ,,dité se specidlnimi vzdéldvacimi potfebami”
(Pipekovd 1998, s. 23). Vychovu jedincti zrakové postizenych fedi oftalmopedie, vy-
chovu jedincit s poruchami komunikace logopedie a vichovu sluchové postizenych
surdopedie. Vichovou jedinct se sniZenymi rozumovymi schopnostmi se obird psy-
chopedie, obtizné vychovatelnymi jedinci se zabyvd etopediea vychovu jedincti s t€les-
nym a zdravotnim postiZenim fesi somatopedie. V soucasné dobé vénuje specidlni
pedagogika také zvySenou pozornost problematice specifickyjch poruch ucent (napft.
dyslexie, dysortogralie, dysgrafie, dyskalkulie).

Siroky okruh pedagogickych disciplin tvofi metodiky (teorie vyu€ovini kon-
krétnim predmétim, oborové didaktiky), jejichZ dkolem je zkoumat cile, obsah,
metody, formy a prostfedky vyucovdni jednotlivym pfedmétim {napifklad meto-
dika mateiského jazyka, déjepisu, matematiky, biologie atd.) nebo skupiny pii-
buznych predméri (napiiklad metodika cizojazyéného vyucovdni). Metodiky na
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jedné strané tésné navazuji na nékteré pedagogické obory vieobecného charakteru
(pfedeviim na vieobecnou teorii vychovy, na obecnou didaktiku a na teorie jedno-
tlivych sloZek vychovy), na druhé strané \zce souvisi s obory, jejichZ vyuku resi.

Pocet diléich pedagogickych obort je znaény a v mnohém pfipomind
systém véd lékafskych nebo technickych. Viechny pedagogické discipliny nejsou
oviem stejné rozpracovany. JestliZe se tradi¢né vénuje pozornost déjindm pedago-
giky, obecné pedagogice a didaktice, nejsou jiZ v plné mife rozpracovdny teorie
jednotlivych vychovnych sloZek, mnoho je tfeba vykonat na tseku diléich disciplin
(napiiklad v teorii rodinné vychovy, v teorii vjchovy ve spolecenskych organizacich,
vysocidlni pedagogice ad.) a vmnoha smérech stojf dosud na pocdtku svého rozvoje
didaktiky jednotlivych obori (metodiky).

1.5 Vyznam pedagogiky

Poznatky, rozbory a zdvéry pedagogickych véd maji vyznam jak teoreticky,
tak i prakticky. Teoreticky vyznam pedagogiky spocivd v tom, Ze odhalnje zdiko-
nitosti vychovy a jeji diileZitou vdlohu v rozvoji jedince i v Zivoté spole¢nosti. Podle
pojeti a organizace vychovy muZeme lépe poznat povahu spoleéenskych systémn,
nebot prdvé ve vychové se citlivé odréZeji jejich rysy humanistické, demokratické
a pluralitn{, anebo naopak jejich rysy antidemokratické, nacionalistické a totalitni.

Pedagogika poskytuje rozber vychovy ve viech vékovych tidobich a v nejruz-
néjsich vzdéldvacich a vychovnych zafizenich. Zarover se viak dotykd i vychovnych
aspektil v nejrozmanitéjsich podminkdch spolec¢enského Zivota, kde si ¢asto ani plné
neuvédomujeme jejich vyznam, ani je nerespektujeme (na pracovistich, pfi traveni
volného ¢asu, v hromadnych sdélovacich prostfedcich aj.). Pedagogika poddvd
srovndvaci analyzu riznych vychovnych systému, jejich cilia, forem, metod a pro-
stfedkll a umoZiiuje hledat optimdlni vychovné-vzdélavaci koncepci pro danou
spole€nost. Tim se pedagogika stdvd jednim z teoretickych vychodisek vychovné
a Skolské politiky statu.

Prakticky vyznam pedagogiky je mimofddny. Tim Ze pedagogické védy
postihuji vychovnou praxi 5kol viech typi, nejriznéj§ich vychovné-vzdéldvacich
zafizeni, rodiny i pracoviit nejrozmanitéjsi povahy, poskytuji nepfeberné mnozstvi
podnétii pro viechny 3kolské i vychovné pracovniky, pro rodice i pro dalsi okruh
pracovniku, ktefi se s vichovnymi problémy stykaji alespori okrajové. Kurzy peda-
gogiky se stdle vice stdvajf neodmyslitelnou soucdst pfipravy nejen piiitich uéitelt
a vychovatell, ale i inZenyra, 1ékafi, manaZerii nejrozmanitéj§ich obory, stejné
Jjako pracovniki v oblastech kultury a sportu.

Je samozfejmé, Ze pouhd znalost pedagogickeé teorie neni jesté dostatecnou
zdrukou uspésné vzdélavaci a vichovné price. Praktickd pedagogickd éinnost vyZa-
duje, aby k teoretickému pedagogickému vzdéldni (a to jednak vieobecnému, jednak
specializovanému podle tseku vykondvané vychovné-vzdéldavaci éinnosti) piistoupil
také aktivni a kladng vztah ke spolecnosti, pro kterow vychovdudme, k lidem, kieré vycho-
vdudme, i kladny vztah k samoiné pedagogicke prdci. Didle tato praktickd pedagogickd
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¢innost vyZzaduje, aby si budouci pedagogicky pracovnik osvejil mnoho dulezitych
pedagogichych dovednosti a nduykit (kompetenci), které mu umozni aplikovat teoretickd
zdvéry pedagogickych véd v kaZdodenni vzdéldvaci a vjchovné praxi. Tyto tfi aspekty
(teoretické pedagogické vzdéldni, postoj ke spolecnosti, k lidem a k pedagogické
prdci a praktické pedagogické dovednosti) by proto méla brit v ivahu kaZd4 syste-
matickd pfiprava uditel, vychovateli i jinych kategorif pedagogickych pracovniki.
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2. Vyvoj vychovy a pedagogiky

Vyvojem vychovy a pedagogiky se zabyvajf déjiny pedagogiky (historicka
pedagogika). Jejich vyznam mZeme vymezit zdkladnimi funkcemi, které tato
disciplina plni. Z védeckého pohledu je to zvldsté funkce teoretickd, kterd umozniuje
poznat podstatu vychovy a jeji historické promény (v tomto sméru se déjiny peda-
gogiky stdvaji hlavnim vychodiskem pro zpracovdni obecné pedagogiky i dalsich
systematickych pedagogickych disciplin), a furkce prognostickd. Ta zdurazivuje, Ze
déjiny pedagogiky jsou zdrojem podnétii, zkuSenosti i varovdn{ pii tvorbé novych
modell vychovné vzdéldvaci préce i jejich jednotlivych soucddsti (studijnich progra-
mi1, principid, metod, forem atd.). Vedle této teoretické a prognostické funkce
déjin pedagogiky je vyznamnd také jejich funkce propedeutickd. Ta byva pfedeviim
charakterizovina jako pomoc pfi rozvoji pedagogického mysleni a kreativity, jako
uréity klf¢ k pechopeni soucasného stavu pedagogické teorie i praxe i jako moznost
roziifeni vieobecného rozhledu pochopenim hlubsich filozofickych, kulturnich
i politickych kofenti nejvyznamnéjsich svétovych i ndrodnich vychovné-vzdéldva-
cich koncepcl.

Pro ptipravu uéitelii a vychovateld je tfeba zvldsté zdtiraznit, Ze déjiny peda-
v pedagogické oblasti, uvédomovat si jednotlivé faktory piisobici pfi rozvoji osobnos-
ti. Ddvaji nes€etné podnéty z hlediska inovace obsahu, forem i metod pedagogické
prdce. Vedou ke hleddni nového a soucasné k vyvarovdni se pfed neuvdZenymi
experimenty (odhaluji totiZ v minulosti dlouhodobé dusledky takovychto experi-
menti). Vyznam dé&jin pedagogiky mtiZeme spatfovativtom, Ze neposkytuji pouze
védomosti, ale uéi také pedagogickému chovini, tj. pedagogické cilevédomosti,
obétavosti, schopnosti adaptovat se podminkdm, za kterych vychovu uskuteciiujeme,
a piedeviim pedagogickému optimismu (zdravé duvéfe v moudfe koncipovanou
dlouhodobou pedagogickou prdci).

2.1 Pocatky vychovy a starovéka vychova

S vychovou jako cilevédomou pomoci a zimérnym rozvojem osobnosti se
setkdvdme v lidské spolecnosti od nepaméti. S vyvojem spole¢nosti se ménily jeji
cile, jeji obsah i jeji formy a metody, a to v zdvislosti na ekonomickych, socidlné
politickych i kulturnich podminkdch, ve kterych se uskuteciiovala. Vznik vychovy
se vysvétluje okolnostmi biologickymi, psychologickymi a pfedeviim socidlnimi.
Biologové ukazuji, Ze soustavnd péce o potomstvo je charakteristickd mnoha Zivo-
¢iSnym druhtim a md svou determinaci genetickou. Psychologové poukazuji na
vyznamny moment ndpodoby chovdni pfi formovdni nového pokolent. Sociologie
zdtraziiuje pfedeviim socidlnf okolnosti, jako je socidlni komunikace, kolektivni
pracovni proces a Zivot v organizované skupinég, které si pfimo vynucujf soustavnou
a dlouhodobou pfipravu jedince jako ¢lena odpovidajici socidlni jednotky. Tato
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piiprava probihala zprvu Zivelné, postupné se viak specializovala a instituciona-
lizovala, vznikaly §koly i dalsi vychovnd zafizeni, kde plisobili profesiondlni ucitelé
a vychovatelé.

O vychové v prvobytné spoleénosti si rekonstrunjeme zikladni predstavy
diky vyzkumiim prehistorickym a etnografickym. Skupinovy zptsob Zivota, spolecnd
price i spole¢enstvi zdkladnich prostfedki urcovalo v zdsadé jednotny charakter
této vychovy. Prvni diferenciace byla ddna délbou prace. MuZi byli pripravovani
pro lov, boj a price stavebni, Zeny pak predeviim k zdkladnim domdcim ¢innostem.
Teézisko této vychovy tvofila vychova pracovni, k ni pfistupovala vychova mravniivy-
chova télesnd a brannd.

S rozpadem prvobytné spoleénosti souvisi podtky socidni diferenciace vy-
chovy. Védomosti a télesnd zdatnost se stdvajf zdkladnimi ndstroji nadvlddy a domi-
nujf v piipravé mlddeze z fad vlddnoucich vrstev. Pro porobené obyvatelstvo se
vychova na dlouhou dobu omezuje na piipravu pracovni a na mordlni ukdznéni.
Tato socidlni diferenciace se vyrazné projevila pfi vjchové v zemich starého Vycho-
du. V Egypté, v Mezopotamii a v Persii se od 4. tisicilet{ pf. Kr. vytvdfeji mohutné
otrokdfské despocie v éele s absolutistickym panovnikem, s organizovanym vojskem,
knéistvem a vifednictvem. V téchto zemich se poprvé setkavdame se skolami, které
vznikaly pfi chrdmech a panovnickych dvorech. Uéily vybranou mlddeZ z nejvysSich
socidlnich vrstev pismu, zdkladam védéni, ale i medicing, stavebnictvi a vojenstvi.

Vyspélejii vichovné systémy se rozvinuly v antickém Recku. Starovéké Recko
bylo tvofeno Fadou méstskych stdti s riznym typem socidlniho zfizeni. V nejvy-
znamnéjgich z nich — Spart€ a Aténdch — se vyvinuly i odpovidajici vychovné systémy.
Sparta byla zemé&délsky stdt s aristokratickym zfizenim, 90 % obyvatelstva tvorili
stitni otroci. Vychova svobodnych obcani byla stdtni, a to pro hochy i pro divky,
méla vojensky charakter a jeji hlavni slozku tvofila vychova télesnd a brannd.

Rozvinutéjii podminky Afén jak v ekonomické oblasti (vedle zemédélstvi
vyspély obchod a femesla), tak v oblasti socidlné politické (demokratické ziizenf)
i kulturni (rozkvét filozofie, véd a uménf), vedly ke vzniku podstatné ndroénéjsiho
a komplexnéjiiho modelu vychovného. Cilem aténské vychovy byla kalokagathia
(idedl krdsy a dobra), kterd se uskuteéfiovala syntézou vychovy rozumové, télesné,
mravni a estetické. Vznikl i téfstupiiovy systém 8kol, které byly soukromé a pouze
pro hochy.

Nad pojetim vychovy se v antickém Recku zamyglelo mnoho filozoft a mi-
Feme Fici, 7e se v Recku zaéind rozvijet také teorie vychovy — pedagogika (pais -
dité; agein — vésti). Soukromi ucitelé té doby — sofisté (sofos — moudry) ucili rec-
nictvi a popularizovali svou filozofii charakteristickou sensualismem, relativismem
a subjektivismem. Velkou pozornost vénovali pfirodnim véddm a jejich praktické
aplikaci v femeslech, v obchodu a pii ndmoini plavbé. Vytvorili soubor i1 zdklad-
nich studijnich obort, zahrnujici gramatiku, rétoriku a dialektiku (tj. uméni vést
rozhovor), ktery byl pozdéji prejat scholastikou.

Proti sofistickému relativismu a utilitarismu vystoupil Sekrates (469-399)

svym ucenim o absolutni pravdé a mravni dokonalosti. NejvySsi mravni ctnosti je
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podle ného moudrost, kterd se v ¢inech projevuje jako stateénost a v citech jako
umeérenost. Vychova md usilovat o rozvoj mravni strdnky osobnosti, o stilé sebe-
zdokonalovinia o hleddni pravdy. Pii vyucovani pouzival dialogické metody, kterd
se proto dnes nékdy oznaluje jako metoda sokratovskd. Touto metodou vedl své
7dky k tomu, aby sami — vlastnim rozumem - hledali feSeni problému.

Sokratiiv Zik a pokracovatel Platon (427-348) uvedl podnéty svého uéitele
do uceleného filozolického systému. Od roku 380 pr. Kr. vedl filozofické be-
sedy v aténském gymndziu Akademii, nazvaném podle antického hrdiny Akadema
(odtud i dnesni pouZiti tohoto ndzvu). Ve své filozofii chdpe Platén redlny svét jako
pouhy odraz dokonalého svéta ideji. Nejvyssi ideou je idea dobra, které jsou
podfizeny idea pravdy, idea krdsy a idea spravedInosti a jim pak ideje dal3i.

Z Platénovy filozofie vychdzi i jeho psychologie, etika, politika a posléze i jeho
pedagogika. Ze spojeni nesmrtelné duse s télem vznikaji jejf t#i zdkladni stranky:
stranka rozumovd, tvorici zdklad a pochdzejici ze svéta ideji, stranka volnf{ a stranka
dobro. Tfem strankdm dude pak odpovidaji tfi vfznamné ctnosti — moudrost, sta-
tecnost a uméfenost. Z téchto tvah vyplynula i Platénova predstava optimélniho
stdtu, ktery maji tvorit tfi skupiny obyvatel: filozofové, ktefi spoleénost Fidi, strazci,
ktefi ji brdni, a vyrobci, ktefi za pomoci otrok produkujf materidlni statky. Tato
piedstava se stala po staleti zdrojem rtiznych politologickych koncepci.

Ve své pedagogice vyZaduje Platén vefejnou vychovu veskeré mlddeze z rodin
svohodnych ob¢ant ‘tj. hocht i divek), a to ve stdtnf 5kole jiZ od pfedskolntho
véku. Cil vychovy vidi v pfipravé fddnych obcanu, kteff budou odpovédné a uspéiné
plnit své socidlni funkce. Hlavn{ duraz klade ve shodé se svym filozofickym racio-
nalismem na vfchovu rozumovou, k niZ se pak pfipojuji dalii vychovné slozky, jako
je vychova t€lesnd, estetickd a mravni. Platénovy pedagogické podnéty inspirujf
tradiéné neséetné pedagogické myslitele, Platénova koncepce byvd interpretovina
jako jeden z prvnich pokusit o hlubokou reflexi podstaty vychovy, jako snaha o po-
lidsténi a osvobozeni ¢€lovéka, o jeho soustavné vedeni i o plny rozvoj jeho kogni-
tivnich procesit.

Platénovy pedagogické podnéty ddle obohatil jeho dlouholety Zdk a jeden
z nejvétsich myslitelt starovéku Aristoteles (384-322), ktery zaloZil roku 355 pf.
Kr. v Aténdch gymndzium Lykeion (z toho soucasny ndzev lyceum). Aristoteles
vyiel z Platénovy filozofie, kterou vsak kriticky pfehodnotil. Proti platénskému
dualismu redlného svéta a svéta ideji rozviji integrdlni pfedstavu existence ideji ve
vécech redlného svéta. Podle Aristotela je kazdy pfedmét tvotfen ldtkou a formou,
forma pak je litkou materializovdna. Také télo a dusi chdpe jako litku a formu
jednotného celku. Na dusi rozliSuje Aristoteles tfi slozky: dusi rostlinnou, kterd Fidf
obecné procesy Zivota — vyménu litek a rozmnoZovini, dusi Zivo¢iinou, kterd
umoziiuje zdkladni funkce celé Zivocisné fiSe — citéni a chténi, a konecné dusi
rozumovou, danou pouze ¢lovéku jako ndstroj pozndvinf a mysleni.

Tyto psychologické zfetele se odrazily také v Aristotelové pedagogice. Tfem
slozkdm duse odpovidaji tfi zdkladni slozky vychovy: vjchova télesnd, mravni a ro-
zumovd. Aristoteles jako jeden z prvnich teoretikii usiluje o integrovanou vychovu,
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Tak jako piiroda spojila u ¢lovéka viechny tiislozky duse, je zapotfebi i pfi vychové
harmonicky spojit viechny tfi zdkladni vychovné slozky. Kone&nym cilem vychovy
je pak predevsim rozumovy rozvoj jedince a formovéni jeho mordlniho profilu.
Stejné jako Platén zduraziiuje obéansky aspekt vychovy, vichova md byt stitni, z ve-
fejné vychovy viak — na rozdil od Platéna ~ v duchu dosavadni tradice vylucuje
divky. Doceriuje té7 teoretické aspekty vzdélant, nevylucuje viak —a i zde se projevi
jeho Zivotni zkuSenost — ani zfetele praktické, diktované potfebami Zivota a socidl-
nimi funkcemi jedince.

Zajimavé podnéty pfistim staledm poskytla i vichova a pedagogika v antickém
Rimé. V nejstarsi etapé fimského stdtu byla cilem vychovy piiprava zemédélce a bo-
jovnika. Vychova se uskute¢iiovala pouze v rodiné a jeji hlavni sloZku tvorila vychova
pracovni. Za republiky (od 6. stoleti pi. Kr. do roku 30 pf. Kr.} hluboké promény
hospodifského, politického i kulturniho Zivota vedly postupné i k podstatné pro-
méné vychovy svobodnych fimskych obcant. Rim pfejimd §koly feckého typu (pfe-
devsim elementdrn{ kolu gramatickou a §kolu rétorskou), hlavnim cilem se stdvd
piiprava fe¢nika, tj. vzdélaného a aktivniho politického éinitele. Cisafsky Rim od
pod&dtku nasi éry postupné adaptoval vychovu a $kolu svym potfebdm. Skoly jsou
zestitnény, podléhaji centrdlni kontrole a jejich hlavnim tkolem je pfiprava
vzdélaného dfednictva k fizenf impéria. V této dobé vznikaji i prvni vysoké Skoly,
které se stavaji viznamnymi kulturnimi centry (nejvyznamnéjsi byla v Alexandrii).

Nejvyznamnéjsi fimskou pedagogickou osobnosti byl Marcus Fabius Quinti-
lianus (asi 35-95), jehoZ dilo O vychové Fetnika je Casto povaZovdno za prvni svétovou
didaktiku. Quintilianus zde vyzvedd vyznam $kolni vychovy, kterd jedinci umozni,
aby se nauéil 7t v kolektivu a poudil se z dspéchi i omyla druhych. 74dd indi-
vidudlni piistup k ziktim, odmitd t&lesné tresty a klade vysoké ndroky na ucitele.
Ucitel md byt podle Quintiliana &lovék vysoce vzdélany, ktery je svym Zdkam vzo-
rem a vynikd trpélivostf, sebekdzni a ldskou k détem.

V pedagogickych koncepcich antickych mysliteli bylo mnoho zavainych
podnéti, které dodnes neztratily nic na své aktudlnosti. Reckym i fimskym pedago-
gium jiz byla vlastn{ idea harmonického rozvoje ¢lovéka, vytvofili koncepci pomér-
né komplexniho a mnohostranného vzdélani teoretického i praktického, docenili
skolu jako specifickou vychovné-vzdéldvaci instituci i vjznam ucitele a jeho vzdéla-
nostniho i lidského profilu. Staéilo, aby tyto podnéty dopadly za renesance na
drodnou piidu a daly vznik novodobym pedagogickym idedlim, kter€ jesté dnes
¢ekaji na naplnéni.

Sloiity vivoj evropské spole¢nosti na prelomu starovéku a stfedovéku, vpddy
barbart, stéhovani ndarodi, permanentni vdlky a postupné konstituovdn{ novych
stdtnich vitvarii — to vie nebylo vidy priznivé optimdlnimu rozvoji vychovy a pedago-
giky. Vlivem siliciho kfestanstvi a zvldsté pak po zestitnéni kfestanského nabozenstvi

ediktern mildnskym v roce 313 nabyvd fimskd vychova postupné kfestanského cha-
rakteru a ty klasické idedly, které nebyly slucitelné s novou virou, ustupuji do pozadt.
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Nejvyznamnéjsim pfedstavitelem nové orientace filozofie a pedagogiky této
epochy se stavd Augustinus Aurelius (354-430), biskup hipponsky, tvirce programo-
vého dila O stdté bozfm. Augustinus vychdzi z novoplatonismu, centrem filozofie je
mu ndboZenskd vira, bez niZ neni ani poznani, ani pravdy. Historii chdpe fata-
listicky jako vysledek boZiho pfedurceni. Proti pozemskému hifsnému svétu stavi
obraz ,boifho stitu“ jako idedl, k némuz je tfeba sméfovat. Neodmitd antické zd-
Kladni mordlni ctnosti, jako byla moudrost, spravedInost, state¢nost a uméfenost,
k nim viak pfiddvd tfi zdkladni ctnosti kiestanské — viru, nadéji a ldsku. Hlavni cil
vychovy vidi v péstovdni viry, kterou se ¢lovek stavd obdanem boZiho stdtu. A tak
byly jiZ v liin& rozpadajictho se antického svéta poloZeny zdklady k nové koncepci
vychovy, kterd se po staleti rozvijela v riiznych obmeéndch v kiestanském svéte.

2.2 Stredovéka a renesancni vychova

Po rozpadu Zipadorimské riSe v 5. stoleti se v Evropé postupné konstituuje
feuddlni spolecnost. SocidIni rozdélent této spolecnosti na jednotlivé stavy (3lechta,
duchoventstvo, méitané, poddani) se odrdii v celém jejim Zivoté a je pfiznacné
i pro vychovu, kde jsou podstatné rozdily mezi pfipravou slechty a duchovenstva,
vzdéldnim méstant a pracovné mordlni adaptaci Sirokych vrstev poddaného oby-
vatelstva. Kfestanstvi tvoii dstfedni ¢ldnek kaZdého vychovného piisobeni, prvky
antické kultury a vychovy jsou pfijimdny jen potud, pokud jsou slu¢itelné s virou
a slouZi potfebdm stfedovékého svéta.

Slechticka vychova se uskutecfiovala na hradech. Od 7 do 14 let byl hoch
pizetem, od 14 do 21 zbrojnosem a v 21 letech byl pasovdn na rytife. Obsah této
vychovy tvofilo sedmero rytifskych ctnosti (jizda na koni, plavdni, vrh kopim, Serm,
hra v ddmu a skldddn{ a zpév ver§it). Tato vychova — pfevdiné télesnd a brannd -
méla pripravit feuddla pro jeho socidlni funkee.

Prvni sttedovéké gkoly byly cirkevni. Od 6. stoleti se rozvijeji skoly kldsterni,
v sidlech biskupti vznikajf skoly katedrdlni a pro pouceni Sirsich vrstev o zdkladech
kiestanstvi jsou zakldddny i skoly farni. TéZisko vzdéldni tvofilo vedle ndboZenstvi
sedmero svobodnych uménf (septem artes liberales), sklddajici se z trivia (grama-
tika, rétorika, dialektika) a kvadrivia (aritmetika, geometrie, astronomie, miizika).
Teprve v pozdnim stfedoveéku se objevuji z iniciativy méstanu tzv. meésishé skoly,
které mély prakti¢iéjsi zaméfeni (sedmero mechanickych uméni - zpracovdni viny,
zbrojifswvi, lodni plavba, zemédélswvi, lovectvi, 1ékafstvi a divadelnictvi). V nich také
poprvé ustupuje univerzdlni latinsky jazyk jazyku matefskému. Z metodického hle-
diska charakterizuje stfedovékou $kolu mechanické pamétni uceni, individudlni
prdce s kaidym Zikem a pfisné tresty.

V pozdnim stfedovéku se vytvofily pfiznivé podminky pro vznik a rozvoj
vysokych §kol — univerzit. Prvni evropské univerzity se objevujf od konce 12. stoleti
v ekonomicky a kulturné nejrozvinutéjsich oblastech jizn{ a zdpadni Evropy — v Itlii
(Bologna, Neapol), v Anglii (Oxford, Cambridge), ve Francii (Sorbonna v PafiZi)
a ve Spanélsku (Salamanca). Prvni sticdoevropskou univerzitou byla Karlova uni-
verzita v Praze zaloZend v roce 1348. Po ni vznikaji univerzity ve Vidni, v Krakové,
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v Lipsku a postupné i dalsi némecké univerzity. Plivodné byly univerzity samosprav-
né organizace, nezavislé na méstech i na cirkvi. Cirkev se viak od pocdtku snafila
uplatnit sviyj vliv i na téchto 3koldch, urcovat jak cil a obsah vyuky, tak i vyulujici.
Organizaéné tvotily univerzitu obvykle ctyfi fakulty — artisticka, teologickd, lékafska
a pravnickd. Artistickd fakulta méla piipravny charakter, ucila sedmeru svobodnych
umeéni: absolvent trivia dosdhl titul bakaldfe, po absolvovani kvadrivia se stal
studujici mistrem uméni. Absolventi ostatnich fakult, na které se vstupovalo po
ukonéen{ fakulty artistické, ziskali titul doktora. Na staleti se pak univerzity staly
centry vy3ii vzdélanosti a péstovdni véd a uméni.

Zékladni predstavy o kestanské vychové pozdnfho stfedovéku vyslovil ve
svém teologickém dile Tomds Akwvinsky (1225-1274), dominikdnsky mnich, Zdk vy-
znamného cirkevniho myslitele Alberta Velikého (1 193-1280). Ve své filozofii se
snazil Tom4s Akvinsky uvést do souladu uceni Aristotelovo, ve stfedovéku obecné
uzndvané, s katolickou teologii. Vychodiskem mu bylo uznani zdakladnich cirkev-
nich dogmat o existenci BoZi, o nesmrtelnosti duse, o stvofeni svéta a o existenci
transcendentna. Tomas Akvinsky se ve své filozofii snaZil vyhnout jak krajnimu ira-
cionalistickému odmitnuti rozumového pozndni ve prospéch viry, jak to ucinil
Tertullianus, tak i racionalistickému kladen{ rozumu a viry do protikladu v teorii
Ldvoji pravdy". Rozliduje ,pozndni lidské* zprosttedkované rozumem, které je pod-
fizeno zjevenému ,pozndni bozskému®. Z toho vyplyvd ,harmonie viry a rozumu®,
kterd pripousu svobodu rozumového pozndn{ potud, pokud neodporuje vife.

Clovek v tomistické koncepci je jednak osobnosti podilejici se nesmrtelnou
dusi na transcendentnu, jednak fyzickou bytosti, kterd je souddsti doCasné politické
spole¢nosti, které se md podridit. Spole¢nost md usilovat o ,obecné dobro®, jehoz
podminkou je jednota, fid a mir. Hierarchické uspordddni spolecnosti vyplyvd z pii-
rozené individudlni nerovnosti lidi. Socidlni rozpory md piekondvat kiestanskd
solidarita, v jejim zdjmu se maji jednotlivci a jednotlivé spolecenské stavy podrobit
fddu své spole¢nosti. V tomto sméru je zapotfebi vychovdvat celou kiestanskou
obec, vést jednotlivee i socidlni skupiny a usilovat tak o naplnéni ideje, kterou vy-
slovil jiZ na prahu nasi €ry Augustinus svou pfedstavou ,bozZiho stdtu”.

Ve 14. — 16. stoleti dochdzi v jihozdpadni Evropé k intenzivnimu rozvoji
hospodéskému i kulturnimu. Vznikaji prvni manufaktury, nartsta mezindrodni
obchod, objevné cesty oteviraji nové moznosti v Asii, v Africe i v Americe. Jsme
svédky nebyvalého rozvoje pifrodnich véd, filozofie i kultury. Vznikd novy postoj
k zivotu charakteristicky optimismem, diivérou v lidské sfly a snahou o viestranny
rozvoj osobnosti. Antické filozofické idedly i anticky Zivotni zptisob slavi svou rene-
sanci. Novy ptistup k Zivotu pak nutné vold i po nové harmonické vychové ¢lovéka.

ltalsky renesanéni pedagog Vittorino da Feltre (1378-1446) buduje za méstem
uprostied pfirody, na bfehu jezera vjchovnou instituci nového typu, kterou nazval
Dum radosti“ a kde se pokusil uskuteénit vychovu nového typu — krdsou prostiedi
a harmonickym rozvijenim téla i ducha svych zdku. Francouzsky myslitel Francois
Rabelais (1495-1553) kritizuje odtrzenost vychovy od potieb Zivota, pfetéZovdni
paméti i zanedbdvani fyzického rozvoje a poZaduje navrat k piirodé. Anglicky hu-
manista Thomas More (1478-1535) vystupuje s po7adavkem vieobecné skolni do-
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chdzky pro hochy i pro divky a vedle pfirodovédného vzdéldni a télesného rozvoje
vyzvedd také vychovu pracovni. Dosavadni §kolu latinskou nahrazuje skolou vyuéu-
jicfv matefském jazyce,

Pedagogické ideje renesanénich myslitelli nasly ve své dobé jen édsteéné
uplatnéni v praktickych snahdch reformaéni a protireformaéni pedagogiky, kterd
tyto nové podnéty hodnoti a aplikuje z hlediska svych konfesijnich cilii. S pifzni-
vym vztahem k hlubiimu vzdéldvini Sirokych vrstev se setkdvdme jiZ na prahu 15.
stoleti v €eském reformaénim hnuti — v husitstvi. Jeho ideovy zakladatel Jan Hus
(1871-1415) byl sdm vyznamnou osobnosti Univerzity Karlovy a svou iniciativou
piispél k prohloubeni jejtho ndrodniho charakteru. Husitsky idedl gramotnosti
sirokych vrstev lidu ddle rozvijela jednota bratrskd, kterd predeviim zdsluhou Jana
Blahoslava (1523-1571) prohloubila pozitivni vztah ke vzdéldni a zabezpecila je i-
rokou siti bratrskych skol.

Na némecké pudé piispél ke snahdm o rozvoj lidového vzdéldni v matei-
ském jazyce otec némecké reformace Martin Luther (1483-1546). Po pordice Velké
selské vdlky, od které€ se distancoval, opustil viak Luther progresivni ideu vieobec-
né a ndrodneé orientované Skoly a zaméfil se na koncepci vybérové skoly latinské,
kterd by vyuZila humanistického vzdéldn{ ve prospéch protestantismu.

Z renesanénich podnéti vysla i pedagogika protireformaéni. V roce 1540
zaklddd Spanélsky slechtic Igndc z Loyoly (1491-1556) novy cirkevni fdd tovarysstvo
JeziSovo (Societas Jesu), ktery povaZoval vedle kdzini a zpovédi vychovu za rozho-
dujiciho Cinitele protireformaéniho usili. Jezuité postupné vybudovali po celé
katolické Evropé sit $kol nového typu — koleiji, které mély systematickou interndtni
vychovou za peclivé zvoleného a promysleného obsahu i forem a metod pusobeni
na Ziky pfipravovat oddané stoupence protireformacnich snah.

2.3 Pedagogicky odkaz J. A. Komenského

Vynikajici cesky myslitel Jan Amos Komensky (1592-1670), posledni biskup
jednoty bratrské, teolog, polyhistor a pedagog, poloZil svym dilem zdklady novodobé
pedagogiky. Komensky je i ve svétové pedagogické literatufe nejcastéji citovanym
myslitelem, jehoZ odkazem se zabyva specifickd védeckd disciplina komeniologie,
kterd se rozviji nejen u nds, ale i v zahranici. V poslednich desetiletich je Komensky
stdle vice interpretovin nejen jako zakladatel novodobé teorie vyucovini, ale pre-
devsim jako filozof vychovy.

Komensky se narodil 28. bfezna 1592 na jihovychodni Moravé. Po studiu na
univerzitdch v Herbornu a Heidelberku ucil od roku 1614 na bratrské skole v Pre-
rové a od roku 1618 byl duchovnim spravcem ve Fulneku. Po Bilé hofe roku 1620
se musel skryvat pfed prondsledovdnim protireformace u svych slechtickych pfratel.
Roku 1628 byl nucen odejit natrvalo z vlasti, nejprve do polského Lesna, kde zvelebil
bratrské skolstvi a kde il do roku 1656 s prestivkami vypInénymi pobytem v Anglii
(1641-42), ve Svédsku (1642-48) a v Blatném Potoce v Uhrich (1650-54}. Po poziru
Lesna se roku 1656 uchylil do Amsterdamu, kde 15. listopadu roku 1670 zemiel.
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7 rozsdhlého pedagogického odkazu Komenského, ktery je dodnes pied-
métem peclivého studia i hluboké ticty a obdivu, uvedme alespori dila nejzndméjsi
a nejpouzivanéjsi. Velkd didaktika je koncepéni spis, ktery fesf zakladni cile vychovy,
jeji obsah, principy a metody a pfindsi ndavrh organizaéni struktury kolstvi pro
vedkeru mlddez. Systematicky ndvod pro matky, jak dspéSné rozvijet vychovu nej-
mensich v rodiné a jak je pfipravovat pro skolni dochdzku, poskytuje Informatorium
skoly matershé. Zasadné novou a progresivii uéebnici latiny i daliich cizich jazykua
byla Brdna jazyki oteviend, ve kieré je shrnuto osm tisic slov do tisice vét a do jed-
noho sta vécnych okruhi, coZ umoZiuje soucasné udit vécem isloviim a neodtrho-
vat, jak se doposud délo, jazykovou vychovu od soustavriého pozndvini skutecnosti.
Sviij ndzor na jazykové vyucovini Komensky znovu vylozil ve spise Nejnouéjsi metoda
jazyhit. Desitd kapitola tohoto spisu nese ndzev Analytickd didaktika a obsahuje nej-
koncentrovanéjsi Komenského analyzu zdkladnich didaktickych problémi. Bez
zajimavosti neni ani Skola na jevisti, kterou tvoii soubor didaktickych her, kterymi
chtél Komensky piblizit zdkiim poutavou formou nékteré jevy z ruznych oblasti.
Mezindrodné zvl4sté proslavila Komenského jeho obrizkovd uéebnice Svét v obra-
zech, kterd v ilustrované podobé pfinasela vybrané partie z jeho Brany jazyki.

Komensky podal ve svych pedagogickych spisech uceleny vychovny systém,
jehoz progresivni prvky dodnes neztratily svou hodnotu. Obecny zychomny cil vidél
Komensky — v duchu svého ndbozenského pfesvédéeni — v piipravé k véénému zi-
votu. Tato pfiprava ma tfi stupné: poznat sebe a svét, ovlddnout sebe a povznést se
k Bohu. Z toho pak vyplyvaji tfi zikladni oblasti vychovy: vzdélani ve véddch a umée-
nich, mravni vychova a vychova ndboZenskd. Komensky vysoce hodnot{ vyznam
vychovy. Podle ného se ¢lovék stava ¢lovékem jediné vychovou (pedagogicky opti-
mismus). Z toho vyplyvd i jeho pojeti gkoly jako ,dilny lidskosti®, kterd md nahradit
stiedovéké ,muéirny ducha* (pedagogicky humanismus). Celou pedagogiku Ko-
menského charakterizuje hluboky demokratismus. Chee rozvijet yviechny ve viem
viestranné", ve vychové neznd rozdily stavii nebo pohlavi, odmitd jednostrannost
vychovy i jeji tizky prakticismus.

Nejcastéji byla v poslednich dvou staletich pfipomindna Komenského didak-
tika, kterou rozumi ,umeéni, jak dobfe uéit*. Dobfe pak podle ného znamend ucit
.Iychle, s chuti a napevno®. Zduraziuje tak kvality docefiované pravé moderni
pedagogikou: raciondlnost, adekvatni motivaci a efektivnost veskeré vyuky. Vycho-
diskem didaktiky Komenského byla sensualistickd noetika Baconova (zdtiraznujici
tilohu smyslovych orgdni1), aristotelovskd elementdrni logika a soucasné obecnd
i détskd psychologie. Komensky napfiklad podal vystiZznou psychologickou charak-
teristiku pozndvacich procesti, paméti i vékovych zvldstnosti déti.

Zakladnim didaktickym zdkonem Komenského, ktery dusledné uplatrioval v ce-
I¢é své nauce, byl pozadavek uéit viemu pfikladem, pravidlem a praxi, a to na rozdil
od stfedovékého ustileného postupu od obeenych pravidel ke konkrémimu pfi-
kladu a k praxi. Komensky tak prvni v pedagogice prosazuje induktivni postup pfi
vzdéldvini, tj. disledné vychdzet z pozndn{ bezprostiedni skuteénosti, na jehoz
zikladeé si #ik sam za pomoci ucitele odvozuje obecny zdvér a dusledky vyplyvajici
pro praxi.
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Komensky rozpracoval také zdkladni didaktické principy, které jsou dosud
platné. Hlavnim principem Komenského didaktiky byl princip ndzornosti, tj. poza-
davek opirat se pfi vyuéovdni co nejvice o bezprostfedni smyslovou skute¢nost,
ktery povazoval za ,zlaté pravidlo" vyucovani. Vysoce zdurazituje také princip syste-
mati¢nosti, ze kterého mu vyplynul zajimavy a i v soucasnosti aktudlni poZadavek
,,zf'etézenf" veSkerého uéiva, tj. hluboké ndvaznosti informaci nejen v rdimci jedno-
tlivych pfedmétd, ale i mezioborové. Principem aktivnosti rozumél Komensky
predevdim pozadavek vychdzet ze zdjm Ziki, probouzet jejich zdjmy a podnécovat
jejich aktivni mySlenkové procesy i praktickou &innost. Moderné zni i jeho princip
piiméfenosti jako poZadavek respektovat pfi vjuce vékové a individudln{ zvlasi-
nosti Zaka.

Zajimavé podnéty pfindS{ Komensky také v oblasti skolské organizace. Dopo-
ruéuje 3kolu pro veSkerou mlddeZ élenénou na ¢tyii Sestileté stupné: do 6 let $kola
matefskd (kterou rozumél soustavnou vychovu vrodiné), od 6 do 12 §kola obecni
vmatefském jazyce, od 12 do 18 $kola latinskd v univerzdlnim svétovém jazyce a ko-
neéné od 18 do 24 let akademie. Na rozdil od stfedovékého systému individudln{
prace se Zdky rizné pokrocilymi doporucuje systém vyucovani ve tFfidé, 4j. soucasné
vyuéovani trvalé skupiny Zika téhoZ véku a téze vzdélanostni urovné.

Pedagogické dilo Komenského ndm pfindsi neséetné podnétt. Pro kazdého
ucitele i vychovatele je nezanedbatelnym zdrojem pouceni i inspirace. Ne ndho-
dou je toto dilo v celém svété stdle hloubéji studovano. Mélo by byt proto pfimo
mordlni povinnosti éeského pedagogického pracovnika, aby se s timto odkazem
podrobnéji sezndmil a ve své prdci vyuZil jeho tviiréich podnéti.

2.4 Rozvoj pedagogického mysleni v 17. a 18. stoleti

V prubéhu 17. a 18. stoleti prochdzi Evropa hlubokymi proménami. V né-
kolika revoluénich vindch se postupné méni hospoddistvi, socidln{ struktura i kul-
tura zdpadoevropskych a stfedoevropskych stdtii na jejich sloZité cesté od pozdné
feudalistickych velmoci k novodobym stitnim celkim.

Symptomy nové orientace vychovy se rysuji jiz v dile anglického filozofa, pe-
dagoga a liberdlniho politika Johna Locka (1632-1704). Tento myslitel je stoupen-
cem individudln{ vychovy soukromym vychovatelem, kierd se mohla realizovat
pfedeviim ve Slechtickych a mé§tanskych rodindch. Zdkladni oblasti vychovy vidél
ve vychové télesné, mravni a rozumové. Nékteré podnéty, se kterymi se v jeho dile
setkdvame, jsou dosud aktudlni a v jeho pfistupu k vychové se odrdzi typické ten-
dence anglosaského pedagogického mysleni.

wZdrvavy duch ve zdravem téle, to je strucné a vystiing vyjddieni podstaty $tésti na
tomto svéte™ (1984, s. 78), tak zahajuje Locke své tivahy o vychové mladého gentlema-
na ve svém dile Nékolik myslenek o vychovdni. V télesné vychové doporucoval Locke
otuZovdni a zachovdvani zikladnich hygienickych zdsad, jako je prostd strava, dosta-
tek pohybu nebo kvalitni spanek. V mravni vychové zdtraziiuje predeviim vycvik
sebeovldddni, a to od nejitlejitho véku. ,, Hlavni zdklad v$i uslechtilosti a zdatnosti je
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v tom, e clovék je schopen odpirat si viasini Zddosti, éelit suym ndklonnostem a délai jen to,
co doporuéuje rozum jako nejlepst, i kdyz se chut klon k nécemu jinému “ (1984, s. 95).
V mlddf md byt vychovatel nejndroénéjsi, postupné se md stdvat pitelem ditéte. Vy-
chovévat mame predeviim pfikladem a piisobenim prostfedi, dité nemame nikdy
strasitai télesné tresty mdme omezit na minimum. Mlddez je tfeba stile zaméstnaval.
V rozumové vychové je typicky utilitarista a nestavi si tak ndro¢né cile jako
Komensky. ,, Budete se asi divit, Ze ucenost kladu aZ nakonec, a zejména kdyz vein Teknu, Ze
fi povaiujfi za nejméné dileZitow. ... Ctent a psani a i vidomosti jsou nuiné, to pripoustim,
ale piece ne tim nejdidezitsjsim. Myslim, Ze byste povaZovali za velkého posetilce toho, kdo by si
nevdzil uslechtilého a moudrého clovéha mnohem vice nez velkého uéence” (1984, s. 178),
piie o rozumové vjchové Locke a jakoby opakuje ndzory Montaignovy. Obsah vzdé-
lini m4 byt podle Locka ur¢ovan praktickou potfebou, téZisko maji tvofit redlné
pfedméty, vhodné je i osvojovani femesel. Doporucuje jazykiam ucit pfimou me-
todou, tj. bezprostfedni konverzaci, a nikoliv gramatickou analyzou. Nejde mu tak
o jedince viestranné vzdélaného jako spiie o tisp&ného a zdatného gentlemana.

stoleti uvolnila cesta ispéiného kapitalistického rozvoje v podminkdch konstitucn{
monarchie, je Francie jesté v 18. stoleti spoutdna feuddlnim systémem s absolu-
tistickou monarchii, s neomezenymi prévy privilegovanych vrstev a s bezpravnym
tfetim stavem. Ekonomickd, politickd i kulturni krize francouzské spolecnosti je
pfedmétem rostoucf kritiky francouzskych osvicenskych myslitela (Voltaire, Mon-
tesquieu, encyklopedisté). V atmosféfe narustajicich rozport francouzské spolecnosti,
které na sklonku stoleti vytistf Velkou francouzskou revoluci, vznikd fada koncepci
nové demokratické vychovy, kterd by viem obéanum poskytla prdvo na vzdélani
a umoznila jim v duchu revoluéni ideje rovnosti, volnosti a bratrstvi skute¢né se
podilet na rozvoji spoleénosti.

Nejvyraznéjiim reprezentantem téchto pedagogickych projektu nové doby
byl Jean Jacques Rousseau (1712-1778), myslitel, ktery svymi poZadavky rovnosti a svo-
body se stal jednim z pfimych ideovych pfedchiidct Velké francouzské revoluce
(1789). Své ndzory na vychovu vyloZil v obsdhlém pedagogickém romdnu Emil &ili
o vychové, Toto dilo se brzy stalo jednim z podstatnych zdroji evropske i svétové
pedagogiky.

Rousseau poZaduje vychovu pfirozenou a svobodnou, kterd by byla vidy
v souhlase s vékovymi zvlditnostmi ditéte a kterd by byla zbavena jakéhokoliv bif-
lovini, kruté kdzné a potlacovini osobnosti. Jejim cilem ma byt ldska ke svobodé
a schopnost za ni bojovat. Svoboda vychovy se md projevovat jak v jejim obsahu, tak
v jejich formdch, metoddch a organizaci. Soucasné Rousseau poZaduje, aby byla
vychova zbavena stavovskych rysii a aby jejim koneénym cilem vidy byl ¢lovék.
. V prirozeném spolecenshém zitzent jsou si viichni lidé rouni, Jejich spoleinym fovoldnim je
posidni cloveha, a kaidy, kdo je na toto povoldnt dobie piipraven, nemiiZe Spainé zasidvai
1tholy, kierd ho olekdvajf” (1967, s. 57).
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Vyraznym rysem Rousseauovy pedagogiky je jeho citlivy vztah k ditéti. Laska
k ditét je jeden z nejsilnéjich prvki jeho pedagogiky, ktery trvale ovlivnil moderni
evropské i svétové pedagogické myslent. , Lidé, budte lidsti, je to vasi pruni povinnosti;
buddte id3t ke viem staviim, ke kaidému véku, ke viemu, co nent élovéhu cizi Jakd moudrost
miZe pro nds existovat mimo lidshost? Milujte déti, piejte jim jejich hry, jejich zdbavy a jejich
roztomily instinkt. Komu z vds nebylo nékdy lito tohoto véku, kdy je na rtech ustaviéné dsmév
a v srdet stdle klid?" (1967, s. 68).

Veskeru vychovu opird Rousseau o osobnf zkuienost. Dité, které md byt vy-
chovdvidno a vzdéldvino individudIné, md ke viemu dospét vlastnim pozorovdnim,
vlastnim uvazovinim, vlastni empirii. PoZadavku osobni zkuienosti ve vychové obeé-
wje Rousseau i tak zdkladni pedagogickou normu, jako je systematiénost vyuky.
Kriticky postoj k feuddln{ kultufe vedl Rousseaua k tomu, Ze pfi vychové nepouzivd
knih, jedinou knihou m4 byt ditéti sama pfiroda. Mimofddny duraz klade Rous-
seau na rozvoj smyslového vnimdéni. Vyeviku zrakové, sluchové i hmatové citlivosti
vénuje velkou péci od dvou do dvanicti let Zivota ditéte.

Empirické hledisko uplatiiuje Rousseau také v mravni vychové. Tradiéni
poucovani md byt nahrazeno metodou pfirozenych nisledkii: jedndni ditéte maji
usmérrfiovat ndsledky jeho ¢inu. Pfitom si oviem neuvédomil omezené moznosti
této metody, nebot pii vychové nelze poskodit ani télesnou, ani dusevn stranku
ditéte. Pfi vychové divek zastivd - na rozdil od Komenského — konzervativni ndzory
své doby. Vychova divky ma byt urcovdna jejim vztahem k muzi — ma se mu Iibit, ma
mu prospivat a md o ného pecovat. Ma myslet myslenkami svého muze a mluvit
jeho slovy. K tomu dostac¢uje vychova télesnd a mravni.

2.5 Pedagogika 19. stoleti

19. stoletf je etapou velkych ekonomickych, socidlnich i politickych promén
vEvropé i na ostatnich kontinentech. Je charakteristické nebyvalym rozvojem pod-
nikdni, pramyslu a obchodu. Prudce se zvyiuje pocet obyvatelstva, které se stile
vice koncentruje do rychle se rozvijejicich velkomést, méni se mapa Evropy i svéta,
narustaji vizné konfrontace politické i socidlni. Krok za krokem se prosazujiinové
pozadavky na vychovu a vzdélani, rozviji se sit skolskych i mimoskolskych vychovné-
vzdélavacich zafizeni a pfed pedagogickou teorif stojf nelehky iikol fedit vieobec-
nou i odbornou pfipravu 3irokych vrstev obyvatelstva. Vychovné koncepce minu-
lych stalet{ jsou ddle rozvijeny, podroboviny kritice a nahrazoviny novym feSenfm.

Velkym pokracovatelem Rousseauovym se stal na prahu 19. stolet Svycarsky
pokrokovy pedagog Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), ktery netinavné budoval
Pro opusténé déti vychovné domovy a posléze zfidil v Yverdonu prosluly uéitelsky
institut, kde se s jeho ideami seznamovala celd pedagogickd Evropa. Pestalozzi
vénoval pozornost pfedeviim elementdrnimu vyucovdni, jehoi tfi prvky podle
ného tvofi slovo, &slo a tvar. Se Sirokym ohlasem se setkala jeho teorie formdlniho
vzdéldni a vychovného vyuéovani. Formdlnim vzdélinim rozumél tak zaméfenou
vzdéldvaci cinnost, pii které nejde o mnozstvi osvojenych védomosti jako o rozvoj
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7dkova myileni. Vychovnym vyuéovdnim je takové vyuéovani, které sleduje jako
nejvysi cil formovani mravniho profilu rozvijeného jedince. Obé tyto ideje jsou
dosud aktudln{ a v novych podminkdch usiluje o jejich uskuteénéni i nale peda-
gogika. Pestalozziho podnéty se setkaly jiZ v jeho dobé s sirokou odezvou. Z ného
vychdzi a na ného navazuje jak némeckd pedagogika 19. stolet], tak pedagogika
ruskd i anglosaskd. I kdyZ neni vzdy plné pfijiman, jako inspiraéni zdroj pusobi na
celé generace.

Nejblize k Pestalozzimu méla nepochybné pedagogika némeckd. Ke konsti-
tuovdni pedagogiky jako védy viznamné pfispél na prahu 19. stoletf némecky filozof,
psycholog a pedagog Johann Friedrich Herbart (1776-1841). Svym analytickym
rozpracovanim vychovné-vzdéldvactho procesusilné ovlivnil vychovnou praxi (pfe-
devsim pojeti stiedniho skolstvi) i rozvoj pedagogické teorie ve druhé poloviné
devatenictého stoleti. Herbartovo pojeti pedagogiky je zaloZeno jednak na tzv.
praktickeé filozofii (pfedevsim etice), kterd pomdhd urcit vychovné cile, jednak na
psychologii, kterd analyzuje vychovné metody. Vychovné cile rozliduje na nezbytné
(pevny charakter, rozvoj aktivnostia mnohostrannych zdjmul) a mozné, které se jiz
vztahuji ke konkrétnimu povoldni. Cely proces vychovy ¢leni Herbart do tFf oblasti
- vedeni, vyucovdni a mravn{ vjchova. Podstatou vedeni md byt regulace soucas-
ného chovini vychovavaného jedince. Vyucovani, jeho# hlavnim 1ikolem md byt
rozvoj mnohostrannych zdjmu (naturalistickych a historickych), md probihat ve
étyfech fdzich, tzv. formdlnich stupnich: jasnost {ndzornd expozice ldtky), asociace
(navdzani na dosavadni znalosti), systém (vyvozeni zdvéru) a metoda (pouiti v praxi).
Zikladnim poslinim mravn{ vyjchovy je podle Herbarta vitipeni etickych ctnosti
(vnitEn{ svoboda, prdvo, spravedlnost ad.). Zdogmatizovand podoba Herbartovy
pedagogiky (herbartismus) se stala teréem kritiky modernich pedagogickych proudi
na poditku 20. Stoletd,

Také v ruské pedagogice 19. stoleti miiZeme zaznamenat prohloubeni ten-
denci k demokratizaci a soucasné k posileni ndrodniho charakteru vychovy. Ve
svétové pedagogice patif k nejzndméjsim wirce origindlni ruské spedagogiky srdce”,
velky romanopisec a filozof Lev Nikolajevié Tolstoj (1828-1910). Do déjin peda-
gogiky se zapsal piedevsim jako teoretik i realizdtor ideje ,volné gkoly" (koncepce
bez u¢ebnich pldnii a osnov, s naprostou volnosti pohybu 7dkn, bez napomindni
a tresti, s vybérem vyucovacich pfedmétis podle zdjmu Zdku, s pobytem v piirodé
ap.). Dnes zvl4ité upoutd jeho poZadavek maximalni aktivizace Zdki a rozvoje je-
jich tvofivosti. Vychdzet pfi vybéru uciva jen ze zdjmu 7aku, nerespektovat objek-
tivnf a stdle narastajici ndroky na vfchovné vzdéldvaci proces, to je utopie. Piesto
viak odkaz Tolstého, vynikajictho autora &itanek a slabikaft, vydavatele pedago-
gického ¢asopisu i zaniceného ucitele je stdle inspirujict. 1 v soucasné skole €asto
postriddme dostateéné vyuzivini zijmu déti, jejich plnou aktivizaci, kladnou emo-
ciondln{ atmosféru — tedy predeviim citovy vztah ucitele k Zakim i soustavnou sti-
mulaci détské kreativity.



Anglosaskd pedagogika 19. a poéitku 20. stoleti navizala jednak na domdci
tradice (Bacon, Locke), jednak na podnéty francouzské a Svycarské (Montaigne,
Rousseau, Pestalozzi). Jejimi elnymi predstaviteli, jejichz dilo podstatné ovlivnilo
cely dalsi vyvoj, byli anglicky filozof Spencer a americky myslitel Dewey.

O prekondni odtrzenosti vjchovy od #votni reality usiloval anglicky filozof,
sociolog a pedagog Herbert Spencer (1820-1903). Ve svém spise Fychova rozumovd,
mravni a télesnd (1861) charakterizuje cil vychovy jako ptipravu k Zivotu. Kritizuje
osvajovani nepotiebnych védomosti a klade si otdzku, které poznatky jsou pro &lo-
véka nejpotfebnéjsi. Na zdkladé klasifikace zdkladnich Zivotnich funkef dospivd
k péti oblastem védomostia dovednost, které slouzi nejvjznamnéjiim lidskym &in-
nostem. Podle Spencerova nizoru je to tzv. pfimd a nepfimd sebezichova, které
odpovidaji védomosti a dovednosti z anatomie, fyziologie a hygieny, dile pak ele-
mentdrni dovednosti &ist, psdt a po¢itat a poznatky z hlavnich védnich obort, které
maji jiZ pfimy vztah k profesni é¢innosti. Cinnostem k zachovani rodu (rodi¢ovskym
povinnostem) slouZi poznatky z fyziologie, psychologie a pedagogiky, k ¢innostem
zaméfenym k plnénf socidlnich povinnosti pfipravuje studium tzv. pfirozené historie
(4. d&jin pokroku) a k éinnostem ve volnych chvilich pfispivaji poznatky o uméni.
Spencer je tak zastincem redlného vzdéldni, které md pispivat k rozvoji spole¢nost.

V rozumové vychové zduraziiuje Spencer jednotu Zikova rozumového a téles-
ncho rozvoje a stdlé respektovani jeho pfirozenosti (4. vékovych a individuglnich
zvldStnosti). Stanovi sedm dil¢ich didaktickych principu, které se staly charakte-
ristické pro moderni anglosaské pedagogické myglent: 1. od jednoduchého ke
slozitému; 2. od neurcitého k urcitému (tj. za¢inat nejprve s hrubymi predstavami
skutecnosti, které postupné zpfesiiujeme); 3. od konkrétniho k abstraktnimu: 4.
postupovat ve shodé s historickou vychovou lidstva (vychova md byt opakovdnim
vivoje civilizace v malém); 5. vychdzet ze zkuSenosti; 6. podporovat maximalni
samostatnost (Z4k md sim pozorovat, konat pokusy a vyvozovat zdvéry, md sim
.vynalézat®); 7. uceni ma byt radostné. V teorii mravni vychovy hdji Spencer
Lockovu zdsadu ndro¢nosti v mlddi, kdy md byt vychova absolutistickd a postupné
md pfrechdzet k formé konstitu¢ni. Soucasné se ztotoZiluje také s Rousscauovym
principem pfirozenych ndsledku, poZadujicim, aby jedince tak neformovala slova,
piikazy a zdkazy jako pfimé dusledky jeho €inii. Vyznam télesné vychovy zduvodnu-
Je potfebami zdravého vyvoje individua i jeho odolnosti pro podminky konkurené-
niho boje. Zduraziuje vydatnou stravu, pfiméfené otuzovani, dostatek pohybu,
her a sportu a soucasné varuje pted pfetézovanim dusevni praci.

Nejvyznamnéjsim pfedstavitelem pragmatické pedagogiky je americky filo-
zof John Dewey (1859-1952), u kterého vykrystalizovaly typické americké pristupy
k vychové naznacené jiz v 18. stoleti Franklinem a Jeffersonem. Deweyliv progra-
movy spis Skola a spolecnost vychdz{ symbolicky pravé na pfelomu 19. a 20. stoleti
a jakoby naznacoval cesty, kterymi pttjde pedagogika pifstich desitileti. Shodné se
Spencerem chdpe Dewey cil vjchovy jako pfipravu pro Zivot. Chee, jak fikd, ,, spojit
Skolu se Zivotem, uéinit ji pro dits mistem pobytu, hde se uit piimo Zivotem, misto toho aby byla
pouze ucebnou, v niz se mu zaddvaji itkoly“ (1904, s. 20).




Dewey a jeho Zdci vytvofili novy vyucovaci systém projektové vyucovani.
Projekt je komplexni pracovni tkol, pti jeho? Fefeni si Zici soucasné osvojuji
potfebné védomosti a dovednosti. Resent projektu probihd ve tiech fazich:

1. Zdci pracuji v dilng, v laboratofi, na §kolnim pozemku, v kuchyni apod.

9. V pracovnim procesu nardzeji na obtiZe a o jejich pfekondvani se musi poucit
(v knihovné, ve §kolnim muzeu aj.).

3. Na zikladé teoretického poucenf pak prakticky tikol dokonci.

Jde tedy o novy vztah teorie a praxe. Proti tradi¢nimu pifstupu od teorie k praxi

jsou #dci vedeni od praxe k docenéni teorie, kterd jim umozni praktické tkoly

vladnout. Takovéto vyuéovani md samoziejmé dalekosdhlé dusledky. Usiluje zvldsté

o hlubsi motivaci vyucovdni, o tésné sepéti teorie s praxi, o to, ,, aby skola byla mistem,

hde by dité skuteiné Zilo® (1904, s. 51). Projektové vyucovdni zdroveil rusi systém

vyuéovacich hodin a pfedméti, védomosti se osvojuji ve spojitosti s feSenym tiko-

lem a ucitelova tiloha €asto spo&ivd ve vhodné organizaci pedagogického prostiedi.

2.6 Novodoba éeska skola a pedagogika

Novodobi eskd skola vyila z odkazu utvdfejiciho se od terezidnskych reforem,
které byly souédsti komplexnich zmén habsburské ifie ve druhé poloviné 18. sto-
leti. Obecnd skola byla reorganizovana na zédkladé skolniho 7ddu z roku 1774, ktery
zpracoval Johann Ignaz Felbiger. V podstaté byla zavedena povinnd skoln{ dochdzka,
kters byla realizovdna predevsim ve vzniklé statni skole, kterd fungovala ve tfech
typech (trividlni v obcich, hlavniv kraji a normalni v zemskych méstech). Vyucova-
cim jazykem byla némdina, a to na hlavnich $koldch ¢dsteéné a na normdlnich
vyluéné. Stfedni 8kola byla reorganizovina podle névrhu Gratiana Marxe jako
pétitfidni a pozdéji Sestitfidni gymndzium s vyucovacim jazykem némeckym a od
tieti tfidy latinskym. Nové koncepce stfednich $kol byla uvedena do Zivota reformou
Exner-Ronitzovou v letech 1848-49. Vybérova stiedni skola byla bifurkovdna na huma-
nisticky zaméfend gymnadzia s osmi ro¢niky (orientovand mj. na latinu a feétinu)
a na sedmileté matematicko-pfirodovédné redlky. Na tehdejst evropské poméry
bylo velmi pozitivni zavedeni osmileté povinné $kolni dochdzhy v roce 1869. Skolsky
zdkon tohoto roku zfizuje osmiletou obecnou skolu (na vesnici) a téiletou §kolu
méstanskou (jako pokracovani po péti letech skolni dochdzky ve méstech). Tato
reforma véak béhem dalsich let doznala nékolika omezeni a dlev.

Piiprava k povoldni (pocdtky naseho ucfiovského skolstvi) probihala v rdmci
cechty, které ji zabezpecovaly véSinou individudlni formou. Obsah piipravy uced-
niki a tovary$i nebyval vymezen a uréoval ho mistr. Zaveden{ povinné ikolni do-
chdzky v roce 1774 ptispélo k doplnéni vzdélavani uéit v tzv. nedélnich neboli
opakovacich skoldch. Zruseni cechovniho zfizenf a vyddni #ivnostenského fadu
v roce 1859 se odrazilo i v koncepci pifpravy uciit. Zacal se zavadét smluvni vztah,
&ili uéebni pomér. K vymezeni obsahu pfipravy u¢ni véak zatim nedoslo a ddle
ptetrvivala individudlni forma jejich pfipravy.
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V 70. letech devatendctého stoleti se jiZ setkdvdme se vznikem prvni soustavy
ucriouského Skolstvi, Byla tvofena pokracovacimi zivnostenskymi $kolami a niZ$fmi
odbornymi 3kolami. V podstaté viak stdle pfevlddala zna¢né pestrd profesni pfi-
prava véetné individudln{ prdce s uéni.

Vznik samostatného éeskoslovenského stitu v roce 1918 vyvolal Zivou di-
skusi k otdzkdm koncepce Skolské soustavy, Vyznamné misto v téchto debatdch
zaujal Proni sjezd Ceskoslovenského uditelstva a pidtel skolstvi v osvobozené vlasti, kiery
se konal v I€t€ roku 1920 pod zdStitou prezidenta T. G. Masaryka. Sjezd mél pra-
covni charakter a usiloval pfedeviim o stanoveni kulturniho a skolského pro-
gramu. Z oficidlnich projevii bylo nejvyznamnéjsi vystoupeni T. G. Masaryka, ktery
hovofil o demokratizaci $koly a vzdéldni, o uvédomélé ldsce k vlasti a pfedeviim
o potiebé klidné drobné price, kterou bude uskuteciiovina revoluce.

Legislativni Gpravu piinesl tzv. Maly skolsky zdkon v roce 1922, ktery proved]
zmény Skolstvi v ndrodnim a demokratickém duchu. Po formalni strance byla pfe-
jata struktura Skolstvi z poslednich desetileti Rakouska-Uherska. Paralelné s oficidl-
nim Skolstvim se u nds ve dvacdtych letech zacaly rozvijet tzv. pokusné skoly. Celkem
fungovalo pfes 50 Skolskych zafizen{ (napf. Dum détstvi v Hornim Krnsku, po-
kusnd pracovni{ §kola v HoleSovicich), kterd byla koncipovina jako reformni, tzn.
zdiraziiujici svobodu ditéte a jeho tvirei schopnosti. Pokusné skoly soucéasné
plnily funkci podnétnych pedagogickych laboratofi. Profesionalni vychova uéin
probihala vétSsinou spojenim teoretické piipravy v u¢iiovskych skoldch a praktické
pifpravy u uéebniho mistra.

Koncepce naseho Skolstvi, zasaZeného vletech 1939-45 fasistickou ideologii,
byla v letech 194548 v centru pozornosti viech politickych stran. Ndrodni socia-
listé i socidlni demokracie méli ve svém programu diferenciovanou jednowmou
§kolu, lidovid strana vystoupila s pozadavkem cirkevniho skolstvi, komunisté s pro-
gramem disledné jednotné skoly. Po roce 1948 pfebird odpovédnost za rozvoj
skolstvi Komunistickd strana Ceskoslovenska a vldda, kter4 je viak této strané plné
podfizena. Je zavedena duslednd koncepee jednotného sholstvi formulovand fadou
gkolskych zdkonu a reforem (1948, 1953, 1960, 1976, 1984), kter€ viak prakticky
nikdy nebyly plné realizovdny a nepfinesly o¢ekdvané vysledky. Dogmaticky pojatd
mdnistickd vychova v duchu marxismu-leninismu nemohla vytvofit podminky pro
skute€ny dialog, ktery je podstatou demokraticky orientované vychovy. Vedla k pa-

v

sivit€ a prumérnosti i k niZ&f odborné tirovni naseho skolstvi.

Cesk4 pedagogicki teorie se za¢ind rozvijet pfedeviim od konce 19. stoleti.
Zakladatelskou postavou se stal Gustav Adolf Lindner (1828-1887), ptisobici od roku
1872 jako feditel uéitelského vstavu v Kutné Hofe a od roku 1882 jako prvni profe-
sor pedagogiky na obnovené ¢eské Univerzité Karlové v Praze. Svou demokraticky
orientovanou pedagogikou navdzal na odkaz Komenského i na sou¢asné sméry
zdpadoevropské, zvldsté némecké pedagogiky. Cil vichovy pojimal socidlné, proti
Jjednostrannému intelektualismu soucasné pedagogiky zduraziioval také vychovu
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télesnou, estetickou a pracovni. Ve veskeré vychové vyzvedd ndrodni prvek, usiluje
o vys§i vzdéldni divek a podporuje vysokoskolské vzdéldni uéitelti zdkladnich skol.
Ideovym zdrojem ceské inteligence, Skoly a vychovy pro 20. stolet se stalo
dilo filozofa, politika a stdtnika Tomdse Garrigua Masaryka (1850-1937). V pedago-
gické oblasti sice nepodal ucelené dilo o vychovnych otdzkdch, ale celd jeho filozo-
fie md vyznamné pedagogické konsekvence. Pedagogicky vyznam md jiz jeho
daraz na aktivnf strdnku filozofie, na konkrétni ¢iny zaloZené na hlubokém po-
zndni a piesvédceni. Neméné vyznamny je jeho duiraz na ulohu védy pfi formovan{
osobnosti, na §iroky a mnohostranny védecky rozhled, umoZniujici nejen spravné
poznat, ale i kriticky zhodnotit, zaujmout odpovidajici stanoviska a rozhodnout se
k #Zddoucimu ¢&inu. V centru vychovy stoji podle Masaryka mravni formovini osobnos-
ti. Ukolem vychovy je utvdfet jedince s hlubokym humanistickym presvédéenim,
ktery svym Zivotem naplfiuje zdkladnf kiestanské idedly vztahu ¢lovéka k €lovéku.
Nejvyznamnéjif postavou ceské pedagogiky za pfedmnichovské republiky
byl Otakar Kddner (1870-1936), profesor tohoto oboru na Univerzité Karlové v Praze.
Je autorem rozsdhlych syntetickych praci —3estidilnych Déjin pedagogiky (1923-24),
tfidilnych Zdkladii obecné pedagogiky (1925-26) a ctyfdilného spisu Pyvoj a dnesni
soustava §kolstvi (1929-33). Zpracoval rozsihly faktograficky materidl a prosadil
v ¢eské pedagogice exaktni historicko-srovnavaci my3leni. Jeho dilo je prodchnuto
demokratismem a metodologicky doklddd hodnoty ¢eského pozdniho pozitivismu.

Na odkaz predchoziho obdobi navdzal vyvoj ceské pedagogiky bezpro-
stiedné po druhé svétové vilce. Politické promény Ceskoslovenska v rdmeci tzv.
svychodniho bloku® viak postupné jednostranné posilily vliv sovétské pedagogiky
a vedly ke snahdm o unitdrni pedagogicky i kolsky systém a soucasné k oslabeni
kontakmi ceské pedagogiky se zdpadnimi pedagogickymi proudy, coi tradicné
patiilo k pfednostem nasi pedagogické teorie.

Toto vie se uskuteciiovalo ve sloZitych podminkdch rozdéleného svéta, studené
vdlky a ideové konfrontace a témito podminkami bylo nutné svizdno a omezeno.
podminky pro rozvoj pedagogické teorie na bizi demokracie a pluralismu. Ceskd
pedagogickd teorie se rychle vraci ke svym kofentim - k husitskému odkazu, ke
Komenskému, k pedagogickému odkazu 19. stoleti, k Lindnerovi, k Masarykovi
a pfedeviim k tradicim rozvijenych za pfedmnichovské republiky. Obnovujise
a prohlubuji tradiéni kontakty se zdpadni pedagogikou, roste zdjem o alternativni
Skolu, hledd se odpovéd na zdkladni problémy vfchovy v modernim svété.
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2.7 Vybrané pedagogické sméry 20. stoleti

Ve dvacitém stoleti se setkdvdme s celou fadou pedagogickych sméri, které
odrédZeji ruznd filozoficka vychodiska i riizné socidlné politické podminky, za kte-
rych tyto sméry vznikaji a ddle se rozvijeji. Pfes zddnlivou rozdflnost vychodisek —
od pozitivismu a pragmatismu aZ k existencialismu, fenomenologii a neotomismu
— muZeme pfi jistém zjednoduSenf fici, Ze v nich nachdzime celou fadu sty¢nych
rystt typickych pro pluralistické pojeti pedagogiky jako védy. Je to predeviim jeji
demokratické zaméfent, jejf snaha o pedagogicky dialog (zdtiraziiovans zvldste
postmodernistickou pedagogikou) a jeji vsilf o vytvoreni kladné citové atmosféry
v celém vychovné vzdéldvacim procesu (typické napiiklad u pedagogiky existencia-
listické nebo u pedagogiky vychazejici z humanistické psychologie).

Od pocitku dvacitého stoletf se rozviji v mezindrodnim méfitku komplexnf{
hnutf oznacované obvykle jako pedagogicky reformismus. Jeho stoupence spojo-
vala kritika dosavadni pedagogiky poznamenané herbartovskym intelektualismem
a receptivnim charakterem vychovného procesu a soucasné snaha o novou kon-
cepci vychovy, kterd by odpovidala zménénym podminkim moderni spoleénosti.
Reformismus vychdzel z nékterych star§ich podnéti, hlavné z Rousseauovy kon-
cepce prirozené vychovy a z Tolstého myslenky volné koly, zvl4sté se vsak inspi-
roval Spencerovymi a Deweyovymi ideami praktického a pro Zivot prospéiného
vzdéldni. V Faddch reformista stoji napiiklad svédskd pedagoika, spisovatelka
a prukopnice Zenského hnuti Ellen Keyovd (1849-1926), italskd pedagozka, lékafka
a zakladatelka individudlntho systému pfedskolni vichovy Maria Montessoriovs
(1870-1952), belgicky pedagog, psycholog a lékaf Ovide Decroly (1871-1932), 3vy-
carsky l€kaf, psycholog a pedagog, univerzitni profesor v Zenevé Eduard Claparéde
(1873-1940) a némecky ndrodné orientovany pedagog Georg Kerschensteiner
(1854-1932).

Na rozdil od tradi¢ni pedagogiky reformisté vyrazné€ preferuji individudini
vychovné cile, zdtraziinji pedocentricky pristup k vychove (dité — pais —md byt centrem
vychovy a urovat jejf koncepci), maximalni primérenost a predeviim co nejvyssi
aktivnost jedince ve vychovném procesu. Vyrazné se posiluji psychologické zfetele
ve vychové. Reformisté usiluji o skolu zajimavou a pfitaslivou, ve které se vyuka —
tradiéné rozdélend podle vyucovacich pfedméti — integruje a globalizuje. Tak
venikaji razné formy globalizovaného vyudovdni. Jestlize pfi tzv. ,koncentrovaném
vyucovdni® se sice pfedméty ponechdvaji, ale soustfeduji se kolem jednoho hlav-
niho oboru, pak pfi ,sjednoceném vyuéovini“ Bertholda Otta se jiz pfedméty zcela
rusi. Ovide Decroly doporucuje ve svém ,Zivotném vyucovani* vychdzet z détskych
zkudenosti a zdjm1 a nahradit tradiéni predméty zdjmovymi centry (jako je dité ve
Skole, potrava, odivdni, doprava ad.). Mezi globaliza¢ni formy patii i ,projektové
vyucovdni” Johna Deweye, nejvjznamnéjitho predstavitele americké pragmatické
pedagogiky. Reformismus — to byla skuteéna pedagogicka laboratof, jejiz podnéty,
i kdyZ nékdy diskutovatelné, se dodnes rozvijeji v praxi tzv, alternativnich 3kol
(napf. waldorfské, daltonské, jenské, montessoriovské) i ve volnocasovych edukac-
nich aktivitdch.
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Pedagogickému reformismu a pragmatické pedagogice byl blizky ptibuzny
smér — experimentilni pedagogika, vychdzejici pfedevsim ze snahy o pfesnd mé-
feni vychovné-vzdéldvaciho procesu, a to v roviné vstupt i vystupti na bézi riznych
testi a jejich vyhodnoceni. Napfiklad francouzsky pfedstavitel tohoto hnuti Alfred
Binet (1857-1911) se pokousi od roku 1905 uvddét do praxe inteligendéni testy, kieré
zkoumaji tzv. inteligenéni kvocient, dany pomérem mezi experimentédlné zjisté-
nym mentdlnim vékem a vékem chronologickym [IQ = (VM/VCH).100].

S evropskou experimentidlni pedagogikou tizce souvisi i snahy amerického
pragmatického pedagogického psychologa Edwarda Lee Thorndika (1874-1949),
ktery vedle Deweye nejvyraznéji ovlivnil rozvoj novych pedagogickych snah v USA.
Thorndike pfistupuje k pedagogické problematice z pozice behavioristické psy-
chologie, kterd studuje chovdni jedince (vztah S - R, 4. stimul — reakce) a jeho
interakei s prostfedim. Hlavnim éinitelem détského vyvoje jsou podle Thorndika
vrozené sily, které se rozvijeji ptsobenfm prostfedi. O tomto rozvoji pak rozhoduji
jedincovy potieby a jejich uspokojovini. V¥chovu chdpe Thorndike jako pfizpuso-
bovdni jedince prostfedi, podstatu tohoto pfizplisobovini tvofi uceni se novym
reakcim. O efektivnosti uéeni rozhoduje dsp&inost jedincovy reakce, jeho pohoto-
vost a zralost, jeho motivace, frekvence jeho cviceni a transfer (pfenos osvojenych
reakci do novych struktur). Thorndikova analyza uceni je dodnes jednim ze zdroju
moderniho didaktického mysleni.

Reformni pedagogika vysla z kritiky tradi¢ni vychovy a jeji teorie. Vytykala ji
receptivnost, pasivnost, konzervatismus. Zdkladni vytka tradiéni vychové se viak ty-
kala jeji autoritativnosti. Vychova po staleti podfizovala jedince platnym autoritdm
a kdnonizovanym hodnotovym systémtm. Tato autoritativnost tradiéni vychovy
samoziejmé nebyla ndhodnd. Byla odrazem autoritativnich stdta i autoritativnich
politickych a ideologickych systému. Hleddn{ nové vychovy a ji odpovidajici nové
pedagogiky tésné souvisi s pfekondvdnim autoritativni spole¢nosti a s koncipova-
nim spole¢nosti demokratické, charakteristické pluralitou ndzor, kritérif a princi-
pl. Usili o utvdfeni tolerantnich vztaht mezi lidmi, ndrody a stdty, vztahu, které
respektuji ndzory i vitli druhého, nemohlo neovlivnit i koncepci vychovy a pojeti
pedagogiky jako védy o vychovnych jevech a zdkonitostech.

Jediné v tomto kontextu plné pochopime snahy novodobé pedagogiky o pfe-
kondnf{ zavislosti vychovy na tradi¢nich autoritdch, jako jsou autority stdtni, po-
litick€ nebo cirkevni. Proto ono tsili o §kolu nezdvislou, volnou, svobodnou. Jiz
Rousseau ve snaze nepoznamenat svého chovance tradiéni kulturou koncipuje
svobodnou vychowvu a snaZi se jedince chrdnit pfed vlivy odrdZejicimi tradi¢ni
hodnotovi kritéria. Tato tendence se stala pro dvacité stolet piiznaénou. Sou-
€asné se viak ukdzalo, Ze je moZno dospét i ke druhému extrému - k plnému od-
trZeni vychovy a §koly od tradic, véetné tradic pokrokovych a pokrokového odkazu
minulosti nasim dntum.
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Od Sedesdtych let dvacdtého stoleti nartistd hnuti za od$kolnéni (deschooling,
Entschulung) a za svobodnou skolu (free school). Oficidln{ stdtni $kolu povazuji
fedstavitel€ tohoto hnuti za ndstroj cilené politické vychovy, indoktrinace stitni
ideologie a formovdni loajality ke stitnimu byrokratickému systému. Poukazuji
soucasné na to, Ze rozvojovy svét nemize ekonomicky zabezpeéit vieobecnou gkolni
dochdzku v podobé, kterd se utvofila ve vyspélych zemich, a je tak odsouzen k trva-
lému vzdé€lanostnimu zaostivdni. Proto chtéji zfizovat svobodné, na stitu nezdvislé
gkoly nejrozmanitéjst podoby za vyuZiti prostfedkn z riiznych socidlnich, sponzor-
skych i charitativnich fond. Tyto Skoly by mély zabezpecit nenucené a hravé uéeni
bez univerzilniho zdvazného obsahu i tradiénich forem. NeuvaZuji ani o osnovdch
a rozvrhu, ani o zkouSeni a klasifikaci Zdakil tradiénimi zndmkami. Odpadnout by
mély tradi¢ni kdzeiiské prostfedky, odmény a tresty. Tim se toto hnuti blfZi riiznym
alternativnim $koldm, jak se s nimi setkdvdme ve vyspélych zemich od poéitku
dvacdtého stoleti.

Od konce Sedesdtych let se rozviji také antiautoritativni pedagogika. Jeji
z4méry ovlivnilo nékolik vyznamnych okolnosti. Sedesdtd léta jsou poznamendna
radikalizacf studentského hnuti. Mimofddny ndrtst studenti stfednich a vysokych
ikol v rozvinutych zemich vedl ke kritice dosavadniho $kolstvi a socidlnich podmi-
nek 8kol odrdZejicich vychovné tradice minulé epochy. Antiautoritativni pedagogi-
ka chtéla odstranit autoritativni charakter dosavadni vychovy a vytvotit alternativni
model vychovy zbavené jakéhokoliv titlaku. Vychova by méla predevsim rozvijet
zdravé sehevédomi Ziky, odstranit nezddouci potlacovani zikladnich potieb (vietné
potfeb sexudlnich) a formovat politické védomi a lidskou solidaritu.

Antiautoritativni pedagogika je k dosavadni vychové velmi kritickd, odmitd
mnoho jejich tradi¢nich principfl, forem a metod, aviak nezfikd se vychovy jako
takové. Usiluje o jeji zdsadné nové pojeti, které by zabezpecilo skuteéné svobodny
rozvoj osobnosti. V tom se od antiautoritativni pedagogiky zdsadné odlisuje antipe-
dagogika, kterd vychovu zcela odmitd. Antipedagogika je hnuti, se kterym se setkd-
vime v Zdpadni Evropé v poslednich dvou desitiletich. Jde o radikélni kritiku
dosavadni vychovy a vychovnych zafizeni vyhlaSujici boj ,pedagogickému totali-
tarismu” a tzv. ,vychovné spole¢nosti®. Vychovu oznaduji stoupenci tohoto sméru
za manipulaci détmi ze strany dospélych, ktei{ se je snaZi ovlddnout. Je to mrzaéeni
déti, jejich zneuZitf a deformace jejich lidské pfirozenosti. Pfipoustéji pouze
vzdéldvdni, avSak bez jakychkoliv vychovnych ndroka.

Antiautoritativni pedagogika a antipedagogika jsou nepochybné mezni po-
stoje k problematice vychovy a pedagogiky. Jejich autofi jsou vedeni snahou za-
branit, aby vjchova nebyla néstrojem deformace jedince, a dosdhnout, aby vedla ke
skute¢né plnému a harmonickému rozvoji osobnosti svobodné, autentické a tviir-
¢i. Nelze se divit, Ze mnohé dosavadnf historické zkusenosti vedou nékteré autory
ke ztrdlé optimismu, ke skepsi, ke snaze hledat ¢asto i mezni feSeni. Tato krize
pedagogiky je viak nesporné soucdsti obecné krize soudasné spolecnosti, jeji
filozofie a jejtho hodnotového systému, jak se pokousi ukdzat postmodernismus se
SVym vyusténim v poZadavek humanizace svéta a obecné tolerance.

41




Od poéitku osmdesdtych let vstupuje na filozofickou scénu novd vina kriti-
cismu a skepticismu oznacovand jako postmodernismus. Krize euroamerickeé civili-
zace od sedmdesdtych let, ztroskotdni optimistickych prognéz, ropnd a posléze
vieobecnd ckonomick4 krize, krize levicového socidlniho hnuti a ndstup ncokon-
zervatismu, nacionalismu a fundamentalismu — to vie vedlo ke zpochybnéni do-
savadniho racionalistického pohledu na svét opirajiciho se o moderni védu a ke
vzniku zvySeného kriticismu, skepticismu a ztrdté orientace.

Moderni véda odhaluje stdle v&t3f sloZitost skuteénosti a obtiZnost jejiho
ovlddnuti a poskytuje vypovédi natolik rozdilné, Ze ztrdceji srozumitelnost. Stile
sloZitosti vzdaluje ¢lovéku, stivd se stdle méné pochopitelnou a tim ho deprimuje,
zatim co dfive v ném probouzela zdravé sebevédomi. V lidské spoleénosti vznikd
strach z né¢eho, co jsme uvedli do Zivota a nad ¢im ztrdcime vlddu (tento pocit
signalizoval ji7 existencialismus). Podle Lyotarda spoleénost hledd vychodisko budto
viraciondlnim mytu (coZ se projevuje ndrustem religiozity), nebo v socidlnim nasili
(jako je totalitarismus, fundamentalismus, diktatura, nacionalismus, rasismus).

V pedagogice jsme svédky zvySeného kriticismu a skepticismu vici viem tzv.
velkym systémiim, které &asto autoritativné diktovaly cile i prostfedky vychovného
pusobeni ve spole¢nosti. Ve shodé s postmodernim myslenim jde do popfedi pfisné
analytické zkoumadni, hleddni diferenci, historickosrovndvaci baddni, pluralistické
mysleni a celkovd tolerance. Ustupuji snahy o nalezeni jediné€ spravné cesty ve vy-
chové a vzdéldvdni, kterd byvd vétSinou provdzena dogmatismem a autoritativnosti.
Se zvf8enym zdjmem se zkoumaji i zddnlivé znaéné odlisné a vzddlené systémy
vychovy. Na jedné strané se hled4 urcity konsensus v internaciondlnim i globdlnim
méfitku, na druhé strané je vice pochopeni pro diference, pro rozmanitost, pro
pluralistické pojeti vjchovy. Neni ndhodny zvySeny zdjem o studium alternativnich
vychovnych koncepci, hledd se nové feseni obecné pedagogiky jako historicko-
systematické discipliny, kterd nepodavd unitdrni systém vychovy, ale odrdZi alter-
nativy, diference a moiné ndzorové nuance.

V oblasti samotné vychovy jde postmodernismus ddle ve sméru, ktery jiz
naznacovalo predchozi idobi. Charakteristickd je snaha zbavit vychovu vieho
autoritativniho, diisledné ji pojimat jako pomoc jedinci na jeho Zivotni cesté a vice
ne: dosud respektovat subjekt a osobnost v pedagogickém procesu. Jedinec md byt
veden k pluralitnimu vidéni a chdpéni skuteénosti, k toleranci a ke vzdjemnému
porozuméni. Jednotné vychovné vzdélavaci programy jsou nahrazovdny programy
alternativnimi, volitelnymi, oboustranné dohodnutymi jak co do obsahu, tak co do
metod a prostfedki.
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2.8 Alternativni Skoly

Soubéiné s proménami pedagogické teorie se v priubéhu dvacdtého stoleti
objevuji v Evropé i v USA pokusy o novy model skoly, kterd by vice neZ Skola tradi¢ni{
uplatnila moderni principy vzdéldvini a vychovy mladé generace. Takovéto snahy
samoziejmé nejsou zcela nové. Stacf uvést ,dum radosti” Vittorina da Feltre nebo
pansoﬁckou §kolu Komenského v Blatném Potoce. Ve dvacdtém stoleti viak tako-
vychto pokust naristd a tzv. alternativni Skoly se stdvaji pedagogickymi labora-
tofemi, kde se hledaji a ovéfuji postupy aplikujici vysledky moderni pedagogické
teorie. Spoleénym rysem téchto alternativnich §kol (daltonska, montessoriovskd,
waldorfskd, jenskd, freinetovskd ad.) je duraz na Zdikovu i uéitelovu svobodu, na
rozvoj samostatnosti a tvofivosti (kreativity) a na vyuZiti netradi¢nich a nestereo-
Lypnich forem a metod vyucovdni.

Ve Spojenych stdtech americkych vedlo zvyraznéni principu aktivnosti k po-
silovdni metod samostatného uéeni Zdku, které mélo nahradit tradiéni vyuku uéite-
lem. Typickym pfikladem takovéhoto pfistupu je daltonsky ucebni plin poprvé
zavedeny vroce 1920 v americkém mésté Daltonu Helenou Parkhurstovou (1887-1973).
Veskeré studium se zaklidd na samostatném uceni Ziku za pouzitf vhodnych po-
miicek. Ruiise rozdéleni do tfid podle véku, Zik miiZe byt vnékterém pfedmétu
v kurzu vy35im a v jiném naopak v kurzu niZ$fm, pro jednotlivé pfedméty se zfizuji
odborné pracovny a laboratofe, vybavené vhodnymi pomitickami a knihovnou, ce-
loroéni litka se rozdéluje na mési¢nf tkoly, které Zdci plni podle vlastniho pro-
gramu a ve vlastnim tempu. Vyhodou daltonského plinu mélo byt zvySeni Zikova
zdjmu, jeho aktivnosti a efektivnosti studia.

Na evropské piidé upoutaly na prahu dvacdtého stoleti pozornost pedago-
gické vefejnost reformni snahy italské lékarky a pedagozky Marie Montessoriové
(1870-1952). V roce 1907 otevird v Rimé détsky domov (casa dei bambini) pro déti
od 3 do 7 let, ktery se stdvd vzorovym predikolnim zaffzenim nejen pro Itdlii, ale
postupné i pro mnoho zemi po celém svété. Od roku 1913 organizuje Montesso-
riovd mezindrodni kurzy pro vychovatele a zahajuje pfedndikové turné po Evropé
i Americe. Dnes existuje v riznych zemich pies 30 organizaci sdruzenych v Mezi-
ndrodni asociaci Montessori se sidlem v Holandsku.

V duchu rousseauovsko-tolstojovské pedagogiky md vychova zajistit svobod-
ny a spontdnni rozvoj tvarcich schopnosti ditéte. Montessoriovd odmitd vychovu
Jjako adaptaci ditéte svétu dospélych. Vdzi si détstvi, zkoumsd jeho specifiénost a na-
bddd dospélé, aby se jim inspirovali. Rozhodujicim ¢initelem, ktery muze zajistit
svobodny a spontdnni rozvoj ditéte, je vhodné prostfedi. Montessoriovd zjistuje, Ze
prostfedi dospélého ¢lovéka je ditéti cizi a nepfiméfené. Proto se zaméruje na
takovou pravu prostiedi, kterd by mohla splnit poZzadované cile. Tuto tipravu dét-
ského prostiedi fesi jednak volbou a adaptaci vécného zafizeni (Géelnost, jed-
noduchost, esteti¢nost), jednak vybérem vhodného didaktického materidlu. Zde
navazuje na rousseuovsky diiraz na smyslovy rozvoj ditéte a frébelovské , ddrky"
kicelné manipulaci. Pfi prdci s détmi zjistila Montessoriovd, Ze majf velkou schop-
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nost soustfedit se a ponofit se do &nnosti, pokud je dostatecné zaujme a citové
upoutd (tzv. fenomén Montessori). Souasné si ovérila, Ze déti rady manipu-
luji s pfedméty a Fesi konkrétni tikoly (sklddat a rozklidat, tfidit, Fadit, navlékat
ad.), které ke svému uspokojeni dovedou nescetnékrat opakovat a nechtéjf pritom
byt ruseny. V tomto sméru voli Montessoriovd jak didaktické pomiicky, tak zpisob
prdce s nimi. Velkerd détskd €innost je individualizovina, dité si zaméstndni voli,
pracuje svym tempem, podle svjch pfedstav a zdméri. Tim se méni|i uloha uditele.
M4 piipravovat vhodné podminky, nezasahovat do Cinnosti ditéte, spiie je pouze
pozorovat a uéit se od ného jeho specifickym pfistuptim, pfdnim a potfebdm a stile
vyhleddvat i¢innéjsi konstelaci podminek k optimdlni stimulaci détského rozvoje.

Typickym modelem alternativniho Skolstvi jsou glkoly waldorfské (napf. ve
Spolkové republice Némecko, v Beneluxu, Skandindvii, SV}?carsku, Kanadeé, USA
ad.). Jejich zakladatelem je némecky filozof a teozof Rudolf Sieiner (1861-1925).
Steiner jako stoupenec Nietschovy filozofie vidél cil vyvoje v nadélovéku dokonale
rozvinutém fyzicky i mordlné, warcim a svobodném. Hleddni hybnych sil svéto-
vého vyvoje piivedlo Steinera k teozofii jako uceni, které usiluje o bezprostfedni
intuitivni nazirini Boha a svétovych tajemstvi. Toto udeni v sobé spojuje ideje
platénské, mysticko-kfestanské a budhisticko-hinduistické, pfedpoklidd nesmrtel-
nost duse, jejf previélovani (reinkarnaci) a piisoben{ osudu (karmy) v Zivoté kazdé-
ho jedince. Ve své Aniroposofické pedagogice (Anthroposophische Pidagogik, 1924)
vychdzi Steiner z pfedstavy, Ze v Elovéku plisobi vyssi iraciondlni sily, které ho for-
mujf, usmériiuji jeho orientaci a stimulujf jeho tvorbu novych duchovnich hednot.
Z této filozofie prameni Steinerovo pojeti vychovy, kieré md jedinci poskytnout
maximum svobody k rozvoji individudlnich vnitfnich sil a schopnosti, jimiz by
piispél k vytvoFeni nové spolecnosti. Steiner odmitd stdtni §kolu, poZaduje volnou
gkolu orientovanou vielidsky, prosazuje co nejvetst #dkovskou samosprdvu, zdiraz-
fiyje iniciativa 7dka a uplatnéni tvirréich a pracovnich vyuéovacich metod.

Na téchto principech vznikd v r. 1919 u Waldorfskych cigaretovych zivodu
ve Stuttgartu prvni tzv. waldorfskd §kola, kterd brzy nasla své pokracovatele. V sou-
¢asné dobé pusobf napf. v Némecku pfes 100 takovych skol, v Holandsku pfes 50,
ve Svycarsku pres 20. Waldorfskd §kola usiluje — obdobné jako jiné€ alternativni $koly
— o maximalni rozvoj aktivity Ziki. Klade se duraz na estetickovychovné predméty,
na pracovn{ vychovu i na vychovu jazykovou. Ve shodé s teozofickymi vychodisky
hraje vyznamnou tlohu vjchova naboZenskd v duchu kfestanské moralky. Rusf se
tradi¢ni vyucovaci hodiny, vzdéldvaci ¢innost probfhd v urcitych ¢asovych blocich,
oznaéovanych jako ,epochy” (Epochenunterricht). Osnovy neexistuji, o obsahu
vyucovdni svobodné rozhoduje ucitel spolu se Ziky. Misto zndmkovan{ se vysledky
hodnoti ,,charakteristikami® zdkt s doporucenim pro dal3f rozvoj. Silnym vychov-
nym ¢initelem je celkovd pozitivni atmosféra skoly a ucitelova osobnost.

V téze dobé jako $kola waldorfskd vznikd také jenskd Skola, jejimZ tviircem
byl Peter Petersen (1884-1952), profesor pedagogiky na univerzité v Jené. Petersen
vychdz{ z némecké reformni pedagogiky, pfijimd jeji zdkladni heslo ,vom Kinde
aus", tj. vychdzet pfi vjchové od ditéte, soucasné viak kritizuje tento pfistup v tom,
7e zanedbdva pozadavek ,objektivni kultury®, v niZ dité Zije a na jejimz rozvoji se ma
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y 7ivoté podilet (jak to zduraziiuje pfedeviim némeckd hermeneutickd , pedagogi-
ka kultury). Vroce 1927 vychdzi Petersenovo programové dilo Jensky pldn svobodné
vieobecné ndrodni Sholy (Der Jena-Plan einer freien allgemeinen Volksschule). ,Jensky
Plﬁn“ se stdvd brzo programem mnoha 5kol nejen v Némecku, ale i v zahranici,
zvlasté v Holandsku.

Rozvoje osobnosti 1ze podle Petersena dosdhnout jediné tehdy, kdyZ se dité
uvolni z pout tradiéni §koly. Takovym poutem je formdlni rozdéleni do tfid, vyuka
na bézi tradiénich pfedméth, zkouSeni a klasifikace, ale i odtrZzeniskoly od rodiny a
spoleénosti viibec. To md podle ,jenského pldnu® pfekonat +Skolni pospolitost*
(schulisches Gemeinschaftsleben). Jddrem neni tfida, ale pfirozend skupina na
zdkladé dobrovolného a svobodného seskupovini se Zdku. 10 8kolnich let rozdélil
Petersen do Etyf vékovych skupin. KaZdd vékovd skupina md pevné vypracovany
tydenni pldn uéiva, vjuka se viak neuskuteciiuje v tradi¢nich vyucovacich predme-
tech a vyucovacich hodindch, ale v tzv. kurzech — povinnych a volitelnych. Odpadi
také Kklasifikace zndmkami, #ik je hodnocen formou ,charakteristiky”. Vychovnym
zdméram ,jenského plinu” je pfizpusobeno i prostiedi Skoly. Budova, uéebny,
pracovny a jejich vybaveni maji odpovidat pracovnimu charakteru skoly, maji
umoz#iovat volny pohyb ik, rizné formy skupinového i individudlniho vyu€ovan{
i dal3i skolni aktivity. Novd je i role uéitele. Md podnécovat a organizovat Zdkovské
ginnost a vytvdfet pro né vhodné podminky, nesmi vak vlastni aktivitou dumit
aktivitu Zdkil. Md byt pedagogickym optimistou, ktery md pfedevsim rdd déd. Pro
Petersena je humanistickd a tvaréi ucitelova osobnost jidrem dspéiného vychov-
ného plisobeni.

V dobé vzniku 3koly waldorfské a jenské se rozviji ve Francii Freinetova
,moderni kola®. Célestin Freinet (1896-1966) byl nadsenym ucitelem, ktery po cely
Fivot hledal pro své Ziky stdle vhodnéj§i a u€innéjsi metody, jak je co nejlépe
rozvinout. Na své elementdrni 5kole, kde pilisobil (nejprve v Bar-sur-Loup, pak ve
Vence), uplatiiuje nejrozmanitéjsi prostfedky, kterymi by oZivil a aktivizoval ¢in-
nost Ziki. Své ndzory a zkuenosti uloZil do nékolika spist, zvldsté Pracovni vycheva
(L’éducation du travail) a Francouzskd moderni $kola (L’école moderne francaise).

Stejné jako jini reformni pedagogové vychdzi Freinet z kritiky tradi¢ni $koly.
Vytykd ji, Ze je pasivni, jednostranné rozviji intelekt a zanedbdvd stranku citovou
a volni, je nezajimavd a nudnd a souéasné stresuje Zika moZnym nezdarem i ne-
vhodnymi formami ndtlaku a trestu. Zdkladnim Freinetovym principem je aktiv-
nost. Nejde viak o jakoukoliv aktivitu, ale o aktivitu pracovni. Prace md uspokojovat
pfirozené potieby zdk, jako je potfeba vyjadrit se, komunikovat a tvofit. Md-li byt
vichova svobodnd, je zapotfebi, aby mél Zdk moznost prici si zvolit. Zvolenou &in-
nost pak uskuteéfiuje podle vlastnich zdméri, za vyuZiti vlastnich postupt a svym
vlastnim tempem. Kizen nemd byt vysledkem ndtlaku, ale md vyplynout z pracov-
niho rezimu. Celd vychova md probihat v radostné a tviiréi atmosfére, Skola md byt
mistem uspokojeni z price a jejich vysledku. Cinnost dét je individualizovdna, ale
md vést ke kooperaci, kterd napomdhd vytvifet Skolni spolecenstvi. K realizaci
svych zdmér si Freinet vytvofil cely soubor odpovidajicich prostfedku. V centru
stojf Skolnf tiskdrna, kterd umozZiuje tisk ,svobodného textu®, tj. nejrozmanitéjsich
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projevit Zdki, z nichZ se postupné utvari ~kniha Zivota“ dané skoly. Nejlepsi texty se
rozesilajf $koldm, se kterymi se udrzuje korespondence, a uveiejniujl se v casopise.
Kromé toho organizuje Freinet ankety, konference, umélecké aktivity, ¢innosti
sbératelské, femeslnické a technické krouzky, exkurze ad. Tradi¢ni ucebnici na-
hrazuje skolni kartotéka, pracovni knihovna, gkolni slovnik, casopis i audiovizudlni
technika. I tfida se méni a je uspofdddna podle potfeb pfisluiné ¢innosti.
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3. Vychova

Soucasné pojeti vychovy je vyslednici dlouhého hleddni optimdlniho
vychovné-vzdéldvaciho modelu, ktery by vsobé integroval progresivni pedagogické
tradice s vychovnymi potfebami moderni spole¢nosti na prahu tfetiho tisicileti.
Vedle ¢initeli ekonomickych a socidlng politickych je vychova jednim z vjznamnych
faktorti ispéiného rozvoje spolecnosti i jejich jednotlivich obéanu jako vzdéla-
nych, mordlné uvédomélych a socidlné angaZovanych osobnosti, které se kvalifiko-
vané a aktivné podileji na Zivoté spolecnosti.

Nae pedagogika vychazi z humanistickych pedagogickych tradic a usiluje
naplnit v praxi idedly, které vykrystalizovaly v evropské pedagogice od poé&dtku
novovéku. Pfevzala odkaz pedagogického demokratismu, pfedstavu pluralitni di-
ferencované vychovy i poZadavek plného rozvoje osobnosti, tedy idedly, které v mi-
nulosti obhajovaly takové osobnosti, jako byl Komensky, Rousseau, Kant, Pestalozzi,
Spencer, Dewey i dali{ pokrokovi pedagogicti myslitelé. Nase pedagogika se tak
snaZi uskutecriovat ideu Komenského rozvijet , vSechny ve viem viestranné® (omnes
omnia omnino), ideu, kterd byla cervenou niti jeho pedagogické soustavy.

Svou tstavou z roku 1992 se Ceskd republika piihldsila ke , Vieobecné de-
klaraci lidskych prav* z roku 1948, kde jsou formulovany také zdkladni pozadavky
na moderni vychovu v demokratické spolec¢nosti. Tato vichova , md sméfovat k piné-
mu rozvofi lidske osobnosti a ki posileni dicty k lidskjm pravivm a zdkladnim svoboddm. Md
napomdhat I vzdjemnému porozuméni, sndsenlivosti a pidtelstvi mezi viemi ndrody a shupi-
nami rasovymi i ndboZenskymi, jakoz i k rozvoji cinnosti OSN pro zachovdni miru” (Mezi-
ndrodni dokumenty o lidskych prdavech a humanitdrnich otdzkdch 1989, s. 11).

3.1 Pojem vychovy

Rozvoj jedince v mnohosti jeho kvalit fyzickych, psychickych i socidlnich je
celozivotni proces determinovany nékolika faktory. Osobnostni profil kazdého
jedince v kterémkoliv okamziku jeho Zivota je sloZitou vyslednici vlivii dédiénosti,
prostredi i vichovy a podil téchto faktora maZeme ¢asto jen velmi obtiZné iden-
tifikovat. Jejich vlivy se vzdjemné pronikaji, integrujf i paralyzuji a ddvaji tak vznik
historicky neopakovatelnym rysiim osobnosti, promitajicim se do jeji sféry inte-
lektudlni, citové i volnf a projevujicim se v jejim pfistupu ke skutecnosti, v jejich
potfebdch a zdjmech i v jejim socidlnim chovani.

Vychozi determinantou rozvoje jedince je podminénost biologicka dand spe-
cifiénosti genetické vybavy daného organismu. Toto genetické vychodisko (promi-
tajici se do fyzickych rysi, typu nervové soustavy, vioch ad.) je pfedmétem zdjmu
antropologie, lékafskych véd i nékterych dalsich obor, které se sna# na zdkladé
postupné odhalovanych genetickych zdkonitosti utvifet optimdlni podminky pro to,
aby jiZ na samém pocitku Zivota nedochdzelo pokud mozno k nezidoucim genetic-
kym deformacim nového jedince. V tomto sméru piisobi nékteré zikonné i mravni
normy upravujici partnerské vztahy a orientuje se pfedmanzelské poradenstvi.
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V prubéhu Zivota pusobi pak na rozvoj jedince dva zdkladni vlivy — prostfed{
a vychova. Na jedné strané jde o Zivelny vliv materidlniho a socidlniho prostiedi,
které modifikuje, akeceleruje anebo retarduje vyvojovy proces. Prostiedi samoziej-
mé neplsobi jednostranné. Vztah jedince a prostfedf je vztahem vzdjemného
pusobeni, pfi kterém prostfedi formuje jedince, ten pak své prostfedi postupné
pozndvd a méni a sdm se opét promérivje vlivem tohoto nového, lidskymi zdsahy
zménéného prostredi.

Od nepaméti se véak lidskd spoleénost snaZi také zimérné zasahovat do roz-
voje jedince, utvdfet ho ve shodé se svymi idedly a potfebami. Toto zdmérné pisobeni
na rozvoj osobnosti oznacujeme jako vychova. Tato vjchova miiZe byt jak intencionalni
(ptimd), tj. za bezprostfedniho pedagogova ptisobeni na jedince, tak funkcionalni
(nepiimd), tj. ovliviiovdni rozvoje osobnosti vhodné adaptovanym prostfedim. Pfi
funkciondlni vychové se prostiedi, pusobici v minulosti €asto proti nadim vychov-
nym zdmé&rim, stdvd aktivnim a vi¢innym vychovnym éinitelem.

Histone pedagogiky ukazuje, Ze vychova jako zimémé, cilevédomé a pli-
novité piisobeni na rozvoj osobnosti je vidy konkrétni povahy: kond se v urcité
spole¢nosti, pro urcitou spoleénost a na tirovni této spolecnosti. Kazdd vychova
vidy byla a je determinovdna idedly své spolecnosti, jeji ekonomikou, jejim socidlné
politickym uspofdddnim i jeji kulturou. Jaké jsou idedly spolecnosti, jakd je jeji
hospoddfsk4 viroven, jaké je jeji socidlné politické uspofddani|i jeji kulturni diroven
projevujici se ve védé, technice, uméni i sportu, takovd je i jeji vichova. Mezi vycho-
vou a spoleénost] je vZdy hlubok4 vazba: vychova odrd#i znaky své spoleénosti a sou-
¢asné pfipravuje jedince pro dalsi rozvoj této spolecnosti.

NaSe soucasnd vychova je historicky podminény model, odpovidajici pod-
minkdm ¢eské demokratické spoleénosti na prahu tfetiho tisicileti. Je to vychova
zaloZend na pokrokovych globdlnich lidskych idedlech a souéasné na nejlepiich
domicich tradicich a ve shodé s Ustavou Ceské republiky a v ni zakotvené Vieo-
becné deklaraci lidskych prdv rozviji jedince v duchu demokracie, humanismu
a vlastenectvi. Pfipravuje jedince pro Zivot ve spolecnosti a rozviji ho jako aktivni,
tviréi a angaZovanou osobnost, kterd se svou ¢innosti podilf na rozvoji své rodiny,
své obce, svého ndroda i lidstva vitbec. Vychovu chdpeme jako jeden z viznamnych
¢initeli rozvoje spoleénosti vedle éinitell ekonomickych, mordlnich a kulturnich.
V tom je jejf viznamnd anticipac¢ni dloha. Nasi souc¢asnou vychovu miZeme tedy
charakterizovat jako cilevédomou a pldnovitou pfipravu jedince pro Zivot v plura-
litnf demokratick ¢ spoleénosti.
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3.2 Rysy vychovy

Takto pojatd vichova ma nékteré charakteristické rysy. Je to vychova perma-
nentni, univerzdlni a mnohostranné orientovand. Zikladnim rysem této vychovy je
jejf permanentni charakter. Souc¢asné pojeti vjchovy pfekondvd tradiéni predstavu
o vychové jako o zdleZitosti prvnich dvou dekdd Zivota. Akcelerace spolecenského
vyvoje, prudké a nebyvalé promény v oblasti védy a techniky, v oblasti ekonomické
i v oblasti kulturni, to vie stdle vice vyZaduje celoZivotni rozvijeni osobnosti ve sho-
dé s proménami Zivotniho zpusobu, aby jedinec byl schopen v novych podminkdch
tspéiné jednat a plnit své zdkladni socidlni role.

Permanentn{ vjchova oviem pfedpoklddd organicky propojit — a to vice nei
doposud ~ obé zdkladn{ formy vychovy, tj. vfchovu druhym jedincem (heteroedu-
kaci) a sebevychovu (autoedukaci). V mlidi samoziejmé pfevaZuje heteroedukace,
avsak ui¢innd moderni vychova by méla co nejrychleji sméfovat k tispésné sebevy-
chové tak, aby jedinec byl schopen samostatné koncipovat, organizovat i zabezpe-
Covat sviij dalsf rozvoj. Piekondvéni jednostranné heteroedukativni orientace a po-
sileni autoedukativnich prvka se stalo jednim z charakteristickych rystt mnoha
alternativnich pedagogickych sméri dvacdtého stoleti. Zvldsté pak vychova dospé-
lych by méla byt zaloZena pfevdiné na autoedukaci za pomoci Géinnych hetero-
edukativnich forem a prostiedki.

Moderni vychova je vychova univerzalni. Nen{ zdleZitost jen urcité skupiny,
urcité instituce nebo ur¢itého oboru, ale dotykd se kaZdého — at chce & nechee —
prakticky v kaZdé Zivotni situaci. Je pfitomna nejen v roding, ve kole a v mimogkol-
skych vychovné-vzdéldvacich zafizenich, ale m4 své misto a svou funkciiv nejroz-
manitéjsich spole¢enskych organizacich, v zaffzenich kulturnich i v hromadnych
sdélovacich prostfedcich.

S proménami sou¢asného svéta danymi nebyvalym rozvojem ekonomickym,
komunikacnim i kulturnim souvisi také internacionalizace a globalizace vychovy.
Jde o stdle se prohlubujici orientaci vychovy na problémy glob4ln{ povahy (poli-
tické, socidlni, ekonomické, ekologické i kulturni) a o pfekondvdni uzavienosti
vychovy do hranic vlastniho niroda nebo stdtu. Projevuje se to mimo jiné:
® uzavirdnim mezindrodnich dohod v oblasti vychovy a vzdéldvani;

* spolecnymi mezindrodnimi edukaénimi projekty;

® mezindrodnimi vyménami uéitelt a studenti;

* zaclefiovdnim globdlni tematiky do vzdéldvacich programii a tvorbou mezina-
rodnich ucebnic;

° postupnym mezindrodnim uzndvinim kvalifika¢nich certifik4tr;

e srovndvdnim eduka¢nich vysledkil v riiznych zemich ad.

V pluralistické spolecnosti existuje samoziejmé i pluralita inicidtort vichovy,
pluralita vychovnych cflui a obsahil i pluralita vychovnych forem, metod a prostied-
kit. Soucasné se viak jevi potfeba urcité integrace diléich vychovnych procest, aby
nedochdzelo k rozporuplnému vychovnému piisobeni jak jednotlivych inicidtort
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vychovy, tak i jednotlivich vychovnych instituci a organizaci. Tato integracni ten-
dence se zduraznuje napiiklad pfi spoluprdci 5koly a rodiny, p#i ndvaznosti
skolskych stupritl, pfi délbé prace mezi $kolou a kulturnimi institucemi i v dal8ich
vychovnych situacich.

Vyznamnym integrac¢nim ¢initelem pfi vychové je zdkladni hodnotovi ori-
entace spoleénosti v jejim ndrodnim, mezindrodnim i globdlnim kontextu, vyjidre-
na ¢asto v klicovych dokumentech o lidskych a obéanskych privech i povinnostech.
Obecné muZeme fici, Ze kazdd vychovnd aktivita md svou rovinu globdlni, teritori-
dlni i individudlni. Ve viech téchto rovindch probihaji neustdle procesy diferen-
ciaéni i integraéni se snahou o optimalizaci vychovného efektu z hlediska potfeb
jedince, spole¢nosti i lidstva jako celku.

Typickym znakem soucasné vychovy je také jeji mnohostrannd orientace.
Proti nékterym tradiénim vychovnym modelium, poznamenanym ¢asto urcitou
jednostrannosti, kterd znesnadnovala plny rozvoj osobnosti, usiluje moderni de-
mokratickd a pluralitni vichova o mnohostrannou orientaci rozvoje jedince, a to
v nékolika smérech.

Vychova se snaZi pfedeviim pfipravit jedince pro zdkladni socidlni role.
Rozviji ho jako obéana, ktery je tviircem a rozmnoZovatelem spolecenskych hod-
not materidlnich i duchovnich, pfipravuje ho pro 1ispéiny vykon povoldni, rozviji
ho pro ilohu partnerskou a rodicovskou, vychovdvd ho jako tviirce a ochrdnce
zZivotniho prostfedf a nezapomind ani na jeho pfipravu pro volny ¢as. Tento aspekt
novodobé vychovy nebyvd vidy plné chdpdn a docenovén. Je tfeba zduraznit, Ze
vychova, kterd nevidf jedince v celém komplexu socidlnich rolf modernf spolec-
nostia kterd ho pro tyto role adekvitné nepfipravi, je vychova jednostrannd a nese
spoluodpovédnost za pifpadné disproporce ve fungovdn{ sloZitého organismu mo-
derni spolecnosti.

Mnohostranné orientovand vychova rozviji ziroven zakladni fyzické a psy-
chické kvality jedince. Poskytuje mu potfebné védomosti, cviéi jeho dovednosti
a ndvyky, zkvalitfiuje jeho schopnosti a podili se na utvdfeni jeho postojii ke sku-
te¢nosti, jeho potfeb a zdjmu. Plni tak v komplexnim procesu to, co Komensky
nazyval paralelnfm rozvojem , lavy, rukou i srdce”. Jakékoliv opomenuti kognitivni,
emotivni nebo volnf stranky v tomto procesu vede k zdvaZnym disproporcim, kdy se
muZe dostat do rozporu to, co jedinec vi, co dovede a co chce.

V tomto sméru pedagogika ¢asto hovoii o dvoustrankovitosti pedagogic-
kého procesu, o vychové (v Sirokém smyslu) jake o priniku vzdéldvdni a vychovy
v uffim smyshe. Pritom terminem vzdéldvdn{ obvykle rozumime rozvoj védomasti,
dovednosti, ndvyku a schopnosti, terminem vychova v uzsim smyslu pak rozvoj po-
stojii jedince ke skute¢nosti, jeho potfeb a zdjmu. Vyslednici tohoto komplexniho
vychovné-vzdéldvaciho procesu je charakter osobnosti (v Sirokém smyslu), ktery se
projevuje odpovidajfcim socidlnim chovdnim.

Mnohestrannd orientace vychovy soucasné znamend rozvijet jedince v jed-
notlivych oblastech kultury (v nejsirdim smyslu), tj. rozvijet ho v oblasti filozofie,
v oblasti védy, techniky a uméni, v oblasti prdce a ekonomiky, v oblasti morilky,
prdva a politiky i v oblasti fyzické kultury a sportu. Z tohoto hlediska hovofi pe-
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dagogika ¢asto o nékolika slozkdch (komponentech, souddstech, druzich) vychovy,
které se obvykle shrnujf do nékolika okruhi: vychova svétondzorovi (filozofickd
a ndboZenskd), vychova jazykovd, védeckd a ekologickd, vychova technickd, ekono-
mickd a pracovni, vfchova mordlni, pravni a politickd, vychova estetickd a vychova
t&lesnd (zdravotni a pohybova). Rozdéleni do vychovnych sloZek je samozfejmé
relativnf a pfi kazdé konkrétni vychovné-vzdeldvaci cinnosti se uskuteériuje vidy
nékterd slozka jako dominantn{ a dalii slozky jako dopliijict, i kdyZ vyznamné
aspekty komplexniho pedagogického pusobent.

Nazna&end analyza vychovy ukazuje, jak je obtizné dostat v kazdé pedagogic-
ké situaci pozadavku mnohostranné orientace, poZadavku, ktery se jako ¢ervend
nit tdhne celym novodobym pedagogickym myslenim. Pedagog stoji na kazdém
svém kroku pied otdzkou, pro které socidlni role a situace jedince pfipravuje, které
jeho kvality a proc rozvijia v kterych kulturnich oblastech md jeho rozvoj uskuteciiovat.

3.3 Vychovné cile

Vychovny cil je jedna ze zdkladnich pedagogickych kategorii. Chceme-li
poznat a pochopit kteroukoliv vychovnou koncepci, musime pfedeviim zkoumat
vychovné cile, které€ si dand koncepce z téch & onéch divodi Klade. Z vychovnych
ciltt vyplyvaji jak adekvétni vychovné prostfedky, tak odpovidajici vychovné prin-
cipy, formy i metody. Vychovny cil je kategorie historickd, méni se s epochou,
stitem a narodem, s filozofif i kulturou. Jiné jsou antické vychovné cile, jin€ jsou
vychovné cile stfedovéké. Jiné cile si Kladla rand novovékd pedagogika Lockova,
jiné sledovala pedagogika Deweyova na prahu dvacitého stoleti. Také dnes jsou
rozdily mezi jednotlivymi pedagogickymi koncepcemi ddny predeviim diference-
mi ve vychovnych cilech, které si tyto koncepce pred scbe stavi.

Zskladni alternativu v zaméfent pedagogické price tvoii cile individualni
a socidlni. Pojmem individudlni vychovny cil rozumi pedagogika takové zaméfent
vychovy, které usiluje pfedevsim o osobni rozvoj jedince, o jeho prospéch a uplat-
néni. Tuto orientaci vychovy najdeme u Locka, Rousseaua i Spencera a je piiznacnd
214818 pro reformni pedagogiku 20. stoleti. Socidlnim cilem rozumime naopak
takové zaméfen{ v piipravé jedince, které md zajistit, aby se svym pusobenim stal co
nejprospésnéjsi spoleénosti, aby byl schopen i ochoten uvédoméle, kvalifikované
a odpovédné plnit své socidlni role.

Tento zietel zduraznili jiZ antiéti filozofové Platén a Aristoteles, ktefT vidéli
koneény cil vichovy v pifpravé fadného ob¢ana. Socidlni cile vychovy docefiuje i stie-
dovék a znovu je virazné akcentujf néktefi myslitelé renesanéni i novovéci. Socidlni
aspekt vychovy vyzvedal i nejvétsi Klasik ceské pedagogiky — Komensky. V peda-
gogice dvacitého stoleti socidln{ orientaci vychovy akcentuje zvldsté pedagogika
sociologickd a pedagogicky esencialismus, své misto ma viak napiiklad i ve 3kole
waldorfské, v jenském pldnu nebo v koncepci Freinetove. Zdtiraznéni socidlnich
ciltt vychovy samoziejmé neznamend popirdni cili individudlnich. Jde spiSe o to,
abychom pfi vychové dosdhli ur¢ité jednoty cilit socidlnich a individudlnich,
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jednoty v piipravé jedince pro jeho angafované plnénf spolecenskych rolf i pro
jeho §fastny a uspésny Zivot osobni.

Pii kazdé vychovné ¢innosti vidy sledujeme jednak cile obecné, tj. cile spo-
leéné veskeré vychové (jako je plny a mnohostranny rozvoj jedince, stimulace jeho
vztahu ke skutenost — ke spoleénosti, k lidem a k hodnotdm, pomoc pii formoviani
jeho charakteru a chovanf ad.), jednak specifické cile, tj. osvojeni konkrétnich
védomosti, dovednosti a ndvykil a navozeni konkrétnich postojti, potfeb a zdjmi
spjatych s oborem, ve kterém se vychova kond.

JiZ Rousseau zduraziioval, Ze kaZzdé vychové je spolecné vychovivat Clovéka.
Herbart rozliSoval vychovné cile nutné (rozvoj jedincova charakteru, jeho aktivity
a jeho zgjmu) a cile moZné, dané specifickou potfebou uréitého povoldni nebo
oboru. Moderni pedagogika usiluje o harmonické spojeni obecnych vychovnych
cilt, zaméfenych k rozvijeni angaZované osobnosti, a cili specifickych, spjatych
s uréitou profesi anebo socidlni funkci. To ma své vjznamné dusledky jak v pojett
vyucovacich pfedmétt (kazdy pfedmét md své cile specifické i obecné vychovné),
tak v pozadavcich na énnost pedagogickych pracovniki (spojovat vidy specifické
zietele oborové se zieteli obecné vychovnymi).

Vyznamnou alternativu v zaméfeni vychovné ¢innosti tvofi cile materidlni
(informativni) a cile formdlni (formativni). Materidlni koncepce vjchovy se orien-
tuje na osvojeni konkrétni uc¢ebni ldtky (materie), tj. na osvojeni konkrétnich
védomosti, dovednosti a ndvyki, potiebnych ke zvlddnuti ur¢itych teoretickych
i praktickych tikolii. Formativni orientace vychovy znamend jeji zaméfeni na rozvoj
schopnosti; uc¢ebni litka se chdpe jako prostfedek jedincova formativniho rozvoje
(naptiklad matematické uéivo je prostfedkem rozvoje logického usuzovdni; latin-
sky jazyk se chdpe jako ndstroj k rozvoji filologického citéni; zpév a hra na hudebni
ndstroj se pojimi jako prostfedek rozvoje hudebnosti a estetického vkusu). Forma-
tivni koncepce vychdzi z psychologické teorie transferu (pfenosu) schopnosti pfi
osvojovani novych analogickych védomosti a dovednosti.

Prukopnikem formativni orientace vychovy byl na prahu 19. stoleti demo-
kraticky $vycarsky pedagog Johann Heinrich Pestalozzi, ktery podrobil kritice tra-
di¢ni jednostrannou materidlni orientaci vychovy a koncipoval idedl formativniho
rozvoje kaidého jedince. Moderni pedagogika se snazi integrovat oboji zaméfent
a tim pfekonat jednostrannost dosavadnich vychovnych systémii. V pojeti kaidého
vyufovaciho predmeétu i v prci kaZdého pedagoga zduraziuje stdlé spojovdni mate-
ridlnich cilii (osvojeni presné stanoveného a viestranné zdiivodnéného zdkladniho
uciva, tj. zdkladnich védomosti, dovednosti, ndvyki a postoji) a cili formativnich
(soustavny rozvoj jedincovych schopnosti).

Podle zaméfeni vychovy k pfitomnosti nebo budoucnosti miiZeme hovofit
o cilech adaptaénich a anticipa¢nich. Adaptaci rozumime v pedagogickém procesu
uzpusobenfjedince stavajicim podminkdm, tj. stivajici vyrobé, ekonomice, technice,
véde i kultufe. V minulosti to byla zdkladni orientace vfchovy, nebot vyvoj spo-
le¢nosti byl relativné pomaly. Anticipaci rozumime naopak pfipravu jedince pro
podminky budoucf spoleénosti, do které jedinec vstoupi a kterou md svou aktivn{
¢innosti vytvifet a pfetvdfet.
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Pouhd vychovnd adaptace skryvd vidy nebezpedi pedagogického konzerva-
tismu. Jedinec mitZe byt takto pojatou vychovou natolik konformovdn se soudobou
ekonomikou, technikou, védou i kulturou, Ze pfestdva byt schopen vidét nové pii-
stupy, natoZ je pak aktivné prosazovat. JiZ renesanéni pedagogika, pozdéji pak osvi-
censkd pedagogika i pedagogika reformni vidéla ve vychové éinitele, ktery muze —
pokud anticipuje vyvoj - napomoci pfi pfetvdfeni spolecnosti. Anticipaéni zfetel
vystupuje do popfedi v soucasné etapé, kdy se podstatné zrychluje tempo spole-
Zenského vyvoje, pfevratné se méni vyraobni technologie a v této souvislosti i cely
zivotni zpasob. Vychova se proto nemizZe spokojit pouhou adaptaci jedince sti-
vajicim podminkdm, ale méla by anticipovat pravdépodobné podminky pfistich
desitilet{ a jedince na né pfipravit. Pfedstavy postmoderni filozofie o konci jedné
epochyao poddtku nové epochy v rozvoji spoleénosti tuto anticipaéni orientaci vy-
chovy jen posiluji.

Vyznamnym problémem pfi posuzovdni jakékoliv vychovy je vztah cili teo-
retickych a praktickych. KaZdd vychova md své cile teoretické, jejichZ t&7isté je v sys-
tému védomosti, i své cile praktické, jejichZ podstata tkvi v kvalitnich dovednostech
a ndvycich, nebot koneénou vyslednici vychovné prédce je vidy 1ispéind a pro je-
dince i pro spole¢nost prospéind ¢innost. Pedagogika odmitd jak jednostranny
teoretismus v zaméfeni vychovy, projevujici se podcefiovinim nebo pfimym odmi-
tdnim praktickych cilt, tak vychovny prakticismus, ktery vede ke sniZovdn{ ilohy
teorie a k prehliZzeni soustavného teoretického vzdéldni. Z tohoto hlediska mo-
derni pedagogika zduraziiuje spojent vychovy se Zivotem, spojeni vychovy se viemi
formami praktické ¢innosti. Kritika teoretismu tradi¢ni vychovy a zvf8eny duraz na
praktickeé aspekty charakterizuje vétSinu pedagogickych smért dvacdtého stoleti.

Pri koncepci jakékoliv vychovné ¢innosti si musi pedagog uvédomit, Ze je-
dinec, ktery vstupuje do pedagogického procesu, ma ¢asto jiz zikladni praktickou
orientaci a mnohdy pfimo z praxe pfichdzi (coZ je zvldité charakteristické pfi
vychové dospélych). Od vychovy odekdvd, Ze mu umoZni ziskat takové védomosti,
a zkvalitni. KaZdy teoreticky poznatek hodnoti prdvé timto vztahem k praxi. Ne-
md-li pocit vicelnosti daného studia, nevidi-li prakticky efekt, ktery mu vychova pri-
nese, sniZuje se podstatné jeho aktivni ticast a zainteresovanost a muiZe se projevit
neochota ke spoluprici s pedagogem i negativisticky vztah k vychové a ke vzdéla-
van{ vitbec.

S timto problémem tizce souvisi otdzka autonomnich a heteronomnich cilia
vychovy. Autonomnim cilem rozumime takovy cil, ktery si pfi vichoveé stanovi sdim
vychovdvany jedinec. Heteronomni cile jsou uréovdny jinymi ¢initeli, jako je stit,
skupina, pedagog nebo rodice. Problém vztahu autonomnich a heteronomnich
cila existuje jak pii vychové mlddeze, tak pfi vychové dospélych a autonomnost
nebo interiorizace (pfijeti za své) heteronomnich cilii hraje z hlediska vychovného
uspéchu vyznamnou tlohu.

Vychova (zvldsté vjchova dospélych) se nékdy zjednoduSené chdpe jako pri-
prava jedince ve sméru cili, které si sdm klade, pro které se sdm rozhoduje. Toto
pojeti plati ve vét3i mife jenom pfi vychové zdjmové; pii vychové jedincti organi-
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zované a zaji§lované stdtem, pfi vychové v kterékoliv organizaci stejné jako pfi
vychové profesni vystupuji nutné do popfedi také cile heteronomni, tj. pfedstava
stdtu, organizace nebo pracoviité o optimdlnim profilu jedince, kterého m4 byt vy-
chovou dosaZzeno. O efektu vychovy viak vidy rozhoduje ta okolnost, nakolik se jedi-
nec s heteronomnimi cili ztotoZni, nakolik je pfijme za své na zdkladé toho, Ze nabude
presvédéeni o jejich sprdvnosti a vhodnostl. Interiorizace vichovnych cilt na zdkladé
jejich viestranné motivace je jednim z rozhodujicich momentit pFi vjchovs middeZe i dospéljch.

Pfi analyze vychovnych cilii vznikd koneéné otdzka, kterych strdnek jedincovy
osobnosti se vjchova tykd a v kterych oblastech lidské kultury se md uskutedriovat.
V historii pedagogiky se setkdvdme s riznymi vychovnymi modely, které ¢&asto
postihovaly jen nékteré stranky osobnosti. Tak spartskd vychova nebo vychova rytit-
skd rozvijely pfevazné jen fyzickou stranku, stfedovékd vychova péstovala hlavné
ndboZenské citéni, Sokrates, Montaigne nebo Pestalozzi vyzvedali nejvySe mordlni
aspekt vychovy, herbartovskd pedagogika naopak rozvijela pievdiné intelekt a prag-
matickd pedagogika vidéla dominantu ve vycviku éinnosti.

Vyvoj pedagogického mysleni vSak pres viechny jednostrannosti sméfoval
k idedlu pIného a harmonického rozvoje osobnosti (zdravé osobnosti). K této
pfedstavé méla v nékterych smérech blizko jiZ antickd koncepce gymnasticko-mui-
zické vychovy, usilujici o kalokagathii (idedl krdsy a dobra), k pfedstavé harmonic-
kého rozvoje téla a ducha se opét pfibliZila renesanéni pedagogika, tento cfl byl
vyjddfen v klasické formulaci Komenského rozvijet , viechny ve vsem viestranng
a k nému se hldsi i pedagogika soucasnd, JestliZe v minulosti idedl ,plného rozvoje
jedince" byl nutné socidlné omezen a v Sirokych vrstvich populace nerealizova-
telny, vytvdfi moderni spolecnost postupné redlné materidlni i kulturni podminky
pro uskuteénéni této nejvyssi mety tisiciletého snaZeni demokratickych pedagogic-
kych myslitelt.
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4. Cinitelé vychovy

Jednim ze zdvaZnych problému, ktery zkoumd pedagogika pfi analyze vy-
chovné-vzdéldvactho procesu, je otdzka jeho éiniteli (faktorn). Pedagogicky pro-
ces je stdlou interakef mezi pedagogickym pracovnfkem a vychovdvanym jedincem

Na jedné strané stoji pedagog (rodic, ucitel, vychovatel, lektor, kulturni pra-
covnik, fidici pracovnik), ktery je inicidtorem tohoto procesu. Na druhé strané
stojivychovzivan}"jedinec (dité, 74k, student, frekventant, icastnik, zaméstnanec),
jehoZ osobnost se v tomto procesu rozviji. Vychova a vzdéldvani se pak uskuteénuji
za vyuZiti rozmanitych vychovnych prostéeda, jako je hromadné nebo individu-
dln{ vyucovani, pisobeni pedagogicky adaptovaného prostiedi, vliv hromadnych
sdélovacich prostfedki, préce, hry, uméleckych podnétd, télovychovnych ¢innosti
i skupiny, ve které je jedinec zaclenén.

Utinnost tohoto procesu zdvisi jak na kvalitdch pedagogovy osobnosti a jeho
¢innosti, tak na predpokladech a aktivité vychovdvaného jedince nebo skupiny, i na
vhodnosti a mite nasazenych prostfedkil. Pfed pedagogikou stoji ndroénd otdzka,
které ukazatele hraji rozhodujici tilohu pfi zabezpecovini vjchovné-vzdélavacich
zaméry, tj. které znaky pedagogovy osobnosti a jejf ¢innosti, které predpoklady
a aktvity vychovivaného jedince a které stranky pedagogickych prostfedku jsou
dominantni v komplexnim procesu rozvoje osobnosti.

4.1 Pedagog

Pedagogova osobnost je jednim ze zdkladnich problémil pedagogické teorie,
nebot najejich kvalitich mordlnich, odbornych i pedagogickych zdvisi prabéh i vy-
sledek celého vychovné-vzdéldvaciho procesu. Pedagogicti klasikové casto zdu-
razriovali, 7e Zdkovu osobnost lze vychovat jediné pusobenim skuteéné osobnosti
uéitelovy. Neni proto ndhodné, Ze se vyzkum pedagogovy osobnosti, jeho socidlni
funkce, jeho mordlniho, odborného i pedagogického profilu i jeho charakterovych
ryst dostdvd stile vice do centra teoretického zdjmu i praktickych opatfeniv oblasti
vzdéldvani a vychovy mlddeZe i dospélych.

Pedagog (rodié, uéitel, vychovatel, lektor, kulturni pracovnik, vedouci pracov-
nik) je v celém vychovné-vzdéldvacim procesu ¢initelem, ktery nese spole¢enskou
odpovédnost za jeho d¢innost a dspésnost. Je jeho inicidtorem i organizdtorem
a soucasné hodnoti dosahované vysledky. Koncipuje obsah vjchovné-vzdéldvaci ¢in-
nosti ve shodé s vichozimi pedagogickymi dokumenty, provddi vstupni, pribé&inou
i vystupni diagndzu irovné jednotlivet i celé skupiny, rozhoduje o nasazent vhodnych
prostredhii, forem a metod vychovné-vzdélivaciho pusobeni, vyhodnocuje dosaho-
vané vysledky a vhodné medifikuje vychovny proces ve shodé s vékovymi a individudl-

"nimi zvldstnostmi vychovdvanych jedinct a skupin a s pfihlédnutim k podminkdm,
za kterych se vychova kond.
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Ukoly, které stoji pred soucasnym pedagogickym pracovnikem, nejsou malé.
Nese odpovédnost za plny rozvoj svéfenych jedinci, za jejich pfipravu pro zdkladni
socidlni role, za utvdfen{ jednotlivych strdnek jejich osobnosti i za jejich rozvoj z hle-
diska hlavnich vychovnych sloZek. Svou praci se podili na spoleéném cili celé nasi
spoleénosti optimdlné rozvijet novou generaci.

Tyto nelehké vikoly kladou apravnéné ndroky na kaZdého pedagoga: na jeho
odborné i charakterové kvality, na jeho pfipravu i na jeho mnohostranny rozvoj.
Praxe ukazuje zna¢né rozdily mezi jednotlivymi uciteli a vychovateli. Jsou vynikajici
pedagogicti pracovnici, vdZenf a milovani svymi Zdky, ucitelé a vychovatelé s pfiro-
zenou autoritou, kterym Zaci véfi, kterych si vdZi, nad jejichZ podnéty se skutecné za-
my3leji. Takovi ucitelé a vychovatel€ své Zdky opravdu vedou a viestranné rozvijeji.

Jsou viak i uéitelé a vychovatelé rozporuplni jiZ ve svém mordlnim a lidském
profily, s nedostatky ve vieobecném i odborném vzdéldni, mdloe spjati se soucasnym
fivotem, uéitelé a vychovatelé bez autority, distancovani od svych Zdki, s elitdfsky-
mi tendencemi a s preferenci ndtlakovych metod vychovného ptsobeni. Takovi
ucitelé a vychovatelé samozfejmé neuspivaji, nemohou vychovdvat, nemaji ¢im zis-
kdvat a €im pfesvédcovat; jejich Zdci jim neveéfi, autoritu si musi vynucovat a tato
autorita je autorita fale$nd. Vychovné plisobeni téchto ucitela a vychovateli je
Casto spiSe negativni, i kdyZ si to mnoz{ z nich ani neuvédomuji, ani nepfipoustéji.

Pedagogickd teorie se snazi odhalit, klasifikovat a hodnotit viznamné stranky
pedagogovy osobnosti. MtiZe se pfitom opirat o cenné podnéty v dilech pedagogic-
kych klasiki, jako byl Komensky, Pestalozzi, Diesterweg, Usinskij, Lindner i dalsi.
Aktudlni obraz soucasnych snah ¢eské pedagogiky o zkvalitnéni pfipravy uéiteli
dokumentuji materidly z fady odbornych semindfti a konferenci (napf. U¢itel v de-
mokratické Skole 1994, Tvofivost v prdci ucitele a Zika 1996, Tvofivosti uéitele k tvo-
fivosti Zdka 1997, Tvofivd §kola 1998) i fada dalsich publikaci (napi. Kurelovd
1998, Maridk 1998, Svec 1999, Lazarov4 ed. 2001).

Zaldadni kvality, které by mély charakterizovat pedagogickou osobnost, mi-
Zeme shrnout do nékolika skupin. Uspésnd vychovné-vzdélavaci €innost klade poZa-
davky na pedagogovu hodnotovou orientaci, na jeho vzdéldni vieobecné i adborné,
na jeho pedagogickou erudici a vnemalé mife i na jeho nékteré osobnostni rysy
a charakter. Pouze v harmonické syntéze téchto aspekti je ddn pfedpoklad pro
ucinné vychovné-vzdélivaci pusobeni,

Prvni podminkou t¢inné vychovy je pedagogova hodnotovd orientace. Jediné
osobnost rozvinutd z hlediska demokratickych idedli, s humanitnim a vlastenec-
kym pfesvédéenim, osobnost, kterd nejen akceptovala demokraticky hodnotovy
systém a zpusob Zivota, ale tyto hodnoty hdji a vlastnim pfikladem napliiuje, ma
nadéji, Ze tyto hodnoty mitZe pfenést i na svéfené jedince, Ze je dokdZe nejen
vysvétlit, ale i o nich ptesvédéit, pro né ziskat a postupné je vtélit do ndzoru, postoji
a chovdni mlddeZe i dospélych. Sila pedagogova pfesvédéent, jeho zivy pifklad a je-
ho kaZdodenni chovini jsou nejsilnéjiimi ndstroji rozvoje hodnotové orientace
zdku. Kazdy rozpor mezi slovy a ¢iny, mezi sdélovanymi ndzory a vlastnim chovanim
Zdci citlivé registruji; kde nenf skuteéné pedagogovo presvédéent provdzené ade-
kvdtnim chovénim, je mald nadéje na uspéch pfi jakémkoliv vychovném pusobeni.
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Pedagogova hodnotovd orientace je viak jen tehdy vychovné tcinnd, je-li
spjata s jeho kvalitnim vzdélanim. Toto vzdélini pedagogického pracovnika by
mélo byt zaméfeno v nékolika smérech. Zakladem je hluboké vseobecné vzdéldni
a Siroky rozhled filozoficky, politicky, védecky a kulturni. PoZadavek kvalitnfho vie-
obecného vzdéldni v zdkladnich védach, technickych i uméleckych oborech je
podminén nékolika okolnostmi. Mdme-li zidat vieobecné vzdélan{ po Zicich
—a o to moderni vychova usiluje na viech stupnich kol i v mimoskolskych insti-
tucich, neméli by se u svych pedagogt setkdvat s jednostrannou a tizce odbornou
vzd€lanostni orientaci. Pfi vyu€ovani kterémukoliv oboru nerozviji uéitel ziky
jenom v dané€ discipling, ale ovliviiuje jejich celou osobnost, rozviji je z hlediska
viech sloZek vychovy; v tomto sméru md jeho Siroky vzdélanostni profil vjznamnou
tlohu a je zdkladnim pfedpokladem plného vychovného puisobeni. Pro vieobecné
vzdélani v pedagogové pfipravé viak mluvi i nékteré dalf divody. Jakykoliv obor,
kterému vyucuje, neni izolovanym souborem informaci, nybr tésné souvisi s jinymi,
mnohdy zddnlivé znaéné vzddlenymi disciplinami. Zajistit mezioborovou koordi-
naci a piekonat ¢asto kritizovanou mozaikovitost vyuky pfedpoklidd mimo jiné
Siroke vieobecné vzdélani u viech uéitelir. V praxi viak tento pozadavek nebyvi vidy
docefiovdn, ani respektovdn. A tak dochdzi k jednomu z pedagogickych paradoxi:
Jjednostranné orientovanymi uciteli se snaZime plné a mnohostranné rozvijet Zdky.

K pedagogovu vieobecnému vzdéldni jako vychozi podmince pristupuje pfi
vychové v kterémkoliv oboru pozadavek teoretickeho i praktického odborného vzdéldni
voboru, kterému pedagog vyucuje. Vychodiskem tohoto vzdéldni je teoretické stu-
dium uréitého souboru védnich disciplin daného oboru, a to jak profilovych, tak
aplikovanych. DuleZitym momentem pedagogova odborného vzdélani je i jeho
Sirokd praktickd zkuSenost v daném oboru, stile obohacovana aktivnd ticastf na védec-
kém, technickém a kulturnim Zivoté spoleénosti. I tento aspekt mnozi praktikové
preziraji. Casto se setkdvdme s uéiteli a vychovateli, kteff Ziji pouze ze zkusenosti,
které jim kdysi poskytla $kola a minuld praxe, ani déle sledujf soucasny vyvoj a tvo-
fivé promitaji jeho vysledky do své pedagogické éinnosti.

Podminkou uspéiné vychovy viak neni jenom pedagogovo vieobecné a od-
borné vzdélini. K nému musi zdroveri piistoupit i hluboké pedagogické vzdéldni,
zahrnujici déjiny vychovy, obecnou pedagogiku s jejimi piibuznymi obory (jako je
filozofie vychovy, pedagogickd psychologie a sociologie, biologie, skolni hygiena
ad.), didaktiku, teorii jednotlivych vychovnych slozek i metodiku oboru, ve kterém
pedagog svéfeného jedince rozviji. Pedagogickym vzdélinim nerozumime oviem
pouze osvojeni teoretickych védomosti o cilech, prostfedcich, principech, metoddch
a formdch vychovné ¢innosti. Integradln{ souédst tohoto vzdélani tvofi praktické
pedagogické, didaktické a metodické dovednosti a ndvyky, které pedagogovi umozZiiuji
prenést poznatky pedagogické teorie do bezprostfedni vychovné praxe. Vyzkum
vyucovdni odhaluje nedostatky v tomto sméru a svédéi o znaéné pedagogické a me-
todické neobratnosti nékterych uéitelit. Jednotvarnost, uniformita a stereotypnost
charakterizujf mnohé hodiny, ve kterych by mél byt zik naopak zaujal Zivymi pif-
klady i bohatou myslenkovou &innosti v ovzdusf tviiréi radosti.
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7 hlediska dovednosti a ndvyku, které zabezpecuji ucinné pedagogické pi-
sobeni, hraji vyznamnou roli zvIdsté tii skupiny téchto kvalit:

o Komunikativni dovednosti, které umoZiiuji pedagoguv kontakt s vychovdvanym
jedincem, jejich sbliZenf, Zivou interakci i pozitivni ovlivnéni Zikova myslenf
i chovdni.

o  Organizdtorské dovednosti, které ddvaji pedagogovi moZnost spravné Fidit vychov-
névzdéldvaci éinnost, tvofivé vyuzivat vhodnych metod a prostfedkil a nachdzet
feseni i ve slozitych situacich. Bez téchto dovednosti byva nékdy neispésnd
i prace velmi vzdélanych a obétavych pedagogu.

o Rétorické dovednosti, které povysujf kulturu pedagogického pusobent, zvysuji jeho
Gcinnost a soucasné stimuluji i drovei projevi vychovdvaného jedince.

V pedagogickém procesu se uplatiiyje mnoho rysii pedagogovy osobnosti,
které kladné ovliviiujf pribéh i vysledky tohoto procesu:

e Tuofivost, tj. schopnost neustile hledat nové, neuspokojovat se s dosavadni
tirovni, ale pfekondvat ji, pfetvifet a ménit stav véci. Jediné tvofivy pedagog mi
predpoklady vychovdvat tvofivého jedince, ktery pouze nenapodobuje, ale hledd
a nalézd nové, lepdi, pokrokovéjsi.

o Zdsadovj mordlni postof, 4. pedagogovo mysleni, citénii choviani v duchu huma-
nismu, demokratismu a vlastenectv, jeho kladny vztah k prici, jeho ukdznénost
a pevnd vile.

e Pedagogicky optimismus, §. pevneé piesvédéeni o Gcinnosti pedagogického puso-
beni (duvéra ve vychovu), divéra v Zdkovy sily (kterd posiluje Zikovu zdravou
sebeduvéru) a radostny piistup k praci.

o  Pedagogicky takt, tj. ukdznénost v jedndni se Zaky, schopnost sebeovldddni, spo-
jeni ndroénosti na ziky s kulturnimi formami jejich vedeni.

o  Pedagogicky klid, tj. schopnost pracovat soustfedéné, nespéchat, trpélivé Zakam
vysvétlovat problematiku tak, a ji pochopfi.

o Pedagogické zaujeti (pedagogickd angazovanost), které se odrdZi v citové klad-
ném a aktivnim pedagogové piistupu k latce i k pedagogické prici.

e Hiuboky pristup k dkiim, laska k Zikim, kterd se neprojevuje v patetickych for-
mdch, nybrz v kvalité pedagogické prdce, ve snaze co nejvice poznat Ziky, po-
chopit je a pracovat s nimi ve shodé s jejich individualitou. Pedagoguv pfistup
#4ci velmi brzy postihnou a jeho odméfenost, chlad a lhostejnost se ihned od-
raz{ v kvalit& jejich préce, v jejich poméru ke studiu.

o Prisnd spravedinost, tj. poZadavek nenechat nedostatky nebo pfestupky bez po-
vsimnuti, nepreferovat nékteré Ziky, postupovat jednotné pfi hodnocenia kla-
sifikaci, nepodléhat subjektivnim ndladdm a predeviim cizim vlivitm (napfiklad
intervencim).

Z4ci bedlivé sleduji viechny pedagogovy projevy, jeho jedndnii vystupovdni.

* Jediné dali vzdélavdni, prohlubovani vieobecné, odborné i pedagogické erudice

a kultivace charakteru jsou zdrukou trvalé pedagogovy autority, kterd tvofi hlavni

podminku 1ispésné vychovné prdce.
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V pedagogové daliim rozvoji i pfi zkvalitiiovdni jeho vychovné-vzdéldvaciho
pusobeni hraje vyznamnou tlohu jeho sebereflexe, tj. , uvédomovdni si sujch po-
znathi, zhuSenosti a proZitki, = pedagogické cinnosti, zejména z feSent pedagogickych situact.
Pri sebereflexi dochdzi k popisu, analjze, hodnocend, uspofddduvdni a zobectiovdni viasinich
pedagogickyjch poznatkit a zhuSenosti. Sebereflexe je viastné vnitinim dialogem, htery vede
ucitel se sebou® (Vybrané kapitoly z obecné didaktiky 1996, s. 76 ad.). Umotziiuje
pedagogovi pfedchdzet uréitym ndroénym vychovnym situacim, potvrzovat si i¢in-
nost svych postupi, korigovat nékteré dosavadni formy a metody préce a dospivat
tak i k hlub8imu vlastnimu pracovnimu uspokojenf.

Ve vychovné-vzdéldvacim procesu nepusobi vétSinou pedagogicky pracovnik
izolovang, ale vramci cel€é skupiny uciteli, vychovatela i daldich odbornych pracov-
niki. PoZadavky, které klademe na jednotlivce, plati samoziejmé i pro celé peda-
gogické kolektivy. Na pedagogické kolektivy jako celky (tj. na uéitelsky sbor na
gkole, na vychovatelsky kolektiv v mimoskolském zafizeni i na Fidici kolektivy, jako
jsou kolektivy inspektorské) se v plné mife vztahuji ndroéné pozadavky moralni,
odborné, pedagogické i charakterové. V kolektivnim plisobeni se pozitivni
kvality jednotlivce budto umociiujf, anebo — pokud tyto kvality nejsou v kolektivu
jako celku dostate¢né zabezpeceny — naopak oslabuji nebo pffmo paralyzuji.

Pedagogika se vsoucasné dobé vedle Zdkovskych skupin stile vice obird pro-
blematikou skupin uéitelskych a skupin fidicich pedagogickych pracovniku i jejich
vlivem na tspéSnost vychovné-vzdéldvaci ¢innosti (srovnej napf. Pol, Lazarovi:
Spoluprice uéiteli — podminka rozvoje §koly, 1999). Dosdhnout vzdélanostn{, na-
zorové i charakterové integrace pedagogickych kolektivi je velmi obtiZny, aviak
soucasné velmi vyznamny tkol pro kaZdého fidiciho pedagogického pracovnika.
V této integraci je jeden z kofenu dobrého fizeni skoly Feditelem i dobrého fizen{
Skol inspektorem. Je samoziejmé, Ze pozadavky na fidici pedagogické pracovniky
Jjsou jesté vyssi nez na fadové ucitele a vychovatele, nebot sila jejich filozofické, od-
borné i pedagogické erudice i piiklad jejich mordlniho charakteru je rozhodujt-
cim cinitelem jejich vychovného pusobeni na svéfeny pedagogicky kolektiv.

4.2 Vychovavany jedinec

Cilem vychovné-vzdéldvaciho procesu je plny a mnohostranny rozvoj osob-
nost, pfibliZeni jedince stdvajici kultufe a utvdfeni jeho aktivntho a tviréiho vztahu
k realité. Pfi studiu tohoto procesu vénuje proto pedagogika oprivnéné velkou
pozormost vychovdvanému jedinci (ditéti, Zikovi i dospélému ¢élovéku), a to po mno-
ha strankach. Casto se setkdvame s otdzkou, které ptedpoklady jsou Zddouci pro
Uspe&iné vzdéldvdni a vjchovu a jak je mdme zjistovat, co vie je tfeba ve vychovné-
vzdélavacim procesu u jedince rozvijet a jaké je viibec postaveni a tiloha vychoviva-
ného jedince v tomto procesu.

Piedpoklady jedince pro tspésnou vychovu jsou fyzické a psychické. Poza-
davky na nékteré fyzické predpoklady se znaéné riizni podle oblasti vychovy (zvlaste
vyrazné se uplatiiuji napfiklad v télesné vychové nebo ve vychové estetické). Jde
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o pozadavky tykajici se celkové télesné zdatnosti a zdravi, fyzického typu, pohybové
pruZnosti a uvolnénosti, anatomického uzpiusobeni ¢astf té€la apod. Neméné
vyznamné jsou pozadavky na citlivost smyslovych orgdnii, na motorickou citlivost
a koordinaci i ¢etné dal§i pozadavky, z nichZ mnohé pfekracuji jiz do oblasti pred-
pokladii psychickych. Jednotlivé obory si postupné ujastiuji celé soubory téchto
biologicky podminénych pozadavku, které zvldsté pfi $pickovych vychovnych za-
mérech nejsou a nemohou byt zanedbatelné.

Zvl4stni pozornost byvd pfi vychové vénovidna psychickym predpokladiim,
predeviim schopnostem a naddnf pro uréitou ¢innost. Pfi analyze schopnosti je
zapotiebi, abychom je jasné odliili od vloh jako vrozenych anatomicko-fyziologic-
kych zvldtnosti organismu. Vlohy jsou zdkladem rozvoje schopnosti, schopnosti
i zimérnych aktivitich jedince. Proti pfeZivajici pfedstavé o neménnosti lidskych
schopnosti je tfeba zduraznit, Ze i schopnosti — jako kazdd kvalita osobnosti —
existuji vZdy v pohybu, ve vyvoji. Proto neni snadné predvidat, do jaké miry se mo-
hou rozvinout, nebot to zdvisi na mnoha okolnostech, jako je délka a podminky
F#ivota, stupen motivace, troven vychovné-vzdéldvaciho piisobeni ad.

Pojeti schopnosti jako plastického €initele, ktery se vytvdfi a rozviji v prube-
hu Zivota a ktery umo#iiuje a urychluje osvojovani védomosti, dovednosti a ndvyki,
ddvd pedagogické prdci na jedné strané optimistické perspektivy, na druhé strané
viak zavazuje, abychom v maximdlni mife zajistili odpovidajici podminky pro nej-
vyznamnéjii ¢innosti, ve kterych se tyto schopnosti mohou utvdfet a rozvijet.

Schopnosti se obvykle chdpou jako podminka rychlého a ispésného osvojo-
vani védomosti, dovednostf a navykn v pedagogickém procesu. Samo osvojovdn{
védomosti a dovednosti viak neni bez vliva na soubor Zikovych schopnosti. Mezi
schopnostini, védomostmi a dovednostmi je vzdjemny vztah, kde rozvoj jednéch je
piimo podminén a usmériiovan rozvojem druhych. Pro rozvoj schopnosti je za-
potfebi, aby si jedinec osvojil védomosti, dovednosti a ndvyky ziskané a vytvofené ve
spoleéenskohistorické praxi a aby jich dile tvofivé uzival. KdyzZ si ¢lovék osvojuje
védomosti a dovednosti, podporuje rozvoj svych schopnosti. Schopnosti jsou nao-
pak predpokladem dalsiho dspéiného osvojovani védomosti, dovednosti a ndvyku.
Schopnosti se na jedné strané jevi jako trvalejsi vlastnosti osobnosti nez védomosti
a dovednosti, které pomérné rychle vznikaji i zanikaji. Na druhé strané se viak
schopnosti utvifeji a rozvijeji pomaleji neZ védomosti a dovednosti a tak vznikd
nékdy v laické vefejnosti pfedstava o jejich neménnosti a stdlosti.

Védinym pedagogickym problémem je otdzka odpovidajici diagndzy predpo-
kladit a volba nejohodnéjsich metod, jak tyto pfedpoklady optimdlné rozvijet, integrovat
anékteré slabé predpoklady posilit nebo kompenzovat jinymi. PonévadZ nejde o izo-
lované fyzické nebo psychické schopnosti, ale predeviim o jejich komplexni sou-
bor s odpovidajici skladbou a hierarchif danych kvalit, je zvldst daleZité postihnout
u kaZdého jedince specifiku jeho pfedpokladii — jeho naddni pro danou éinnost, pro
vychovu v dané oblasti. Diagndza tohoto naddni nemuZe byt samozfejmé nirazovd;
kvalitni vysledky pfindif jedingé dlouhodobd odpovédnd a citlivd diagnostickd ¢in-
nost, pfi které pedagog bedlivé sleduje viechny vysledky Zdkovych snah a jeho usilf.
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Vyznamnym ¢initelem, ktery determinuje vychovu kazdého jedince, je také
jeho socidlni situace. Jedinec je za¢lenén do rodiny, je vizdn mnoha svazky s riz-
nymi spolecenskymi a zdjmovymi organizacemi a skupinami, je piipadné zafazen
do urcitého povoldn{ a vykondva nékteré spolecenské funkee. Tyto socidln{ vazby
a spolecenské funkce mohou na jedné strané vzdéldvan{ a vychovu motivovat pozi-
tivné (mohou ji pfimo vyzadovat, rtiznymi formami podporovat a kladné hodnotit),
na druhé strané viak mohou do nich zasahovat rusivé (svymi ndzory, postoji a Zi-
votnimi stereotypy, které jsou v rozporu s vychovnymi zdmeéry, jakoz i svymi ¢aso-
vymi ndroky i ndroky na fyzické a psychické sily jedince).

Atmosféra prostiedi ovliviiuje v kazdém v&ku prubéh i vysledky vychovné-
vzdéldvaci €innosti. Neciti-li jedinec kladny piistup okoli ke svému studijnimu usili,
nedostdvd-li se mu v Zivotnim a pracovnim prostfedi oprdvnéného uznani za do-
sahované vysledky, ztrici chut i odvahu k dalsf préci, stdvd se lhostejnym a pokud
muZe, snaZi se vymknout dalsimu vjchovnému piisobeni. Z toho vyplyvd, Ze jednim
z vyznamnych ¢initeld podporyjicich rozvoj ruznych forem vychovné-vzdélavaci
c¢innosti je vytvofenf pozitivni pedagogické atmosféry v Zivotnim i pracovnim
prostiedi vychovdvaného jedince a rovnéz vytvofen{ pozitivniho vztahu k vychove
a vzdé€ldvani v celé spoleénosti.

Vedle fyzickych, psychickych a socidlnich faktorti determinuje vjchovné-
vzdéldvaci proces vyznamnym zpiisobem dosavadni vzdélanostni troven jeho
tcastniki. Az na déd v prvnich fazich Zivota vjchova a vzdéldvini nevychdzi vési-
nou od poddtku, ale navazuje na dosavadni vieobecné i odborné vzdéldni, ziskané
na pfedchdzejicich skolskych stupnich i v mimogkolskych podminkich, na dosa-
vadnf tiroven védomosti, dovednosti a navyki, jakoz i na dosavadnf troveri postoji
ke skuteénosti, zdjmu a potfeb. Viechny tyto kvality tvoff u kazdého jedince slozity
soubor neopakovatelny co do mnoZstvi, jakosti i celkové struktury. Tato okolnost
muZe byt pro dalsf vjchovu a vzdéldvini ptiznivd i nepfiznivi. Pfizniva je za pred-
pokladu, Ze dosavadni védomosti, dovednosti a ndvyky i dosavadnf postaje, zdjmy
a potfeby jsou na trovni, kterd je Zddouc z hlediska dalsf vychovné-vzdéldvaci &in-
nosti. Nenf-li tomu tak, jsou-li zdkladni prvky vieobecného i odborného vzdéldni té
povahy, Ze je z hlediska dal3i vjchovy musime podstatnou mirou ménit, tvoi{ do-
savadni jedincovy védomosti, dovednosti a navyky i jeho dosavadni ndzory, postoje
a Zivotni stereotypy pfekdzku ve vjchovné-vzdélavaci éinnosti, jejiz prekondvani je
nékdy obtiZnéjsi neZ sama dalii vychova a dalif vzdéldvani. Vyichova m4 tak v sobé
vZdy mnoho prvki pfevychovy, kterd vyzaduje zvl4sté velkého usili, trpélivosti a vitle
ze strany pedagog a Zdki.

Vedle otdzky vjchovnych predpokladi a jejich diagnézy vyvstavd pri analyze
pedagogického procesu druhy zdkladni problém — co v tomto procesu u jedince
rozvijime. [sou to pouze vybrané a uspofddané informace o realité, které mu md-
me sdélit, nebo jde i o nékteré intelektuilni a motorické dovednosti, které si md
osvojit, ¢i je nasi povinnosti rozvijet také jeho postoje ke skuteénosti, jeho zdjmové
orientace a jeho Zivotni potieby?
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Ve vychovné-vzdélavacim procesu rozvijime jedince po viech strankdch.
Rozvijime hoz hlediska jednotlivych vychovnych slozek, rozvijime ho odborné
a stimulujeme jeho svétondzorove, mravni i estetické postoje ke skute¢nosti, jeho
potieby a zdjmy i jeho socidlni chovini. Vysledkem vjchovné-vzdéldvaciho procesu
— pokud nemd byt jednostranny - je vidy komplexni rozvoj jedince. Neni to tikol
snadny a klade na pedagoga nesmirné naroky. Je to viak jediné spravny piistup
k vychové jako plnému rozvoji autentické a tviuréi osobnosti, kterd se md aktivné
podilet na zivoté spolecnosti.

Dalsim zdvaZnym problémem je otdzka postaveni jedince v pedagogickém
procesu. Tradiéni model vychovy, chdpané jako jednostranné pusobeni pedagoga
na vychovadvaného jedince, vedl v praxi Zasto k pfedstavé o pedagogovi jako jediném
aktivnim subjektu pedagogického procesu a o #dkovi jako pouhém receptivnim
objektu, ktery prijimd od subjektu informace, provadi jeho pokynya napodobuje
a reprodukuje jeho postoje ke skutecnosti. Moderni pedagogické mysleni, které
2 mnoha hledisek odhalilo negativni dusledky tohoto v podstaté scholastického
piistupu k vychove, postavilo préavem do cela aktivitu vychovdvané osobnosti, kterd se
md projevovat jak aktivitou pfi vyuce, v piistupu k uéivu, v feseni a plnéni stanove-
nych tikoly, tak i aktivnim podilem na samém pldnovdni vzdéldvaci ¢innosti, na
specifikaci jejtho obsahu i jejich prostiedkd, forem a metod.

Otazka postaveni vychovdvaného jedince v pedagogickém procesu je zvldSté
citlivd v téch okamzicich vychovné-vzdélavaci ¢innos, kdy mdme navodit Zidouct
postoje ke skutecnosti, upeviovat 7adouci presvédceni a rozvijet odpovidajici
chovini. D&jiny vjchovy ndm v tomto sméru odhaluji riizné piistupy. Autoritativni
vychova milo respektovala jedince, jeho zaméry, jeho proZitky a sledovala pouze
osvojeni pfedem danych védomosti, dovednosti a navyki a navozeni Zidoucich po-
stojui a piisluinych forem chovéni. Pedagog byl absolutni autoritou a na zdkladé
pitkaza a zdkazii a na zdkladé manipulace hodnotami (odménamia tresty) se snazil
dosdhnout u jedince vyzadované zmény ve smysleni i v chovini.

Z kritiky autoritativni pedagogiky jako pedagogiky mdlo citlive k osobnosti
vychovavaného jedince se zrodil model opaény — zychova jake shiiba Jjedinci, jako
zabezpeceni takovych promén, které€ si jedinec sdm 74d4, a to takovymi zpusoby,
které mu plné vyhovuji. Uloha pedagogovy osobnosti se v tomto piipadé casto
redukovala jenom na pomocnika vychovdvaného jedince, jeho odpovédnost
spole¢nosti za dosazent #adoucich cili ustoupila do pozadi, spolecenské cile byly
jednostranné nahrazeny cili individudlnimi.

Soucasnd pedagogika se divd kriticky na oba mezni vichovné modely. Usiluje
o vychovu, kterd na jedné strané respektuje autoritu pedagogického pracovnika
odpovidajiciho za dosahované vysledky, a na druhé strané umoZfuje plné uplatnéni
aktivity a iniciativy vychovdvaného jedince. Vychova by méla byt stdlou spolupraci
pedagoga s vychovdvanym jedincem, kiery je postupné ziskdvan pro Zidouci vychovné
cile a spolu s pedagogem hledd nejefektivnéjsi cesty k dosaZeni trvalych vysledkil
To samoziejmé predpoklada vzdjemnou divéry, vzdjemny respekt a partnersky vztah
za pfirozené autority pedagogovy osobnosti, kterd by méla byt vychovadvanému je-
dinci na kazdém kroku piikladem.
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Korektni vztah mezi pedagogem a Zikem md dnes i svou mezindrodni pravni
zaruku v, Umluvé o pravech ditéte” (The Convention on the Rights of the Child)
prijaté 20. listopadu 1989 na Valném shromazdéni OSN. V nasi republice byla tato
Umluva ratifikovdna a vstoupila v plamost v tinoru 1991. Tento dokument uzndvs a za-
bezpecuje respektovini distojnosti kazdého ditéte a jeho zdkladnich priv na pieziti,
ochranu a rozvoj, aby se mohlo stdt aktivnim a odpovédnym élenem spolecnosti.

4.3 Vychovné prostiedky

Vychova se uskutecriuje za vyuiti rozmanitych prostfedkii, které paisobs jak
intenciondlné (Y. pfimo a zimérné), tak funkciondIng (tj. neptimo a pro vychoviva-
ného jakoby bezdééné) a vzdjemné se dopliiuji a podporuji. Zakladnim a tradi¢nim
prostiedkem intenciondlni vychovy je vyucovini. K nému pfistupuje vliv pedago-
gicky adaptovaného prostedi, pusobeni hromadnych sdélovacich prostiedku, ddle
vychovné pusobeni préce, hry, uménf a sportu a vjchovny vliv socidlni skupiny,
v niz jedinec Zije a pisobi. Tfm oviem nevyéerpdvame viechny novodobé vychovné
prostiedky, jejichZ soubor se neustdle obohacuje a rozviji.

Vyuéovanim rozumime systematickou vychovné-vzdélivaci ¢innost ve Vyu-
covaci jednotce, pfi které se rozvijeji u Ziku védomosti, dovednosti a schopnosti
a stimulujf se jejich postoje ke skute¢nosti. Vyucovdni se obvykle uskuteéiiuje ve
specidlni instituci (ve $kole, v nékterych mimogkolskych zatizenich, v istavech pro
dalsf vzdé€ldvini ad.), a to za pusobeni profesiondlnich pedagogickych pracovniki
(uciteln, lektorn, instruktoril). Podle poctu jedinci, ktefi se vyucovdni tiéastni,
muzZeme rozlidit vyucoviani individudln{ a hromadné.

Individudlni vyutovdni md tu pfednost, Ze miZe plné vychazet z komplexni
diagndzy Zikovych vychovnych predpokladii a ze muze dusledné piihlizet k jeho
moZnostem a individualité. Je ekonomicky pomérné ndkladné a pouZivi se obvykle
tam, kde je nutno dosdhnout v kritké dobé vysokych cili1, kde musime pocitat
s podstatnymi rozdily v pfedpokladech a vykonech #ikii i v metoddch vychovné
prdce s nimi (napfiklad v nékterych druzich uméleckého, jazykového nebo spor-
tovniho vyucovdni), nebo kde jde o dosaZent §pickovych vysledku.

Vbeéiné praxise pievdiné uzivd hromadného vyuéovdni, a to ve skupindch
0 nejrozmanitéSim poétu jedinct (nékolikaclenné skupiny v zdjmovych ikoldch,
dvaceti az étyficeticlenné skupiny ve tffddch zikladnich a stfednich skol, velké
skupiny — nad padesdt frekventanti — v nékterych vysokoskolskych kurzech neho
v kurzech dalstho vzdélavani pracovnikit). Hromadné vyucovini nemiize plné respek-
tovat individudlni pfedpoklady kaZdého jedince; vychdzi ze skupinového priméru
a jen v nékterych pfipadech muze hloubéji prihliZet k individudlnim rozdilim
napiiklad tm, Ze se pfi uréitych ikolech déli zdkladni skupina na mensf celky,
nebo Ze se Zdkim uklddaji razné tikoly podle stupné jejich dosavadniho rozvoje.
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Hromadné vyu¢ovani md viak i nékteré pfednosti, na které upozoriioval jiZ
Quintilianus, Komensky i €etni novodobf pedagogicti reformdtofi. Umoziuje vzd-
jemné pozitimi ovliviiovdni 74k, srovndvani studijnich vysledki, spoluprdcia vzd-
jemnou pomoc. Také po ekonomické strance je podstatné levnéjsi a ddvd moZnost
— zvld5té na vyssich stupnich —vyuZit vynikajicich odborniki pro Siroky okruh studenti.

Druhym zdkladnim vychovnych prostfedkem je pedagogicky adaptované
prostiedi. Piirodni a spolecenské prostiedi puisobi vidy na rozvoj jedince, at jiz
pozitivné nebo negativné. O vychovném vlivu prostiedi miizeme viak hovofit pouze
v tom pifpadé, jestliZe je zimémé uzplisobeno vychovnym cilam. Jde vidy o pu-
sobeni funkciondlni, které se miZe v mnoha pffpadech spojit s intenciondlnim
vlivem vyucovani.

Nejvysstho stupné pedagogické adaptace muZeme dosdhnout v prostied{
pedagogické instituce. Jediné v tomto prostfedi je mozZné uvést viechny kompo-
nenty do tipluého souladu s vychovnymi cili, kter€ si klademe. Vychovnym Cinite-
lem v tomto prostiedi je jednak jeho materidlni vybaveni (odpovidajici po strance
ticelové, hygienické i estetické), jednak jeho secidini atmosféra (kultura mezilid-
skych vztahti) a Zivoini a pracovni reZim v tomto prostiedi navozeny (tj. soubor
norem, jimiz se f{di Zivot a prdce v dané instituci). Pokud se dostdvd nékterd z uve-
denych komponent pedagogického prostfedi do rozporu s vychovnymi cili nebo
s nékterymi jinymi formami vychovné prace (napfiklad do rozporu se studovanou
teorii, s proklamovanymi poZadavky), piisobi tento nesoulad jako paralyzdtor na-
sich vychovnych snah. S efektivnim vyuZivinim pedagogicky adaptovaného pro-
stiedi se setkdvime zvld§té v alternativnich $koldch (napf. mimofddny duraz na
pozitivni pedagogickou atmosféru i na materidlnf stranku — véetné architektonic-
kym pozadavkii — ve waldorfskych Skoldch).

V moderni pedagogice vystupuji v iloze vichovnych prostfedki stdle vice do
popiedi hromadné sdélovaci prostredky (masova komunikaéni média), jako je
tisk, rozhlas, film a televize. Tyto prostfedky, podminéné rozvojem soudobé tech-
niky, vychovévaji jak intenciondlné, tak funkciondlné. Intenciondlni vychova se
uskuteciiuje Eetnymi pofady, které jsou vénoviny dalSimu vzdélavani, at jiz filo-
zofickému, politickému a védeckému, nebo technickému a uméleckému. Pocet
hodin vénovanych pofadim tohoto druhu nariistd imérné s potfebami dalsiho
vzdélavani élent nasf spoleénost a s moznostmi dalsich rozhlasovych nebo tele-
viznich okruhtl. Z pedagogického hlediska nelze viak prehliZet ani funkciondlni
vjchovné pusobeni, tj. piisobeni téchto prostfedkn v situacich, kdy si zddnlivé
nekladou za cil Etendfe, posluchaée nebo diviky vychovivat. Funkciondlni vychova
se uskuteé&fiuje samym vybérem obsahu, pfistupem k jeviim a problémiim i formou
jejich podéni a hodnoceni a ovlivituje u jedince predeviim oblast postojii svétond-
zorovych, politickych, mravnich a estetickych.
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Stdle vyznamnéjiim vychovnym ¢initelem se stdvad také prace fyzickd i duSevni.
Price miiZe vychovné pusobit jak hodnotou pracovniho produktu, tak hodnotou
pracovniho prostfedi (jeho uspofdddnim i kulturni rovni) i samym pracovnim
procesem, ktery uéi organizovanosti, soustavnosti, duslednosti, houZevnatosti i ji-
nym charakterovym vlastnostem. Vychovné pusobeni price je tedy podminéno jak
tfm, co v pracovnim procesu vznikd, tak samotnym pracovnim prostfedim a stup-
ném organizovanost, racionalizace a efektivnosti pracovni ¢innosti. Z toho vyply-
vd, 7e vychovny 1i€in prdce je tim vySsi, éim spolecensky vyznamnéjii a po viech

pracuje, a ¢im vyspélej3i je sama technika pracovni ¢innosti.

Hra jako vychovny prostiedek md rozhodujici dlohu v pfedskolnim véku,
kde tvofi zdkladni formu détské Einnosti. Za jejiho pfispéni déti hloubéji pozndvaji
svét (napodaobivé a tematické hry), utvdfeji si mravni a estetick€ postoje ke skutec-
nosti a rozvijeji si své schopnost, potieby a zdjmy. Aviak i v pozdéj$im véku, v dobé
skolni dochidzky i v dospélosti, se hra podili na dalsim rozvoeji riznych strinek
osobnosti, Tak sportovni hry prispivaji rozvoji télesné zdatnosti, organizovanosti,
houZevnatosti, pevné vile i estetické citlivosti, spolecenské hry (napfiklad hra v 3a-
chy) rozvijeji strategické a taktické mysleni. Moderni pedagogika se pokousi vyuzit
formy hry pfi vychové i v netradi¢nich oblastech (napfiklad tzv. ekonomické hry).
VyuZiti her jako vychovného prostfedku v kazdém véku tak obohacuje soubor téchto
prostfedkil a vndsi do vychovné préce pestrost a barvitost.

V prehledu zdkladnich vychovnych prostfedkd nemiiZeme opomenout ani
umeéni. Uméleckd dila a tvaréi umélecké ¢innosti obohacuji pozndni, a to zvldsté
v oblasti spolecenské, spoluptisobi pfi tvorbé svétondzorovych, politickych a mravnich
postoju jedince ke skuteénosti, podstatné ovliviiuji jeho estetickou citlivost (vkus)
a rozvijejf jeho tvofivost. Z téchto davodu zapojuje moderni pedagogika uméni
stile vice do souboru svych prostiedki a estetickd vychova, kterd jednak vychovavd
jedince k uméni a ke krdse, jednak usiluje o jeho dal3i rozvoj prostfednictvim uméni
a krdsy, se stdvd vyjznamnou a rovnocennou slozkou kazdé ti¢inné vychovy.

Neodmyslitelnou soucdsti souboru vjchovnych prostedk je sport a télovy-
chovnd aktivita. Jde o prostfedek tradi¢ni, se kierym se v néjaké podobé setkdvdme
v kazdé kultufe. Anticky svét mél své olympijské hry, jejichZ tradice se tspéiné
obnovila od konce 19. stoleti a ddle se rozviji, stfedovék mél své hry rytifské, no-
vodobd ndrodni hnuti za¢lenila télovychovu a sport do svych profilovych aktivit. Do
Ceské historie se vyrazné zapsalo sokolské hnutf, které v duchu svych tviret — Tyrie
a Fugnera — mélo mit komplexni kulturné-vychovny charakter s dirazem na prvky
ideové, mordlni i estetické.

Sport a télesnd vychova byly tradiéné pojimdny jako prostfedky napomd-
hajici rozvoji zdravi, fyzické zdatnosti a obratnost, smyslu pro kolektiv i obecné
mordlni a estetické kultivaci osobnosti. Modern{ doba vnesla do této oblasti uré¢ité
problémy spjaté s profesionalizaci a ekonomickou lukrativnosti nékterych spor-
tovnich odvétvi, s dopingem a s moralnim selhdnim nékterych jednotliveil. Proto je
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tak vyznamné hnut za fair play, za zachovani zdkladnich hodnot t€lovychovy a sportu
v 7ivoté jedince i spole¢nosti — byt radosti, potédenfm a zdravou formou rekreace
v ndro¢nych podminkdch sou¢asného Zivota.

Jednim z vjznamnych a ne vidy docefiovanych vychovnych prostfedki je
kolektiv, tj. organizovand skupina jedinct, kterd md jasny cil své ¢innosti i vnitfni
délbu vikolit a funkei. Vychovné puisobeni kolektivu je ddno pfedeviim jeho verej-
nym minénim, které usmériiuje ndzory i chovanf jednotlivych ¢leni. Toto vefejné
minéni kolektivu neponechivd pedagog ndhodé. SnaZi se je poznat a pochopit
a soudasné orientovat ve sméru vychovnych cilii a ziméri.

Na vefejné minéni kolektivu piisobi pedagog jednak pfimo — vysvétlovanim,
zhodnocenim i docenénim uréitych ndzort, postoji i forem chovéni, jednak ne-
piimo — prostfednictvim jedinct, které ziskal pro své zdméry a kteff zevnitf ovliv-
Auji smygleni i chovanf kolektivu. Tito jedinci tvofi tzv. aktiv, vjznamny ndstroj
vychovného piisobeni na kolektiv. Prace s aktivem a pffmé puisobeni na kolektiv za
stilého podnécovini jeho aktivity a iniciativy jsou prostfedkem, ktery ve spojeni
s prostiedky pfedchdzejicimi umozni uspé&iné dosahovat vytéenych vychovnych zd-
méri ve prospé&ch dalstho rozvoje vychovdvanych jedinct i cel€ spolecnosti.
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5. Pedagogické principy

Uspéch vychovné-vzdéldvaci ¢innosti je podminén nékolika ciniteli. Podili
se na ném osobnost pedagogického pracovnika i predpoklady vychovadvaného je-
dince, materidln{ i organizaéni zabezpeéeni pedagogického procesu a v neposledni
fadg i samo pojeti vjchovné-vzdélavaci éinnosti. Pedagogika po staleti usilovala
o formulaci zikladnich pravidel, kterd by zajistila efektivnost vichovné-vzdé&ldvaciho
pusobeni. Tak postupné vznikal a rozvijel se systém pedagogickych principa (vy-
chovné-vzdélavacich zisad), tj. nejobecnéjsich poZadavkii (norem) optimalizujicich
vychovné-vzdéldvaci Einnost.

Tyto principy se zprvu ziskdvaly empiricky, na zdkladé rozboru a zobecnéni
téch pedagogickych postupti, které ve vyjchovné-vzdélavaci praxi vedly k dspésnym
vysledkum. O jejich formulaci se se zdarem pokusil jiZ Jan Amos Komensky,
Johann Heinrich Pestalozzi, Adolf Diesterweg, Konstantin Dmitrijevi¢ Usinskij,
Herbert Spencer, John Dewey a dalsf klasikové novodobé pedagogiky. Soucasnd
pedagogickd teorie vychdzi pfi jejich fefeni z klasického pedagogického odkazu,
hloubéji je viak zduvodriuje také gnozeologicky, fyziologicky a psychologicky.

Tyto pedagogické principy maji obecnou platnost v celém poli vychovné-
vzdéldvaciho pusobeni na mlidez i dospélé. V jednotlivich pedagogickych situa-
cich se pak adekvdtné modifikuji ve shodé se sledovanymi vychovné-vzdélavacimi
ziméry, s profilem 1i¢astniki pedagogického procesu i s podminkami, za kterych
se dand pedagogickd ¢innost uskuteéiuje. Jakékoliv vychovné-vzd€ldvaci pisobeni
v oblasti 3kolské i mimoskolské — at jiZ jde o vychovu na kterémkoliv stupni skoly
nebo o vychovu v kterékoliv kulturnf instituci, spolecenské organizaci nebo pro-
stfednictvim hromadnych sdélovacich prostfedki — je jak ve své koncepci, tak ve
své realizaci vdzdno témito principy a jeho tsp&nost zavisi na jejich respektovdni
a tvofivém uplaméni.

5.1 Vyvoj pedagogickych principt

Hled4n{ norem 1ispéiné vychovné-vzdéldvaci ¢innosti provdzi pedagogickou
teorii od nepaméti. I kdyZ pedagogika jako kazdd teorie se snaZi pronikat na zi-
kladé empirickych dat k podstaté vychovné-vzdélavaciho procesu, uéitelskd a vy-
chovatelskd vefejnost klade pfed tuto védu zdkladnf otdzku normativni povahy: jak
postupovat, abychom dosdhli vzdéldvaciho a vychovného tspéchu, abychom s mi-
nimem ¢asovych, materidlnich i energetickych investic dospéli k poZadovanym
pedagogickym cilim v rozvoji jedince i celych skupin mlddeZe a dospélych. Gene-
race myslitell od antiky hledaly odpovéd na tuto otdzku a pokousely se vytvofit
kinon zdkladnich norem, které ddvaji relativni zdruku, Ze pedagogicky proces bu-
de tispé&sny. )

Jiz v dilech nejvétsich antickych pedagogickych myslitel, jako byl Plaidn,
Aristoteles nebo Quintilianus, se setkdvdme s takovymi poZadavky, jako je soustavnost
vychovné prace, aktivnost vychovdvaného jedince pfi vyucovdni nebo pfiméfenost
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obsahu, forem i metod vychovné-vzdéldvaci innosti jeho moZnostem. Renesance
inspirovand antikou a stimulovand ekonomicko-socidlnimi proménami své doby
podtrhla pozadavek ndzornosti vychovné-vzdéldvaci price (Rabelais, Campanella)
a pozadavek jedincovy aktivity a samostatnosti. Od mechanického memorovin{
k samostatnému pozndvani, k samostatnému posuzovani a k samostatné tvarci ¢in-
nosti — to jsou vrcholné ideje, k nim# se jiz za renesance dopracoval Vittorino da
Felire, Michel de Montaigne nebo Francis Bacon, aniZ oviem mohli tyto principy
hloubéji prosadit v praxi, kterd byla po staleti poznamendna verbalismem, dogma-
tismem a imornym memorovdnim pfedepsaného udiva.

Problém pedagogickych principt je jednou z klicovych otdzek pedagogiky
Jana Amose Komenského. Jeho rozsdhlé pedagogické dilo se na kazdém kroku dotykd
pravé této zdvaZné otdzky a bohatstvi podnéti, které v tomto sméru piindsi, slouZ{
jedté dnes jako nevysychajici inspiraéni zdroj nejen u nas, ale v celosvétovém mé-
titku. Komensky fesil téméf viechny pedagogické principy, kierymi se v soucasné
dobé zabyvame. Zvld3tni postaveni mél v jeho systému princip ndzornosti, princip
soustavnosti, princip uvédomeélosti, princip pfiméfenost a princip viestrannosti vy-
chovné ¢innosti. Pedagogika po Komenském sice nékteré z téchto principu fesila
do vétsi hloubky a s vét3im argumentaénim apardtem, ale mdlo komu se podafilo
rozebrat otdzku pedagogickych principii s tak bohatou paletou aspekti, s tak vel-
kym citem pro miru, proporce a pro vzdjemné souvislosti, jak to nachdzime v lite-
rarnim odkazu Jana Amose Komenského.

Jednotlivé sméry novodobé pedagogiky vétsinou preferovaly jenom nékteré
z pedagogickych principi, které samy o sobé jsou spravné a vyznamné, ale brany
izolované mohou vést k jednostrannosti. Tak orientace Jeana Jacquesa Rousseaua na
pfirozenost a svobodu vychovy a na osobni zkusenost vychovdvancho jedince osla-
bila v jeho pedagogice moment systematicnosti a spolecenské zdvaznosti natolik,
7e se tato koncepce stdvd moZnym vychodiskem pedagogického individualismu
a subjektivismu. Sam jeho velky Zdk Johann Heinrich Pestalozzi citlivé vystihl nedo-
statek systému v nauce svého ucitele a svym dirazem na princip soustavnosti se
védome vratil do linie, nastinéné jiz Komenskym. Pestalozzi obohatil paletu peda-
gogickych principti o princip vychovného vyucovani jako pozadavek stdlého spo-
jovdnivzdéldvdnis mravni vychovou jedince. V tomto sméru na né&j navazuje Johann
Friedrich Herbart, Friedrich Frobel a Adolf Diesterweg. Diesterweg znamend viibec
v némecké pedagogice jeden z vrchol pravé z hlediska feSenf otdzky pedagogic-
kych principi, které rozpracoval s neviedni peclivosti z rozmanitych hledisek do
nékolika desitek zajimavych zdsad.

V teorii pedagogickych principti nemiiZeme opomenout ani piinos ruské
klasické pedagogiky 19. stolett, zvldité Konstantina Dumitrijevice USinského a Lva Niko-
lajevice Tolstého. Usinskij kriticky rozebral zipadni pedagogiku své doby, jeji cha-
rakteristické tendence a na tomto zdkladé se pokusil formulovat zdkladni principy
{isp&iné vychovy. Diraz kladl na takové pedagogické zdsady, jako je pfiméfenost
vychovy, soustavnost, ndzornost, akiivnost a samostatnost, trvalost, vychovnost
vyucovdni a Fidici viloha uéitele. Nesporny pfinos Tolstého byl predeviim v diraze
na aktivitu a tvotivost jedince v pedagogickém procesu.
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Pro novodobou anglosaskou pedagogiku byl pfiznaény princip spojeni
vychovy se Zivotem. JiZ Herbert Spencer v poloviné 19. stoleti kritizuje odtrieni
vychovy od zdkladnich socidlnich funkcf, které md jedinec ve spoleénosti splnit,
a_John Dewey obétuje spojeni se Zivotem, aktivizaci a motivaci— obdobné jako Rous-
seau ve stolet! osmndctém — i systematic¢nost vychovné-vzdéldvaci ¢innosti. Dalsf
vyvoj americké pedagogiky odhalil tuto jednostrannost Deweyova uéeni a v esencia-
listické koncepeisystematizovaného zdkladntho uciva se opét vrdtil ke klasické zdsadeé
vychovy — k zdsadé€ soustavnosti, aniZ se oviem zf'ekl principu aktivnosti, principu
spojeni vychovy se Zivotem a principu dostateéné motivace vychovné ¢innosti.

Pedagogika dvacdtého stoleti znovu oZivila nékteré klasické pedagogické
principy, odhalila jejich nové aspekty a naplnila je i novym obsahem. Pedagogicky
reformismus a alternativni pedagogika zduraznily pfedeviim pfiméfenost vychovy,
a to jak jejich cilti a jejiho obsahu, tak jejich podminek i prostfedka. Tomu md
napomoci podstatnd individualizace vfchovné prdce pfi zachovini skupinového
charakteru vychovy a pfirozeného socializaéniho procesu. Klicovym principem
vétsiny pedagogickych smérii dvacdtého stoleti je princip aktivnosti. Akcentuje se
nejen aktivizace intelektu, ale pfedeviim citové a volni strinky jedince a diraz se
klade na rozvoj iniciativnosti, samostatnosti a tvofivosti. Také principu emocional-
nosti se dostdvd opravnéného docenéni, existencialistickd pedagogika i nékteré dalsf
sméry odhaluji tlohu emotivnich prvki ve vichové a adekvitni pedagogické atmo-
stéry. Postmodernismus obohacuje pohled na pedagogické principy o pluralitni
vidéni a chdpdni skutecnosti, vystupuje proti autoritativni a monistické aplikaci
téchto principfi a vede k pedagogickeé toleranci.

5.2 Zaikladni pedagogické principy

I kdyZ v pojeti a klasifikaci vychovné-vzdéldvacich principti neni jednoty, je
mozno vybrat a uspofddat zdkladni z téchto principti tak, aby odrdzely hlavni rysy
pedagogického procesu, jako je jeho cilevédomost, soustavnost, aktivnost, nizor-
nost, uvédomeélost, pfiméfenost, trvalost i dalsi. Tyto principy pronikaji veskerou
vychovné-vzdélavaci ¢innosti, na jejich zachovavan{ a posilovdni zdvisi zdar pedago-
gického procesu i pedagogovo uspokojeni z dobfe vykonané price.

Vychozim principem kaZdé uspéiné vjchovné-vzdéldvaci ¢innosti je princip
cilevédomosti. Jak vyplynulo z pfedchazejicich rozbort, je vychova na rozdil od
zivelného vliva prostredi vidy zimérné ptsobeni na jedince nebo socidln{ skupinu.
Principem cilevédomosti rozumime poZadavek
° jasné stanovit koneéné (strategické) i diléi (taktické) cile vychovné-vzdélavaci

¢innosti,
* tyto cile dostateéné zdtivodnit (motivovat) a

¢ pfiméfené je objasnit vychovdvanému jedinci nebo skupiné.
) P
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Neujasnili si pedagog od poéitku, éeho chee dosdhnout, tj. které védomasti
chce sdélit, které dovednosti a ndvyky chce vycvicit a které postoje, zdjmy a potfeby
chce navodit, a nezdavodnf-i si zdroveri, proé tyto kvality sleduje, které individu-
aln{ i spolecenské potfeby jimi zajiStuje, ztrdci celd, ¢asto namdhavd pedagogickd
prace i veSkeré usili vychovdvaného jedince smysl a vyznam. Kde nen{ piesné vyty-
¢enych koneénych i diléich cila, kde chybi jejich motivace, je jakdkoliv pedago-
gickd ¢innost od poédtku mdlo 1icinna.

Ndro&nost tohoto pedagogického principu tkvi také v tom, Ze pedagog by
mél ~d7it a volit vychovné cile z mnoha hledisek. Jde o to, jak se podafisladit v kon-
krétnim pedagogickém procesu cile individudlni a socidlni, cile obecné a specifické,
cile materidlni a formativni, cile adapta&ni a anticipacni, cile teoretické a praktické
i cile autonomni a heteronomni. Ne vidy si viechny tyto aspekty plné uvédomu-
jeme, vétiinou jedndme intuitivné a podle svého pfesvédéeni a svych zkuSenosti se
rozhodujeme pro uréitou cilovou orientaci s urcitymi, nékdy i jednostrannymi
preferencemi. Proto je tak obtizné v konkrétnim vychovné-vzdéldavacim procesu
rozvijet jedince skuteéné plné a mnohostranné.

Jednim z klicovych principi, se kterym se setkdvdme téméf v kaidé peda-
gogické koncepci na pfednim misté, je princip soustavnosti (systemati¢nosti).
Timto principem rozumime
° po7adavek, aby veikeré vychovné podnéty byly uspofddidny do zdivodnéného

systému, ktery umozni jejich osvojovdni v logickém pofddku, a
o pozadavek, aby jak pedagogovo pusobeni, tak ¢innosti vychovidvaného jedince
byly co nejsoustavné&jsi.

Pro tento princip hovoii divody gnozeologické i psychologické. Vychova
usiluje o védecky rozvoj jedince. Neoddélitelnou souédsti kazdé védy je systém
jejich informaci. Vylouéit systematiénost z vychovné-vzdéldvaci ¢innosti znamend
oslabit jeji védeckost. Psychologie mySleni a paméti ukazuje, Ze kvalita pochopeni
a zapamatovdni je pfimo Umérnd logickému uspofdddni podnétil. Psychologie
¢innosti pak odhaluje vyznam soustavného procvicovdni a opakovidni pro tvorbu
a upeviiovani dovednosti a ndvyku.

Soustavnost vyzvedal ve svém pedagogickém dile jiZ Jan Amos Komensky,
kdyzZ vyslovil pozadavek logického zietézeni vedkerého uéiva. , Probirds-li néco, budiz
vie, co ndsleduje, jahoby cilem, viechno, co predchdzi, jakoby prostfedkem k cili®. Tento
princip je i v zdkladu teorie programovaného vyucovéni, kdy viechny informace,
které si md jedinec osvojit, jsou zpracovany systémem pfesnych logickych kroku
s pfihlédnutim k poZadavku zpétné vazby a priibéiné kontroly.

Z principu soustavnosti vyplyvaji pro koncepci i ¢innost kaZdé vychovné-
vzdéldvaci instituce cetné pozadavky:

e vytvofit zduvodnény systém vyudovacich pfedmétd, vzdjemné na sebe navazu-
jicich a mezi sebou koordinovanych, zakotveny v uc¢ebnim pldnu;

e vybrat a systematizovat potfebné uéivo, stanovit jeho normy v uéebnich osno-
vdch a rozpracovat je v u¢ebnicich a dalsich pomickdch;
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° zajistit systematicky pracovni rezim pedagogické instituce, pravidelnou nadvitévu
vyuky (pripadné jiné formy konkrétniho kontaktu s pedagogem, napt. korespon-
denéni), soustavu ro¢nika a vyucovacich hodin, harmonicky rozvrh hodin ad.

° dosdhnout systematického pracovniho postupu ve vyuce kazdého predmétu
a jeho ndvaznosti a koordinace s jinymi pfedméty.

Nedostateény ohled na pozadavek soustavnosti, ndvaznosti a keordinovanosti
ucebni ldtky jak v jednotlivfch pfedmétech a mezi pfedméty, tak mezi roéniky,
mezi jednotlivymi Skolskymi stupni a mezi $kolou a dalsimi vychovné-vzdé&ldvacimi
institucemi je jednou z vdZnych pficin, které snizuji efektivitu vychovné-vzdéldva-
ciho pusobeni.

Vyznamnou zdsadou, kterou opétovné vyzvedd moderni pedagogika, je
princip aktivnosti. Tento princip vyjadfuje obecny poZadavek

® opfit se pfi vjchové o samostatnou ¢innost jedince;

° aktivizovat jeho pozndvaci, citové a volni procesy (. zajistit jeho aktivni pozo-
rovani skute¢nosti, promyslenf ldtky i jeji emociondln{ proZivini a podnécovat
jeho viili k pfekondvdni pfekdzek a obtiii);

° opirat se o jeho zdjem a stimulovat jej vhodnou motivaci;

® soustavné ho vést k aplikaci a k praktickému vyuzivdn{ ziskanych védomosti
a dovednosti.

Zavainost tohoto principu je podminéna mnoha ¢initeli. Moderni peda-
gogika usiluje stile vice o rozvoj tvirciho pristupu jedince ke shutecnosti. Jde o to, aby
danou realitu nejen poznal a pochopil, ale aby ji na zdkladé dosazeného vzdéldni
také pfetvifel a ménil. Jediné ony formy a metody vychovnévzdéldvaciho piiso-
beni, které rozvijeji u jedince aktivitu, posiluji jeho samostatnost a vedou ho k tvo-
fivost (kreativité), odpovidaji modernimu pedagogickému wsili. Nic tak neikodi
vychové a vzdéldvini jako pasivita, mechaniénost a pouhé memorovan{ fakti.

Od renesance se fadi v novodobé pedagogice mezi éelné zisady princip
ndzornosti. Timto principem rozumime pozadavek
® vychdzet v pedagogickém procesu ze smyslového nazirini predméta a jevi
skutecnosti a z jejich obrazii (4. pfimy ndzor),

® opiratse o dosavadni pfedstavy a zkuSenosti vychovdvaného jedince (nepfimy
ndzor) a

® soucasné systematicky rozvijet jeho naziraci a pfedstavovaci schopnosti (tj. jeho
vnimdni, pozorovani a fantazii).

Nae pozndni, jak ukazuje gnozeologie, za&ind smyslovym vnimanim, od
kterého postupujeme k obecnému myslent a k verifikaci my3lenkovych zavért
praxi. Proto i v pedagogickém procesu je smyslové vnimani skuteénosti vycho-
diskem vzdéldvaci a vjchovné ¢innosti. Komensky povazoval tento princip za ,zlaté
pravidlo® vyucovdni a disledné vyzadoval postupovat pii vjuce od piikladu (6.
ndzoru) k pravidlu (4. zobecnéni) a k praktickému vyuZitf poznatki.
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Princip ndzornosti se v praxi uplatiiuje v nejrozmanitéjsich formdch, jako je:

® nazirdni pfedmétu a jevi v pfirozenych podminkdch nebo v adaptovanych
podminkdch dané instituce;

® nazirdn{ trojrozmérmych a dvojrozmérnych pomiicek (prepardtii, modeld, ob-
razi, fotografii, diapozitivii, epidiaskopické projekece);

° motorickd ndzornost (tj. pfimé navozeni pohybu do motoriky vychovavaného
jedince);

o schematickd a symbolickd ndzornost (za vyuZiti grafii, schémat a tabulek);

o sledovdni film, televiznich pofad, videokazet;

° ndzornost pedagogovy mluvy (dand kenkrétnosti, barvitostf a emotivnosti jeho
projevu).

Pro realizaci principu ndzornosti poskytuje nase doba svou rozvinutou tech-
nikou nebyvalé podminky, at jiZ jde o vyuZiti rozhlasu, gramofonu nebo magneto-
fonu, CD a DVD prehrdvact, o vyuZiti ruznych projekénich technik, didaktickych
filmu, vyukové televize, audiovizudlnich kazet, trenaZérii, multimédii ve spojeni
s poditaci ad. Nezanedbatelnym zdrojem ndzornych podnétii jsou muzea viech
kategorii, kulturni instituce jako hvézddrny a planetdria, zoologické a botanické
zahrady a predeviim komplexni audiovizudlni centra (jako napf. v PafiZi Paldc
objevii nebo Centrum véd a primyslu, Evropsky park obrazii u Poitiers ad. ).

S ndzornosti dzce souvisi princip uvédomélosti, kterym oznacujeme poZada-
vek, aby vychovivany jedinec v pedagogickém procesu probirané ldtce a kladenym
ndroktim plné porozumeél. Tento princip md nékolik aspekti:

s Osvojované ucivo se md vjeho védomi spravné odrdZet ve formé jasnjch piedsiav
a piesnych pojmail, soudt a tisudkil.

® Jedinec md zkoumané jevy promyslet a na zdkladé proviadénych myslenkovych
operaci (srovndvdni, analyzy a syntézy, indukce a dedukce) md postupné vysti-
hovat jejich podstatu i jejich vztahy a zdkonitosti.

e Soucasné md ziskané védomosti spravné vyjadiovat i jazykové, tj. presné uzivat
odbornych ndzvii (termini), jasné popsat, definovat a vysvétlit jevy a vyvodit
obecné zavéry.

e Soucasné md pochopit dlohu ziskanych védomosti a dovednosti a sprdvné a tvoiive jich
v praxi pouival.

Smyslem tohoto principu je vyloucit jakékoliv mechanické osvojovdni sku-
teénosti, pouhé memorovdn{ bez hlubifho porozuméni. Tésnou spojitost tohoto
principu s ndzornosti vyzvedal jiZ Komensky, kterému ndzornost byla pfedpokla-
dem skuteéného pochopenf a tviiréi aplikace v Zivoté.

Efektivnost vychovy je vedle jeji cillevédomeosti a systemati¢nosti, ndzornosti

a uvédomélosti podminéna také trvalosti jejich vysledkil. Tento poZadavek se tykd
jak osvojenych védomosti a dovednosti, tak i rozvinutych schopnostf, zdjm a po-
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stojit ke skuteénosti. V pedagogickém procesu tak hraje viznamnou roli princip
trvalosti, ktery vyZaduje, aby jednou osvojené védomosti, dovednosti i zdjmy a po-
stoje se staly trvalym majetkem vychovdvaného jedince.

Jedind podminka trvalost se ¢asto v praxi vidi v opakovdni a procvicovdni.
Nelze popfit, Ze pravidelny ndvrat k osvojenym predstavdm a pojmuim, které si je-
dinec mnohdy ujasni z nového aspektu a v novém kontextu, i pravidelné procvico-
vini osvojenych dovednostf a ndvykt podstatné ovlivni trvalost vysledku vzdélavaci
a vychovné ¢innosti. Zdroven viak nemiiZzeme opomijet — jak se mnohdy stzva — dalsi
vyznamné cinitele trvalosti.

Trvalost vysledklt pedagogické éinnosti je v prvni fadé dusledkem zacho-
vdvdnt predchozich zdkladnich principit, a to predeviim systematicnosti, aktivnosti,
ndzornost a uvédomélosti. Systematizace védomosti a dovednosti, aktivni zpiisoby
jejich osvojovéni, poufiti vhodnych forem ndzoru a snaha o adekvdtni pochopeni
litky jsou faktory, které podstatné ovliviiuji produktivitu vychovného plisobeni.
K nim v8ak pfistupuji jeité dalsi éinitele.

Na prvnim misté je tfeba uvést pfiméfené pracouni tempo. Jakykoliv spéch ve
vychovné prici, iluzorni snaha ,uSetfit ¢as" ukvapenym a povrchnim piistupem,
pusobi nenahraditelné §kody, nebot ti¢inna vychova predpokladd vidy klidné po-
hrouZeni do ldtky, jeji pIné pochopeni i citové profZiti a kvalitni osvojenf vybranych
védomosti a dovednosti. S tim souvisi i poZadavek vhodného vibéru zdkladniho uéiva,
aby pedagog nebyl nucen ke spéchu pfemirou nepodstatnych jevil, s nimiZ md jedince
sezndmit. Trvalost pfivychové je koneéné podminéna i emotivnostivychovné price.

Pri vychové se v Siroké mife uplatiiuje také princip pfiméfenosti pozadujici,
aby obsah, formy a metody vychovy byl v souladu s vékovou vyspélosti a s dosavadni
urovni, tj. s dosavadnimi znalostmi a schopnestmi vychovdvaného jedince. Z této
obecné zdsady, vyzvednuté nescetnékrat moderni pedagogikou, vyplyvaji nékteré
diléf pozadavky.

Vychozim pozadavkem je zachovavat zdkladni pravidla pedagogického postupu:
od blizkého k vzddlenému, od zndmého k nezndmému, od konkrétniho k abstrakt-

Z principu pfimérenosti ddle vyplyvd, aby kazdy pedagog znal vékové a individu-
dini zvldsinosiivychovdvaného jedince nebo skupiny. Vlivem rozdilnych schopnosti
i vlivem razné irovné vychovy v rodiné i v pfedchozich pedagogickych a spoleéen-
skych podminkich byvaji pfedpoklady jedinct i skupin velmi odlifné a zdaleka
vidy neodpovidaji pfedpoklidanym moznostem daného véku (ze kterych se napii-
klad vychdzi pfi stanovent ldtky v ucebnich osnovidch).

Proto je pfi vychové velmi dille7ité, aby si pedagog na poé&itku i v pritbéhu
vychovné ¢innosti zjistoval stav dosavadnich védomosti a dovednosti vychoviva-
nych, stuperi rozvoje jejich schopnosti i jejich postoje, zdjmy a potfeby a tomu
plizpasoboval jak vybér ldtky, tak i metody a formy své price. V této pedagogicke
diagnostice, kierd je v praxi bohuiel stdle jesté znaéné opomijend, je jeden z dle-
Zitych ¢initelu skuteéné systematiénosti a efektivnosti vychovy a vzdéldvani.



Princip ptiméfenosti klade také poZadavek na individudlni pristup k vychovd-
vanému jedinci. Znamend to citlivé pfihlizet k rozdilum typu, charakterii a naddni
a individualizovat cely vychovné-vzdéldvaci proces.

Nékdy se setkdvame s kritikou, Ze princip pfiméfenosti vede ke sniZovani
ndroku na vychovdvaného jedince, a objevuje se snaha formulovat princip ndroc-
nosti jako adekvatni souéasnym konkurenénim podminkdm Zivota. Jde tu viak
o ur¢ité nedorozuméni. Princip pfiméfenosti pouze odmitd dva moZné extrémy
pedagogické éinnosti: pfedimenzovdni poZadavki na jedince, které miize vést kje-
ho ztroskotdni a frustraci, a poddimenzovani ndroku, které dostatecné nevyuZivd
viech moznosti jedince a brzdi jeho rozvoj. Spravné pojatd pfiméfenost znamend
tedy poznat skuteéné pfedpoklady a moznosti jedince a pracovat na jejich tirovni.
Primétend ndroénost na kvalitu vysledki i na rychlost dosahovanych zmén patfi tak
k aktudlnim poZadavkim souéasné vychovy.

Moderni pedagogika stdle vice docefiuje pedagogicky princip emocionil-
nosti, kterym rozumime pozadavek
e probouzet ve vychovné-vzdélavacim procesu adekvdtni citové proZitky vychové-
vaného jedince,

° opiratseonéa
e udrZovat trvale radostnou tviréi atmosféru.

Tento princip md mnohostranné zdavodnéni a je jednim z nedostatki sou-
¢asné praxe, Ze se jeSt€ stdle znaéné opomiji a piehlizi. Radostnd ndlada pii jakékoliv
¢innosti zvySuje vykon, optimalizuje pribéh pozndvacich i motorickych procesu,
usnadiiuje pfekondvani prekdZek a sniZuje pocit Gnavy. Psychologie citi ukazuje
pozitivni vliv stenickych cita (jako je radost, odvaha, sebedivéra) na vykon, a nac-
pak tlumivy vliv citt astenickych (strach, tréma, nedostatek sebeduvéry).

. Veselé ndlady je tieba®, piSe Jan Amos Komensky, , aby se nedostavilo znechuecent
nebo o¥klivost, pravy to mor vyudovdni". Podle Herberta Spencera m4 byt aktivizace po-
zitivnich citli jednim z kritérif spravnosti pedagogické préce: vyuc¢ovini mdme uéinit
poutavym a pfitazlivym, aby vyvoldvalo vnitini radost. PoZadavek optimistické atmo-
sféry je jednim z typickych znaki také alternativni pedagogiky dvacdtého stoleti.

Princip emocionalnosti se tykd viech &initeli pedagogického procesu. Jde
o piiznivou atmosféru prostiedi, o citové pozitivn{ pisobent uciteli a vychovatelt,
o pfitazlivost u¢ebni latky i vyuéovacich forem a metod. Pravé tyto stranky — kladny
citovy vztah mezi pedagogem a vychovdvanym jedincem, vzdjemnou divéru a ldsku
i celkovou piiznivou pedagogickou atmosféru - zduraziuje moderni pedagogika
na pfednim misté.

V souboru zdkladnich pedagogickych principu €asto figuruje také princip
jednotnosti vychovného piisobeni. Uspésnd vychova predpoklddd jednotu v poZa-
davcich i v piistupech viech uéitel1 a vychovateli, s nimiZ se vychovavany jedinec
setkdvd. Zkusenosti ukazuii, Ze se vychova stdvd obtiZnou, pokud jejf jednotlivi ini-
cidtofi pusobi protichtidné a vzdjemné si své vlivy — tfeba i nechténé — paralyzuji.
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Jde v podstaté o uréity pedagogicky konsenzus na zdkladé vzdjemné dohody,
pochopeni a respektu. JiZ v rodinné vychové je zapotfebi jistého souladu mezi
obéma rodiéi a zvla§té mezi rodici a prarodiéi i jinymi pfibuznymi. Pfi Skolni
vychové jde o sbliZzeni vychovnych vlivii jednotlivych uéitelt, o spolupriéci $koly s ro-
dinou i o spoluprdci skoly s dalsimi institucemi a organizacemi, které se na vychové
jedince podileji.

Tento princip jako by se dostdval do rozporu s pluralistickou koncepci de-
mokratické spole¢nosti. Tento rozpor je viak pouze zddnlivy. Jedinec je sou¢asnou
vychovou veden k pluralistickému pohledu na skute¢nost, k humanismu, demo-
kracii a toleranci. Z hlediska efektivnosti vychovy je viak zapotfeb{ stanovit uréitd
pravidla hrya propojit— nakolik je to mozné — ziméry, formy a metody vychovného
pusobeni jednodivych inicidtora vychovného procesu, a to jak ku prospéchu je-
dince, tak i spole¢nosti.

5.3 Aplikace pedagogickych principt

Pedagogické principy se uplatriuji v celém vychovné-vzdéldvacim procesu.
PtrihliZime k nim pfi koncipovini a pldnovdni tohoto procesu, pfi jeho zajiStovani
organizaénim, materidlnim i persondlnim, pfi jeho realizaci v kaZdodennf vychov-
né ¢innosti uéitelt a vychovateln i pii jeho posuzovédni a hodnoceni. Pedagogické
principy tak tvoii soubor zdkladnich kritérii, kterd ndm umo?Ziiuji, abychom tento
proces adekvdtné zabezpedili a soucasné jej priméfené posoudili a zhodnotili.

Vychozi oblasti, ve které se pedagogické principy uplatiiuji, je koncipovani
a plinovini vychovné-vzdélivaci éinnosti. Takové principy, jako je cilevédomost,
systemati¢nost, aktivnost, ndzornost, uvédomeélost, trvalost nebo pfiméfenost, stoji
u zdklad kaZdé koncepéni éinnosti v pedagogické oblasti. Prace na profilech kte-
rékoliv vfchovné-vzdéldvaci instituce, na jejich uéebnich plinech, osnovidch nebo
ucebnicich by nebyla mysliteln4, kdybychom neméli stdle na zfeteli uvedené klicové
principy, které se maji v danych dokumentech naplnit a uskuteénit. Z pedagogic-
kych principt pfimo vyplyvaji nékteré pozadavky na uéebni pldny, na osnovy a na
ucebnice i daldf pomicky, jako je jejich cilevédomost, systematiénost, aktivizujict
charakter, ndzornost, pfiméfenost, emociondlnost ad.

Vedle oblasti koncepéni a pldnovaci se tyto principy uplatiiuji také pii orga-
nizaénim, materidlnim a persondlnim zabezpedéeni vychovné-vzdélivaci ¢innost.
KazZdy z principit md sviij bezprostfedni odraz v organizaci vychovné-vzdélavaciho
procesu, v jeho materidlnim zabezpeceni i vjeho zajisténi persondlnim. Celd orga-
nizace vychovy a vzdéldvadn{ v kterékoliv instituci je uréovdna takovymi pozadavky,
jako je cilevédomost, systemati¢énost nebo pfiméfenost. Princip ndzornosti, uvédo-
mélosti a aktivnosti stoji vedle jinych principti u zrodu celé skdly materidlnich vyu-
€ovacich prostfedk, které umoZiiuji uvadét tyto principy do kaZzdodenni praxe.
Také pii persondlnim zajiftovdni vychovy a vzdéldvani ucitelskymi, vychovatelskymi
nebo lektorskymi silami stoji na pfednim misté takovd pfiprava téchto pracovniki,
aby si tyto principy nejenom osvojili, porozuméli jim a ztotoZnili se s nimi, ale zdro-
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vefi aby s nimi byli vidy ve shodé. Dobry pedagog spojuje vidy vychovu s potfebami
zivota, je cilevédomy a soustavny, aktivizuje vychovdvané jedince, vyucuje ndzorné
a uvédomeéle, dbd na priméfenost svého pasobeni a ve své prdci usiluje o dosaZeni
trvalych vysledki.

Pedagogické principy se samoziejmé prosazuji pfedeviim v samotném vy-
chovné-vzdéldvacim procesu. Byly vyvozeny rozborem tohoto procesu a ddvaji
pedagogovi nadéji, Ze pii jejich dodrZovadni ve své prdci uspéje. Spravné vzdéldvat
a vychovdvat znamend v kazdém okamzZiku si uvédomovat konecné i diléi cile svého
snaZeni, usilovat o co nejveLsi systematicnost, aktivizovat pozndvaci, citové i volni
procesy vychovdvaného jedince, zajistit pfiméfenost vychovy, jejl ndzornost a uvé-
domeélost, navozovat pozitivni pedagogickou atmosféru a usilovat o co nejtrvalejsi
vysledky. Neni to prace snadnd, Pfedpoklddd kvalitni pfipravu i dostateéné zkuse-
nosti, avak respektovdni zdkladnich pedagogickych principti ddvd pedagogovi
pomeérnou zaruku dspé&chu. Vysledky pozorovdni vychowné-vzdélavaci éinnosti v riiz-
nych institucich ukazuji, Ze se pedagogiim vidy nedafi tyto principy — teoreticky
zndmé — dostatecné uvddét do praxe, a v tom thvi v souc¢asné dobé jedna z pfic¢in
malé produktivity vfchovy a vzdélavdni.

Pedagogické principy jsou zdroven vyznamnym nastrojem objektivniho
posouzeni vychovné-vzdélivaciho procesu. Pfi posuzovdni vychovy a vzdélavini se
v praxi dosud ¢asto setkdvdme se subjektivistickymi a nedostate¢né zdtvodnénymi
hodnoticimi soudy, coZ snizuje pfesvédéivost hodnoceni a nedostateéné aktivizuje
pedagogy ke hleddni efektivnéjSich cest jejich ¢innosti. Privé soubor pedagogic-
kych principti poskytuje vhodny ndstroj k objektivnimu posouzeni vychovné-vzdé-
lavaci prace kazdého pedagoga i kaZdé instituce.

Pri posuzovdni a hodnoceni vichovné-vzdéldvaci éinnosti si klademe otdzku,
nakolik je dand ¢innost cilevédoma, nakolik si pedagogové i vychovdvani uvédo-
muji konec¢né i dil¢i cile svého snaZeni, nakolik je systematickd, aktivizujici, né-
zornd, uvédomeéld a pfiméfend, nakolik jsou jeji vysledky trvalé i nakolik je éinnost
jednotlivich pedagogt i instituce jako celku koordinovand a integrovand. Tyto
otdzky by si mél pravidelné kldst kaZdy pedagog, méli by si je kldst feditelé, inspek-
tofi i dalsf ¢initelé povolani k hodnocent vychovy a vzdéldvdni a k zabezpeéovdni
vy3si efektivnosti vichovné-vzdéldvactho piisobeni. Posuzovin{ a hodnoceni pedago-
gického procesu se jisté opird o éetnd kritéria. Kritérium pedagogickych principt
viak bezesporu nenf kritériem okrajovym.
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6. Pedagogicka komunikace

K zdkladni profesni vybavé pedagogického pracovnika (uéitele, mistra od-
borného vycviku, vychovatele atd.) patif schopnost kultivovaného slovniho proje-
vu a takiniho jedndni s Ziky, rodié, spolupracovniky i vefejnosti. Kazdé pronesené
slovo, vyraz tvdre, gesto, pohyb, ¢in, uddlost - téméf vie, k ¢emu dochdzi PFi pe-
dagogickém kontaktu ucitele, mistra nebo vychovatele s Zdky (ale i s jejich rodiéi
a dalsimi subjekty) - je soucdsti pedagogické komunikace, tj. vzdjemné vymény in-
formaci (poznatlii, ndzora, pocitii a postoji), probihajici mezi viemi ucastniky
pedagogického procesu. Pedagogickd komunikace neni Jjen vyménou informaci,
preddvanim socidlni zkusenosti ¢i organizaénich pokyni, ale zprostredkovava také
emociondlni stavy, mezilidské vztahy a postoje.

Pedagogickd komunikace je zaméfena na dosaZen{ pedagogickych cilii, md
zpravidla vymezeny obsah, probihd s ohledem na socidln{ role iéastnikii a respek-
tuje stanovend komunikaéni pravidla. Odehrdvid se nejen ve §kole a ve vychovnych
zafizenich, ale i v rodiné, v sportovnich a zdjmovych zafizenich, v kulturné vychov-
nych institucich i v pracovnim prostfedi.

Rada provedenych vyzkumi dokazuje, Ze tiroveii pedagogické komunikace
vyrazné ovliviiuje efektivitu veskeré pedagogické price. Zpiisob, jakym pedago-
gicti pracovnici (zejména ucitelé, mistfi a vychovatelé) komunikuji a jednajf s Ziky,
se vjznamneé podili nejen na atmosféfe vyuky, odborného vycviku, zdjmoveé & jiné
pedagogické ¢innosti, ale i na celkovém pedagogickém klimatu gkoly, uciliité ¢i
vychovného zatizeni. Kultivované vyjadiovéni a predeviim citlivé a taktni jednani
a vystupovini pedagogickych pracovnilai pozitivné ovliviiuje naslednou reakei a &n-
nost Zdki. Ndpodoba — napodobovini ¢innosti, vyjadfovdni, ale pfedeviim chovini
a jedndni dospélych (zejména rodiéu a pedagogtl) a pfejimdni jejich ndzorn a po-

stojii —je nejen jednou z nejstarsich, ale i nejpiisobivéjsich metod vychovy a vzdéldvanf.,

Podle miry ptipravenosti komunikace a miry ocekdvanosti jejiho prubéhu
lze rozlisit #i typy pedagogické komunikace.

Prvni typ predstavuje komunikaci, kterou si miize pedagog (mistr odborného
vycviku, vychovatel) pfedem dobie promyslet a detailné piipravit (tzv. ,napro-
gramovand” komunikace). Pfi pfipravé by mél pedagog respektovat ndsledujici
hlediska:

1. Adresit— komu je nase sdélenf uréeno. (Zak, 74ci, rodice, spolupracovnici, pe-
dagogickd vefejnost atd.)

2. Cil komunikace — ujasnénf si, ¢eho chceme dosihnout
(sezndmit s organiza¢nimi pokyny, pfedat informaci, vysvétlit nové uéivo, orien-
tovat k éinnosti, navodit zmény v chovinf a jedndni atd.).
Pedagogickd komunikace zpravidla sleduje n&kolik cilu.
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3. Obsah komunikace — pokud moZno pfesné€ vymezeni toho, co budeme sdélovat,
ukazovat, pfedvadét.
(Pfi vjuce a odborném vycviku vychdzime zpravidla ze vzdélavacich programu
a hlavné ucebnich osnov).

4. Forma komunikace — jak, jakym zptsobem, jakou metodou pfipraveny obsah
sdélime.
(Piednaika, vysvétlovani, instruktd?, diskuse, beseda, ptdtelsky rozhovor; pri-
pravime piipadné pomucky, texty, materidly, zdiznamy}.

5. Podminky komunikace — vymezeny ¢as, akustické podminky v mistnost, rozmis-
téni déastnikil komunikace v prostoru atd.

Druhy typ pfedstavuje komunikace, kterd se dd pfipravit jen orientacné, na
zakladg zkuenosti pedagogického pracovnika s obdobnymi, do uréité miry se opaku-
jicimi pedagogickymi situacemi. Vychodiskem pro ¢innost uéitele, mistra odborné
vychovy a vychovatele je v tomto pfipadé tzv. rémcovd piiprava, v praxi zkusenych
pedagogu béina.

Tifetd a nejndroénéjsi typ predstavuje nepiipraveni komunikace, odehri-
vajici se v jedineénych a neopakovatelnych situacich, které lze jen stéZi predvidat.
Reseni téchto neocdekdvanych situaci, provdzenych neziidka ,vypjatou” atmosférau
klade vysoké ndroky na schopnost okamZitého ,vhledu* do nové situace, rychlého
vyhodnoceni podminek, na rozhodnost i rozviZnost, ale pfedeviim na pohotovost,
citlivost a takt komunikace ze strany pedagoga. Soustavnou a peélivou piipravou
na fedeni béznych a standardnich situacf ziskdvd pedagog cetné zkuSenosti, rozviji
schopnost rychlé orientace, pohotovost ve vyjadfovani a rozhodnost v jedndni, coz
jsou zikladni predpoklady pro tisp&iné fedeni neocekdvanych a mimorddnych situact.

Reseni mimot4ddnych a neoéekdvanych situaci je ndroéné nejen na rozhod-
nost, rozvaznost, citlivost a takt komunikace ze strany pedagoga, ale i na celou osob-
nost pedagogického pracovnika. Bez nadsdzky lze tyto situace nazvat ,zkusebnim
kamenem"” lidské, pfedeviim mravni drovné ucitele, mistra ¢i vychovatele; zpiisob
jejich feseni je ,demonstraci” skutecnych (a ne pouze proklamovanych) ndzortia po-
stoji a2 md velmi vyrazny vychovny dopad.

Pedagogickou interakei a komunikaci by mél v kazdé situaci charakterizovat
1. Klid,

talt,

. citdivy pristup,

. pohoda,

. vZzdjemnd diivéra,

by

orientace na pozitivni jevy, stranky a vlastnost,
. tolerance,

. snaha o porozuméni ostatnim,

. trpélivost a

objektivita.

-
=
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Pedagogickd komunikace by neméla byt jednostrannd. Viechny dosavadni
domdcii zahraniéni vyzkumy viak ukazujf, e béhem vzdéldvaci a vychovné ¢innosti
hovofi hlavné (nékdy dokonce neustdle) pedagogicky pracovnik a jeho svéfenci
jsou pfevdiné jen v roli posluchaét. Za této situace hovofime o tzv. jednosmérné
komunikaci, kdy informace proudi pievdiné jednim smérem (v tomto piipadé od
pedagogického pracovnika k Zdkiim). Opaény pfipad je vbé&ziné pedagogické praxi
spiSe vyjimecnym jevem. Pedagogicti pracovnici by se méli vice orientovat na inten-
zivni obousmérnou komunikaci, sméfujici k ptiblizné vyvdZenosti obou naznaée-
nych pristupt, aniZ by se oviem zfikali vyuZivdni viech ostatnich moznosti, véetné
obou vySe uvedenych krajnich piipadi komunikace. Hlavni zdsadou je, aby veskerd
pedagogickd ¢innost nebyla z komunikaé¢niho hlediska stereotypni. Charakter ko-
munikace je do urcité miry pfedurcovan cilem komunikace; ve vyuce a praktickém
vycviku je vyrazné poznamendn zvolenymi vyucovacimi metodami a organizaénimi
formami. Pfi klasickém postupu hromadné vjuky, kdy je Zikiim prezentovino a ob-
jasflovdno nové ucivo, jsou komunikaéni moZnosti Zikii znaéné omezeny. (Néktefi
ucitelé a mistfi si dokonce nepfejf byt béhem vykladu ,vyrudovani® ptipadnymi do-
tazy 74ki1.) K obdobné situaci dochdzi pfi klasickém tstnim zkouSeni, zaméfeném
pouze na jediného Zika. Pokud je nové ucivo vyvozovano s aktivni ticasti 7akii — roz-
hovorem s tifdou - jsou komunikaéni moZnosti Zikit mnohem véwi. Dobry pe-
dagog pfi komunikaci vyuZivd tzv. zpétnou vazbu; priubéiné si ovéfuje, zda jeho
posluchaci (pfedeviim Zdci) prezentovanému sdéleni rozumf, zda na jeho pokyny
a podnéty adekvitné reaguji atd.

Sirsi moznosti poskytuje napf. spole¢nd rozprava — diskuse o uréitém probi-
raném problému; moZnosti intenzivni komunikace nabizi skupinové ¢i parové vyu-
Covéni, maximum pak pfedstavuje individualizovand vyuka & vycvik.

V historickém vyvoji vyu€ovdni se pro vzdjemnou komunikaci pedagogického
pracovnika a zaku vytvofila urcitd pravidla, jejichz podobu vystizné zformuloval
P. Gavora ndsledovné:

Pedagogicky pracovnik (ucitel, mistr, vychovatel) ma pravo:

. kdykoliv si vzit slovo, prerusit 7ika,

mluvit s kym chce (s jednotlivcem, skupinkou, celou tfidou),

mluvit o éem chce, tj. rozhodovat o tématu komunikace,

mluvit jak dlouho chee,

mluvit v kterékoliv ¢dsti mistnosti,

mluvit v pozici, kterou povazuje za vhodnou (vsedé, vstoje, v chiizi, zddy k poslu-
cha¢ium apod.).

S Ot 0o 10

Pravidla pro Zdky jsou pomérné piisnd. Zak md pfi hodiné privo:
mluvit jen tehdy, kdyz mu pedagog udéli slovo,

mluvit jen s tim, kdo mu byl uréen,

mluvit jen o tom, co mu bylo uréeno,

mluvit jen tak dlouho, jak mu bylo uréeno,

mluvit jen na misté&, které mu bylo uréeno,

mluvit v pozici, kterd mu byla stanovena.

S Ut L b0
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Komunikovat, tedy vzdjemné si sdélovat a dorozumivat se, ke trojim zpiisobem :
1. verbidlné, tedy slovni komunikaci (tistni €i pisemnou)

9. neverbdlng, tedy mimoslovni komunikact

3. jednanim, ¢innosti, tedy komunikace ¢inem.

(V pedagogickém procesu se verbdlnt a neverbdlni komunikace s komunikaci jedndnim nepfe-
trzité prolinaji.)

V kazdém verbilnim projevu Ize rozlidit stranku obsahovou a stranku for-
malni. (Co mluvéi fikd a jak to f{kd.) Obé stranky hraji v pedagogickém procesu
vyznamnou roli. Z obsahového hlediska md ucitelova komunikace ve vyuce (v od-
borném vycviku) velmi rozmanity charakter. (MuZe jit o vysvétleni pojmi, déjn
a souvislosti, pfedvedeni dovednosti, sdélent organizaénich pokynt, demonstraci
ndzord, zaujeti postojii atd.) V kaZdém ptipadé by mél byt obsah sdélenf srozu-
mitelny viem Zdktim. 74k by si mél jasné uvédomovat, co mu uéitel (mistr) sdéluje,
nebo chee sdélit. Verbilni projev pedagoga by mél byt promysleny a logicky uspora-
dany, s durazem na zdkladni fakta a souvislosti. Je Zidouct zvolit adekvitni slovnik,
nové pojmy a terminy podrobné vysvétlit a vystfthat se pouzivani parazitnich slov.
Srozumitelnosti obsahu je na zdvadu jak pfilisnd stru¢nost, tak i velkd rozvld¢nost.
Zakladnim pozadavkem na verbdlni projev je obsahovd pfimé&fenost. Obsah by mél
byt mj. pfiméfeny posluchagtim, dobé trvan{ projevu a zdvaznosti sdélent. Verbdlni
projev nékterych pedagogickych pracovnika (zvldsté za&inajicich) postrddd pfe-
hlednost, fddné objasnéni a zdaraznéni podstatnych a pro pochopeni nezbytnych
pojmu a souvislosti. Obsahovd srozumitelnost je casto nepfiznivé ovliviiovina nad-
mérnym pouzivinim odbornych terminu. Vybrat hlavnia pro pochopeni nezbytné
myslenky a srozumitelné je prezentovatv ¢ase pfiméfeném véku zdku, je jednim
z projevi1 pedagogického mistrovstvi.

Obsah a stylistickd vystavba verbdlniho projevu jsou stejné vyznamné jako
forma, kterou tento obsah sdélujeme. Zajimavy a dobfe promysleny vyklad se mine
t¢inkem, je-li pronesen monoténné, nevyrazné &i s nedostateénou hlasitost. Zpu-
sob, jakym je sdélenf feceno, oznacujeme jako formalni stranku fedi. (Pfi pisemném
pfepisu z mluvené feci se tento aspekt ztrdci.)

Pro hodnoceni formdlni sirdnky verbdlniho projevu jsou podstatné ndsledujici aspekty:

Hlasitost (intenzita hlasového projevu). Hlasitost pedagogova projevu je zdvisld:
na poctu Zdki, k nimZ hovofi,

na prostorovém rozmisténi Zdki, kterym je jeho slovni projev urcen,

na zvukovych podminkdch prostoru,

na vyznamu a zdvaznosti sdéleni a

na atmosféfe, kterou chce navodit.

O v 02 o~

Ucitel, mistr nebo vychovatel by mél v mistnosti (v uéebné, dilné, klubovné
atd.) zaujmout takovou pozici, aby ho viichni Zdci dobfe slySeli a udrZoval s nimi
zrakovy kontakt. Ve vjuce a odborném vycviku se nékdy setkdvdme s tim, Ze nékteif
ucitelé a mistfi jsou béhem vykladu otoceni zddy k Zdkiim a hovoff tzv. ,do tabule®.

80



Obdobné negativni diisledky md projev piilis hlasity (hluény), ale i projevnedosta-
te¢né slyditelny. Optimdln{ je pfiméfend hlasitost, kterd neptisobi rusivé a napomd-
hd udrZeni pozornosti Zikii. K volbé optimdlni hlasitosti projevu uéiteli napomadhd
citlivé vnimdni atmosféry mistnosti (uéebny) a zrakovy kontakt se 7dky.

Dynamika hlasového projevu (feci) souvisi s hlasitosti. Dynamikou rozumime zesi-
lovdni a zeslabovdn{ hlasitosti, zpravidla podle zdvainosti sdéleni. Hlasitost zesi-
lujeme (nebo zeslabujeme) napf. tehdy, chceme-li néco zdiiraznit, chceme-li zvySit
pozornost apod.

Rychlost feci (tempo projevu) je vyznamnym formdlnim aspektem. Tempo feci je
tfeba prizpusobil zejména véku Ziki-a obsahové ndradnosti (obtiznosti) sdéleni.
Pilis rychly projev je Zdktim nesrozumitelny, projev pfili8 pomaly Ziky unavuje a vede
ke ztrdté pozornosti.

Intonace (melodie feéi). Intonaci rozumime vyskovy pohyb hlasu v pritbéhu mluve-

né feéi. Usilujeme o pfirozenou intonaci, monoténni mluva (mluva stdle stejnym
ténem) mi za ndsledek pokles pozornosti, pfehnand intonace plisobi naopak rusivé.

Sprivné frazovani (udrZovdni pfirozeného rytmu feéi). Frazovanim se rozumfi éle-
néni proudu slov do uréitych celku, které k sobé vyznamové patii. Krdatkou vétu

vyslovujeme bez pauz, delsi véty ¢lenime. PTi tomto ¢lenéni usilujeme o to, aby slova
vyznamoveé souvisejici byla vyslovena jednim cechem. Pfi mluveni déldime vhodné

pauzy.
Emocionalita feci vypovidd o tom, v jakém emociondlnim stavu se mluvéi nachdzi.
Odrd#i se v ni m.j. také vztah pedagoga k obsahu komunikace i k Ziktm.

K zikladnim stavebnim prvkam verbdlni (slovni) pedagogické komunikace
patif otdzka. Ofdzka piedstavuje impuls k ¢innosti, k pfemy3leni, je to podnét k akti-
vizaci pozndvacich, citovych a volnich procest Zika (tizaného).

Otazka

1. Navozuje ¢innost Zaka,

2. fidiausmériuje ¢innost Zdka Zddoucim smérem (k postiZeni podstaty jevu,
k stanoveni souvislosti, k hodnoceni atd.)

Pozadavky na formulaci otazek:

1. Otdzka by méla byt jasna a srozumitelnd (aby tdzany pochopil, k éemu se ma vy-
jddrit, na co md odpovédét, co md vyiedit).

no

Otdzka by méla byt pokud moZno stru¢na (Zddnd zbyteénd slova, mnohomluv-
nd souvéti ,,zamlzujici" podstatu dotazu atd.).

3. Vystiind, presné formulovana (abychom zjistili to, co chceme zjistit).

Zadna odpovéd na otdzku by nemeéla zistat bez odezvy, bez reakce toho, kdo otizku
polo#il!
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Zdsady kladeni otdzek ve vyuce:
1. Otdzka by méla pokud moZno zahrnovat jeden problém.
2. Otdzky by na sebe mély logicky navazovat, mély by byt kladeny v promysleném
poradi.
3. Chceme-li aktivizovat viechny Ziky, poloZime nejprve otdzku a teprve potom vy-
voldme Zdka.
4. Otdzky klademe pfiméfenym tempem.
5. Zaktm je tfeba poskytnout pfiméfeny ¢as na odpovéd.
6. Vyvolavime stfidavé vsechny Ziky.
Otdzky 1ze ¢lenit podle fady kritérif, napf. podle zaméfeni na osobni a vécné,
podle vyznamu na hlavni, doplilujici a pomocné, podle didaktické taxonomie na
pamétné, problémové, aplikaéni, hodnotici atd.

Neverbilni komunikace je zpravidla soucdsti komunikace verbdlni. Pfi ne-
verbdlni komunikaci jde o sdélovdni:

e pohledy (fec oéi),

© vyrazy obli¢eje (mimika),

e pohyby (kinetika),

s fyzickymi postoji (konfiguraci viech &asti téla),
o gesty (gestika),

e dotykem (haptika),

o pfibliZenim ¢i odddlenim (proxemika) a

e tpravou zevnéjskn a prostiedi.

K nejéastéj§im zpusobtm neverbdlnf komunikace patif sdélovini pohledy
a vyrazy obliceje. Pedagog miZe pohledem napf. vyjddfit zdjem o prdci Zika, z ,,pFis-
ného" pohledu lze vyéist nesouhlas ¢i pokdrdni, z ,pfdtelského” pohledu naopak
souhlas nebo povzbuzeni. U¢itelovo zdvizené oboéi muZe ,signalizovat” vjzvu k po-
zornosti, vytku, vyzvu k odpovédi, tddiv nad vyslovenou odpovédi nebo éinem 7ika
atd. Také gesta mohou mit fadu vyznamu, napf. zdviZeny ukazovdéek muiZe zna-
menat vyzvi k zvyiené pozornosti, vytku a pod. Gestikulace by méla pfedeviim
pasdZi. Je tFeba se vyvarovat zbyteénych a nefunkénich gest, zejména castych prud-
kych pohybi, piisobicich velmi rugivé. (To plati i pro pohyb pedagogického pracov-
nika v mistnosti.)

Fyzické postoje, pfiblizeni a vzddleni, dotyky a tiprava zevnéjsku jsou odra-
zem pedagogova vztahu k Zikiim a k obsahu komunikace, odrazem jeho mentality
i momentdlni fyzické a psychické kondice. Uéitelova kultivovand mluva by méla byt
za viech okolnosti provdzena také kultivovanymi neverbalnimi projevy.
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I kdyz se pedagogickd komunikace realizuje predeviim formou verbdlniho
projevi, dochdzi{iv pedagogické praxi ksituacim, které jsou Feieny ,beze slov".
V takovém piipadé hovofime o tzv. komunikaci jedninim, ¢inem, kterd je mnohdy
mnohem pusobivéjsi neZ komunikace verbdlni. Bezeslovnd, rychld a vi¢innd reakce
na konkrétni situaci ve formeé praktického €inu je vychovné velmi ptisobivd. Muze
byt nejen praktickou ukdzkou schopnosti okamzit& a pohotové uplatnit osvojené
védomosti a dovednosti, ale i projevem Zidoucich profesnich a mravnich postojt.
Ciny a jedndni pedagegickych pracovnikil jsou nejen ,komplexni vypovedi® o je-
jich vzdélanostnim profilu, ale pfedeviim o vlastnostech mordlnich a lidskych.
Jejich vychovnd hodnota je vysokd a mély by byt proto vidy na takové drovni, aby
byly pro Zdka pfitaZlivym pfikladem.

Kultivovany verbdlnii neverbdlnf projev, stejné tak jako taktni a uvdzlivé jed-
néni, by mély patfit k charakteristickym rysim kaZdého pedagogického pracovnika.
Pedagogickd profese pfedpoklddd mnohem vic nez zvlddnuti béznych rétorickych
dovednosti. Kazd€ slovo pedagogického pracovnika, zptsob a tén, kterym je pro-
neseno, md v konkrétni situaci sviij vyznam a velky vychovny dopad. Dobry peda-
gog vytvdfi pro komunikaci vhodné podminky, umi naslouchat jinym, je schopen
wzvlddnout” hlasem, zrakem a sluchem prostor, v némz vychovné-vzdéldvaci ¢in-
nost probihd, a odpovidajicim verbdlnim i neverbdlnim zptisobem citlivé a takiné
reagovat na kazdy pedagogicky vyznamny podnét.
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7. Poruchy chovani u déti a mladeze
ve Skolni praxi, moZnosti feseni a prevence

Uvodem

Problematika poruch chovéni a socidlné negativnich jevii u déti a mladeze
v soucasné dobé znepokojuje jak odborniky, tak i laickou vefejnost. Podle poli-
cejnich statistik se déti a mlddez do osmndcti let stidle ¢astéji dostdvaji do konfliktu
se zdkonem. Roste agresivita, brutalita, socidlné patologické projevy, a to i v minu-
losti ,neproblémovych* skupin mladych lidf. Také pedagogicti pracovnici (uéitelg,
vychovatelé, mistfi odborného vycviku) se castéji dostdvaji do situact, které jsou pro
né (s ohledem na danou situaci a jejich kompetence) prakticky nefesitelné. Obraz
a priciny poruch chovdni jsou vétdinou tak sloZité a komplikované, Ze jednoducha
opatfeni, jeZ se nabizejf, v praxi selhavaijf,

Prevychovou, reedukaci jedincii s poruchami chovdni (socidlné a mravné
narusenych) se zabyvd etopedie, jeden z obori specidlni pedagogiky. Bohuzel,
dlouhodobd tradice vymezila tuto pééi u nds a do poéitku 90. let jako péci tistavni.
Teprve zmény poslednich deseti let, které s sebou pfinesly i fadu jiz zmiriovanych
spolecenskych jevi negativnich, zapficinily, Ze se hlavni pozornost obratila k pre-
venci. Pfes rozsdhlé aktivity a investice ministerstev vnitra, Skolstvi, prdce a socidl-
nich véci je podle vysledki v praxi zfejmé, e bude trvat jesté dlouhou dobu, nes se
u nds vybuduje skutecné kvalitni systém, ktery zabezpeéi sluzby od primarni a7 po
tercidrni prevencis providzanostf jednotlivych zainteresovanych resorti a institue.

Moznosti vychovné intervence pedagogickych pracovnikii v podminkdch
béZného Skolstvi v pfipadé jiz rozvinutych poruch chovini jsou omezené. Pfi mini-
malizaci jejich ndsledkt pro dalif vjvoj zdka miize pomoci pedagog sdm v pifpadé
méné zdvaznych a hraniénich problémil. Pedagogicky pracovnik ¢asto poruchu
chovdnt odhali, diagnostikuje ji, vétSinou viak jeho moZnosti zdsahu konéf pravé
diagnostikou poruchy. Refeni totiZ vétSinou spocivd v 3irfich spolecenskych sou-
vislostech, v rodiné, v pravnim a hodnotovém systému spole¢nosti, v jeji trovni
ckonomické i mordlni. Redlné tak md pedagog moZnost (nékdy i povinnost) obratit
se k odbornym institucim poradenského a diagnostického typu - pedagogicko-psy-
chologicke poradny, stiediska vychovné péce, krizovd centra, pomoc miiZe nalézt
také v institucich vefejné sprdvy, socidlni péée, policie. Cilem by mélo byt jediné:
udélat vie pro pozitivnf zménu v chovdni Zika, pierusit socidlné nepfijatelny trend
v jeho chovini, zamezit ohroZovdni mravniho vjvoje ostatnich spoluziki.
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7.1 Poruchy chovini a jejich charakteristika

V obecné feci se pod pojmem poruchy chovant obvykle rozumi negativni
odchylky v chovin{ nékterych osob od normy, kterou je to, co jako béZné hodnoti
a ocekdvaji jiné osoby nebo skupiny. Normu pak chdpeme jako uréité méfitko,
normalitu jako vyjddfeni stavu,

Normu Ize posuzovat z nejruznéjsich hledisek, napf. z hlediska statistického,
filozofického, medicinského, soridlniho atd. 7 tohoto pohledu pak lze provdadét
irizné Klasifikace poruch chovdni a zaméfit se na oblast, kterd je vdanou chvili pro
nds prioritnf, oviem s respektovdnim i ostatnich hledisek. Pro nage potieby se
zaméfime predeviim na poruchy chovin{ z hlediska specidlné pedagogického a so-
ciologického.

7.1.1 Hledisko speciilné pedagogické - etopedické

Charakterizuje poruchy chovéni Jjako projev naruseného vziahu k vychové, pie-
deviim u socidlné (mravné) narusené mlddeZe, ale i u daliich kategorii postize-
nych jedinct. Jednd se o odehylhu v procesu socializace, kdy jedinec nerespekeuje
normy chovini na drovni odpovidajici jeho véku a rozumovym schopnostem. To
znamend, Ze jedinec normy chape, ale neakceptuje je nebo se jimi nedokdze Fidit.
Duvodem muZe byt socidln{ ¢ vychovnd narusenost nebo zanedbanost, jind hod-
notova orientace, rozd{lné osobni motivy nebo neschopnost ovlddat svoje jedndni.
Nepfiméfené socidlnf chovani se projevuje predeviim poruchami socidlnich vztah,
resp. neschopnosti navazovat a udrzovat Piijatelné socidlni vztahy. Znamen4 to
pfedevsim naruSenou pfirozenou interakei, negativn{ modifikaci vzora chovini,
nenaplnénf zikladnich potieb ¢lovéka, které Jje pro normalitu vjvoje v socidln{
oblasti nezbytné uspokojit (mezi né patii napf. potfeba bezpeéi, jistoty, mate-
ridlniho zajidténi, potfeba emociondlni vazby a emociondlni odezvy). Nejsou-li tyto
potfeby uspokojeny v pfirozeném prositeds ¢loveka, hleds Jjejich saturaci v pro-
stfedf jiném, a to témér za kazdou cenu.

O poruchu chovani takto pojatou se nejednd v piipadé, Ze jedinec neni scho-
pen pochopit vfznam hodnot a norem, nebo porucha chovini je pfimo soué&dstf
obrazu nemoci (viz mentdlnf retardace, psychickd onemocnéni, organické posko-
zeni mozku aj.).

Mezi nejéastéji uzivané klasifikace poruch chovani na zikladé predchozi charakte-

ristiky patff;

Poruchy chovdni podle stupmé spolecenské zdvainosti

®  Disocidint chovdni, tj. nespolecenské, nepfiméfené, které se viak d4 zvlidnout
béZnymi pedagogickymi postupy, nenabyvd socidlni dimenze. Nejcastéji se ob-
Jevuje vrodinné nebo skolni vjchové. Jedn4 se o kizefiské piestupky proti §kol-
nimu fddu, neposlusnost, vzdorovitost, negativismus, 17i a jiné drobné poruseni
normy. Casto jsou to projevy charakteristické pro uréitd vjvojovd obdobf nebo
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jsou pravodnim jevem jiného primarniho postiZeni. VétSinou maji pfechodny
rdz a mohou vymizet samy nebo za pomoci odbornikii, nejéastéji formou ambu-
lantnf poradenské nebo terapeutické péce psychologa ¢i specidlniho pedagoga.
Pokud disocidlni chovani trvd del§i dobu a jeho pficiny jsou prevdiné ve 3pat-
ném socidlnim prostfedi, miZe se prohloubit pfedeviim v puberté do zivainéj-
sich projevil poruch chovini.

o Asocidlni chovdni, které je v rozporu se spolecenskou mordlkou vzhledem k nedo-
statecnému nebo dokonce chybéjicimu socidlnimu citéni. Nositel takovéhoto
jedndnfse jiZ vyraznéji odliSuje od spolecenského priiméru. Porusuje spoleéen-
ské normy, normy mordlky dané spoleénosti, ale intenzitou jeité nepiekracuje
prdvni pfedpisy. Svym jedndnim v dusledcich skodi vétSinou sdm sobé (alkoho-
lismus, toxikomanie, demonstrativni sebeposkozovini, ziskoldctvi, potulka).
Projevy jsou charakteru setrvalého, s ¢astou frekvenci, a vesmés byvd patrny vze-
stupny trend tohoto chovini. Néprava asocidlniho chovidnijiZ vyZaduje specidlné
pedagogicky pfistup, a to nejen v podobé poradenské, kterd se vétiinou miji
t¢inkem, ale pfedeviim v podobé tistavni péée ve specidlnich vyjchovnych za-
fizenich, event. v psychiatrickych lé¢ebnzch nebo terapeutickych komunitich.

° Antisocidini chovdni zahrnuje veskeré protispolecenské jednani bez ohledu na
vék, puvod a intenzitu ¢inu. Svymi dusledky poskozuje spole¢nost i jedince,
ohroZuje nejvyssi hodnoty véetné lidského Zivota. Velmi ¢asto navazuje na cho-
vani asocidlni. Nositel antisocidlniho jedndnf porusuje zikony dané spolecnosti
a jeho ndprava je moZnd pouze prostfednictvim vistavni péce, at jiZ jsou to za-
tizeni Skolskd nebo véznice. Mezi projevy antisocidlntho jedndni patif veskerd
trestnd ¢innost (krddeZe, loupeZe, vandalstvi, sexudln{ delikty, zabiti, vrazdy),
vystupfiované ndsili a agresivita, terorismus, organizovany zlocin a trestnd ¢in-
nost souvisejici s toxikomanii. Skupina antisocidlnich forem chovdni se vyznacuje
nejvyssim stupném narusenosti pivodce chovdni, nejvyssi intenzitou defektivity,
obtiZznou aplikaci ndpravné péée v dusledku fixace poruch a velkou pravdépo-
dobnosti recidivy.

Poruchy chovdni podle vékové kategorie

Poruchy chovdni mtiZeme rozdélit v souvislosti s vékem na poruchy pro
urcity vek typické a poruchy, které se vyskytuji ve viech nebo ve vice vékovych ohdo-
bich. Takové poruchy ale maji v rizznych vékovych obdobich sva specifika. Prolinaji
se a velmi Casto byvaji uvddény spoleéné s vySe uvedenymi poruchami chovani dle
stupné naruSenosti, nebot zde existuje uréitd ndvaznost. Zatimco asocidlni chovdni
se zpravidla vyskytuje u déti mladsich, chovinf antisocidlni diagnostikujeme ve
vetsi mife u starSich dét a mladeze.

Nejmladsi vékovou skupinou, kterd je z hlediska kriminality sledovina, je
kategorie dét ve véku od 6 do 15 let. Zavadovd Cinnost této vékové kategorie byvi
oznacovdna jako prekriminalita, détskd delikvence, détskd kriminalita. Rizikovym obdo-
bim muzZe byt uz zacdtek kolnf dochdzky, kterd je pro dité ndroén4 po strance psy-
chickeé i fyzické. Dité se musi podfidit urcitému rezimu, autorité uéitele, zaclenit se
do kolektivu. Tyto pozadavky viak z riznych divodu dité nemusf zvlddat. Reaguje
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pak negativné, nebo naopak celou situaci zddnlive zlehé&uje a stavi se lhostejné.
U neurotickych déti se miiZe objevit také strach ze gkolniho prostiedi, z uitele, ze
spoluZikit. Reakei muiZe byt zdskoldctvi, vzdorovitost, neposludnost, upozortiovin{
na sebe, 17 aj. Daliim zdvaZnym obdobim ve vyvoji ditéte je puberta, v niZ jedinec
prochdzi sloZitymi zménami fyzickymi i psychickymi. U déti z naruseného pro-
stfedinebo u détf, které jsou riznym zptisobem odlizné, probihd toto obdobi zvldst
téZce. Nebezpe¢im je psychickd nevyrovnanost, touha napodobovat dospélé, po-
tfeba k nékomu patfit, identifikovat se s néjakym vzorem, coZ muize pubescenta
privést do zdvadové party, kterd mu poskytne chybéjief socidlni zdzemd.

Stejné jako u celkové kriminality, vyskyt détskeé delikvence souvisi nejvice s vel-
kymi mésty. Typickym znakem détské delikvence je skupinovost, mald pripravenost
a promyslenost. Jednd se o ¢iny pdchané pfevizné spontdnné. Negativni aktivity
smefuji vétsinou proti majetku v osobnim i spoleéném vlastnictvi. Méné Castéji se
setkdvdme s nasilnymi trestnymi ¢iny, i kdyZ musime konstatovat, e nartist bruta-
lity je zfejmy. Pribyla i §ikana, kterd se v minulosti u této vékové kategorie a v béz-
ném prostredi témeéf nevyskytovala.

Poruchy chovani u mladistvych — juvenilni delikvence neboli kriminalita nila-
distujeh —se tykd vékové kategorie mlideze od 15 do 18 let. V tomto obdobi dospfvdni
se formujf hlavni rysy osobnosti. Je povazovino za kritické obdobf charakteristické
zejména zménami socidlnimi. Vliv vrstevniki je v tomto obdobi velmi silny, vy-
tvarejl se skupiny, které se ne vidy zabyvaji cinnosti pozitivni. Vytrhnout mladého
¢lovéka z nevhodné party je ¢asto velmi nesnadné a7 nemoing. Protispolegen-
ského jedndni se mladistvi dopoustéji na zakladé vékovych zvldstnosti somatického
i psychického vyvoje, socidlni nezralosti a nedokonéeného vyvoje mordlniho. U téchto
Jedinct se objevuje celd fada trestnych &ini, které se svou povahou bliZ kriminalité
dospélych, ¢asto s recidivou. Mezi nejcastéjsi projevy patii ndsili proti jednotlivci
I skupiné, majetkové trestné ciny, opilstvi a vytrinosti, neopravnéné uzivanf moto-
rového vozidla, v poslednich letech bohuzel také v& t8i zapojeni do organizovaného
zlo¢inu, prostituce a Géasti na trestné &innosti souvisejici s toxikomdnif a gambler-
stvim. V&Sinu delikventni mlideZe tvori ekonomicky zavisli jedinci s ukondenym
zdkladnim vzdéldinim bez kvalifikace. U téch, ktef{ maji svou profesi, se ve vétiiné
piipadi jednd o délnickd povoldni.

7.1.2 Hledisko sociologické

V etiologii poruch chovanf byvd zmifiovdna socidln{ podminénost negativ-
nich projevii. S ndriistem kriminality a stupriujicimi se asocidlnimi a antisocidlnimi
€iny v détském a adolescentnim véku se hovoii mnohem Cast&ji o socidiné patolo-
gickjch jevech v chovdni, o sociding negativnim chovdni, o socidlné narusené, ohrozené i
neprizpisobivé mlddezi. Obsahové se jednd o poruchy chovdni, jejichz charakteristika
byla popsdna v predchozich klasifikacich, Zpravidla jde o takové jedndni, jimz jsou
porusovdny spolecenské normy, prava ostatnich, piiem? jedinec s poruchou cho-
vani selhdvd jak v interpersondinich vztazich, tak i v naplfiovini smysluplnych Fivot-
nich perspektiv.
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Pojeti téchto termini, které Je ndsledné predklidino Verejnosti v podobé
riznych ndvrhit na feSeni a preventivnich programu, zduraziiuje pravé slozky 50-
cidlni, resp. chovéni jako uréity druh komunikace se spolecnosti, méné se kiade diiraz
na samotnou narusenou osobnost jedince a na jeho psychiku.

Vymezme tedy alesponi dva zdkladni sociologické pojmy (Kapr, J. a kol.,
1994}, které se svym obsahem vztahuji k poruchdm chovdni tak, jak je vnimame
z pohledu ctopedie.

Socidlni deviace (a v jejim ramci deviantni chovdnt ) — poruSeninebo podstatns
odchylka od nékteré socidln{ normy chovanf nebo skupiny norem, Sociologické
pojeti deviace je podstatné Srsi nes pojeti pravni nebo etické. Nelze ji ztotoznovat
s trestnou cinnosty, kterd je pouze jednou zjejich forem, ani s antisocidlnim chovd-
nim, i kdyZ vétSina forem socidlniho chovani poklidanych za deviantn{ tuto povahu
obvykle md.

Pojem socidlni deviace zahrnuje tak rozmanitd chovidni, jako je veksldctvi,
vypjaty feminismus, homosexualita, politickd ortodoxie, kriadez, alkoholismus,
narkomanie atd., tedy fenomény, které nds v soucasné dobé trdpi, tak jako kazdou
spolecnost, kterd se nachdzi v urditém prechodovém stddiu.

Pro charakteristiku socidln{ deviace Je podstatnd znalost samotnych norem,
normativniho fddu na riznych strukturnich tirovnich spoleénosti, nebot co je po-
kldddno za deviantni v uréitém spolecenstvi, Jinde muiZe byt tolerovino nebo akeep-
tovano a naopak, jeden typ deviantniho chovanf miize zdroveil porusit nékolik norem.

Potencidlni zdklady socidlni deviace je nutno hledat nejen v osobnosti de-
vianta, ale také v deformovaném hodnotovém systému, pfi paralelnf existenci dvou
nebo vice alternativnich normativnich systémii, ve Spatném fungovdni socidlnich
instituci i v povaze mezispolecenskych vztahii. V souvislosti s témito novymi pohledy
vznikla v rdmei sociologie samostatna disciplina - sociologie deviantniho chovdn.

Socidlnipatologie—- shroujici pojem pro nezdravé, nenormdlni, obecné ned-
douci spolecenské jevy, tzv. spolecensky nebezpeéné, negativné sankcionované for-
my deviantniho chovdni. Je souédsti socidln{ deviace, jeji vystuptiovanou formou.

Mezi socidlné patologické Jjevy byvaji fazeny kriminalita, sebevraZednost,
alkoholismus, sexudln{ uchylky, prostituce, organizovany zlocin aj.

Vznik a existence socidlné patologickych jevit je vyslednict plsobeni faktoru
biologickych, psychologickych, socidlnich, kulturnich i dalsich.
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7.2 Osobnost jedince s poruchou chovani

Zkoumdni osobnostl jedince s poruchami chovdnf nebo nositele socidlné
patologickych projevi, tedy jevii odkldnéjicich se od normy, proslo dlouhym vyvo-
Jjem, nebot vidy bylo zavislé na rozvoji riiznych védnich obor v dané spoleénosti.
Pres ruzné koncepce, které vétSinou zduraziiovaly jedno prevladajici hledisko (at
uz biologické ¢i psychologické), se asi od 70. let tohoto stoleti preslo k multifakto-
ridinfmu pohledu na tuto problematiku, tzn., Ze se hodnoti ¢initele biologickeé, psy-
chologické, socidlni, pfirodni, spoleéenské i historické.

Jak vyplyvd z klasifikace poruch chovdni a hledisek uvedenych v pfedchozim
textu, chceme-li poznat a hodnotit osobnost jedince s poruchami chovani ve viech
souvislostech, musime poznat nejdfive normu, tedy vyjvoj osobnosti predeviim po
strance psychické. S ohledem na vékovou skupinu, s niZ se setkdvdme v pedago-
gické praxi nejéastéji, budeme vénovat pozornost piedeviim détem skolniho véku
a adolescentiim.

7.2.1 Psychicky vyvoj jedince, ¢initelé vyvoje

Psychicky vyvoj je vysledkem interakce dédi¢nych dispozic, tj. vnitinich pod-
minek (genovd vybava, genotyp) a vlivii vnéjitho prostfedi (fenotyp — konkrétni
realizace genotypu v daném prostfedi). ProtoZe viak dité nenf pouhym pasivnim
pfijemcem ruznych podnéty, je jeho aktivita v pritbéhu psychického vyvoje dalsim,
stejn€ dulezitym ¢initelem. Psychicky vyvoj se realizuje prostfednictvim &innosti,
aktivity, ve které se rozvijeji mizné psychické procesy i vlastnosti a celd osobnost
ditéte. V éinnosti ditéte je obsaZena aktivni i pasivnf adaptaéni slozka. Dité je nuce-
no se prizpusobovat a zdroveri se snaZf prostfedf zménit tak, aby lépe vyhovovalo
jeho potiebdm.

V procesu vyvoje se objevujf kritickd obdobi, kterd jsou nejvhodnéjsi k rozvoji
urcitych psychickych vlastnosti ¢ k n&jaké dulezité vyvojové zméné. Hovorime té
o tzv. v€kovych normdch, které vystihujf hlavni obdobi 2 mezniky vjvoje psychiky
jedince v celoZivotnim béhu. Pro rozvoj néjaké vlastnosti, tzn. pro efektivni uéent,
Je nezbytny uréity stupeii zralosti. Pro tispé&iny vyvoj je tfeba, aby dédi¢né pred-
poklady i vlivy prostfedf byly v normé a aby zrdn{ a uéeni ptisobilo ve vzdjemném
souladu i ¢asové shodé. V obdobi détswi a dospivani nenf vyvoj jednotlivych
psychickych funkef jesté dokoncen, mnohé se méni nebo zdokonaluji. Totéz plati
o osobnosti ditéte, resp. pubescenta.

Vyvoj je za normdlnich okolnosti proces nezvratny. Jeho pribéh a charakteris-
tické vlastnosti jsou vZdy individudlni. Vyvoj se u kazdého jedince projevuje urcitym
tempem, jeho vykyvy, obsahem zkuSenosti, vyzrdlosti jednotlivich vlastnosti a irovni
integrace osobnosti. Obecné zikonitosti vyvoje uréujf jeho individudlni priabéh
pouze rimcove, ale jeho origindln{ vlastnosti jsou ddny interakei dédiénych dispo-
zic s konkrétnimi Zivotnimi podminkami.
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Jake hlavnf sloZku vnéjsi stimulace psychického vyvoje lze pojimat socidlni
prostiedi. Socializaén{ ¢initel je nejvyznamnéjsim faktorem, ktery rozviji specificky
lidské psychické vlastnosti. KaZdy jedinec se rodf do uréitého prostfedi, na které se
v prubéhu svého individuilniho vyvoje adaptuje.

K socidlni adaptaci dochdzi postupné v procesu socializace, v procesu, ve kte-
totiZ upravuje své chovdni, nebot se uéf postojim, motiviim a zptsobtim, jak dosa-
hovat cile. Toto uc¢eni ma vyznamnou tilohu také pfi utvdafeni charakteru. Socia-
lizace se realizuje jen za aktivni acasti sil ¢lovéka a socidlnich sil spole¢nosti. Vedle
jednotliven jsou to pfedeviim spoledenské skupiny, organizace a instituce, které
socializaci usméruji, nebot prostfednictvim socidlniho kontaktu se k ditéti dostd-
vaji konkrétni odmény a tresty, poZadavky i prikazy, jeZ jsou uzndvanymi normami
v dané spoleé¢nosti. DuleZitym socializaénim ¢initelem je tedy rodina, $kola, sdélo-
vaci prostfedky, zdjmové organizace apod.

Na jedince v rdmci socializace oviem nepusobi pouze kladné vlivy. Socia-
lizace muZe mit i neZadouci podoby, a tudfZ i negativni ti¢inky. Proces socializace
muZe vést za urditych nepfiznivych okolnosti ke vzniku riznych konfliktt uvnitf
osobnosti, z nichZ mohou vznikat vdZné poruchy psychického vyvoje i poruchy adap-
tace. Dusledkem tedy muZe byt i socidini maladaptace, kterd je charakteristickym
znakem pravé socidlné narusenych jedinct.

7.2.2 Charakteristické znaky jedince s poruchami chovini

Individudlni historie vyvoje kaZdého z nds je jedinecnd a neopakovatelnd.
Presto lze najit a pojmenovat urité osobnostni rysy nebo schémata pozndvani a jed-
ndn{ typické pouze pro urcité skupiny populace, spoleéné znaky charakterizujici
osobnost se socidlné neZddoucimi projevy chovdni.

Psychologické znaky

Zpravidla se uddvaji odliSnosti intelehtudlini, citové a volni. Vétiina jedincii s po-
ruchami chovan{ se nachdzi v intelektovém pdsmu slabsitho priméru a podpramé-
ru. NiZsi intelektovd vroven byvd priznivéjsi pro rozvoj asocidiniho a antisocidlniho
chovdni. Vyplyvd to ze sniZené sebekriti¢nosti, neschopnosti posoudit dostateéné
a véas danou situaci, zvazit dusledky vlastniho jedndni a jedndini jinych. Spolupisobi
tu povahovd nevyspélost, touha po uplatnéni, uzndni a zvyiend sugestibilita, kterd
z téchto jedincil €asto tvoff obét ¢i samotného aktéra trestné cinnosti.

Chudy emociondlni Zivot pfindsi nesmélost, znechucent, ndchylnost k fantazii
a snéni, citovou nevyspélost, pocity ménécennosti. Casto se jednd o jedince citové
deprivované nebo subdeprivované, se zménénym citovym proZivinim. Komunikace
s ostatnimi byvd ndpadnd svou nepfiméfenosti, odlisn€ mezilidské vztahy ovliviiuji
i sebepojeti a sebehodnocent jedince, které nebyvd pfimérené a projevuje se nespo-
kojenosti s vlastnim statutem. Formami obranného mechanismu pak ¢asto byvajf
destruktivni postoje, vandalismus, agrese, event. autoagrese. Zkusenost straddni{
v emoéni oblasti zméni vesmés i hierarchii hodnotového systému, ktery byvd chybny
a ruznym zpusobem deformovdn.
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NaruSena byvd také volni sféra projevujici se slabou vuli. Volni akt je ovliv-
fovin a veden motivaci, jejiZ charakter je u jedinct s poruchami chovani vyrazné
egoisticky. Volni autoregulace byvd nezrald, pfevizné emociondlni a sméfuje k uspo-
kojovdni vlastnich aktudlnich potieb bez ohledu na okoli. S tim byvd spojeno sni-
zené sebeovldddni, impulzivita a nizkd frustraéni tolerance.

Chybnd hodnotova orientace ddle podmiriuje jejich ¢innost, jedndni, vztah
k Zivotu, spole¢nosti i k sobé samému.

Socidlni znaky

Zakladni socidlni znaky jedinci s poruchami chovini jsou odvozovdny z pro-
stiedi, které jedince obklopuje a ovliviiuje. Nejvétsi vliv maji rodina, shola nebo
pracovidté, zjnisob irdvent volného casu. Jednotlivé prvky socidlniho prostfedi nepii-
sobi kazdy zvl4st, ale spoleéné, navzdjem na sebe navazuji. Konecny vysledek zavisi
na sile jednotlivych sloZek a samoziejmé na osobnostnich kvalitdch jedince.

U socidlné narudenych jedinct lze najit nékteré spolecné znaky, jez charak-
terizujf jejich socidln{ zdzemi. Typickym socidlnim znakem jsou zdvaZiné poruchy
funkef rodiny. Nejndpadnéjsi byvd netdplnost rodiny. Komparace vysledka vyzku-
mu delikventnich osob a srovndvaciho vzorku bezproblémovych jedinct ukazuji,
ze delikventi pochdzeji ¢astéji z rodin rozvrdcenych, kde rodice jsou rozvedeni
nebo Zji odlouéené, nez z rodin, které jsou nexiplné kviili imrti jednoho z rodién.
Aviak i v tiplnych rodindch muZe byt vychova naruSena, pokud se jednd o formdlni{
svazek, nebo kde souziti rodic je vyrazné konflikini. Casto se také jednd o pocet-
néjsi rodiny, kde néktefi z élent jiZ méli nebo majf problémy se zikonem. Rodina
md celkové niZii socidln status, jeji clenové dosahuji vesmeés jen zdkladniho vzdélani
nebo vyuceni v oboru. Vyskytuje se zdvislost na ndvykovych ldtkdch. V nékterych
piipadech vykazuje rodinné prostiedi zdvazné nedostatky i po strdance hygienické
a zdravotnf.

Dal8im znakem mlddeZe se socidlné patologickym vyvojem je naruSeny vztah
ke 8kole, ke vzdéldni, k prdci. Setkdvdime se s nezdjmem o vzdéldni, éastou nekdzni
ve kole a zdskoldctvim. Skolni netspéinost je znaénd a jejim vysledkem byvd ukon-
ceni povinné 8kolni dochdzky v niZ$im postupném roéniku. Proto tito jedinci
nemaji ani predpoklady k ziskdn{ vy33i kvalifikace, coz jim znesnadriuje uplatnéni
na trhu price a naopak je inspiruje k ziskdvani financnich prostfedki nelegdlnim
zpusobem. Po ndstupu do zaméstndni majf ¢asté absence, nebot vétSinou vykonadvaji
préci, kterd je neuspokojuje, k niZ nenasli vztah. Kontakty ve §kole ¢i na pracovisti
udrzuji obvykle se stejné problémovymi jedinci.

Povrchnost zdjm1 ve volném ¢ase rovnéz charakterizuje tuto skupinu mli-
deze. Trdveni volného ¢asu s rodici a pravidelnd zdjmovd ¢innost byvd vzdcnosti.
Casté jsou vychdzky bez urcitého cile, potulovini. Pokud je jedinec ¢lenem party,
tucastni se vétdinou i jeji delikventni ¢innosti. Parta se stdvd ndhradni primdrni
skupinou, nebot mezi kamarddy nalézd jedinec to, co mu neposkytlo rodinné pro-
stfedi: pocit soundleZitosti, uzndni, moZnost aktivity, seberealizace. Lze konstato-
vat, Ze v soudasné dobé stdle vice pfevaZuje pasivn{ trdveni volného ¢asu, konzumni
zpusob Zivota se zaméfenim na materidlni hodnoty, zvyiuje se zdjem o Elenstvi
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v riznych extremistickych skupindch a ndboZenskych sektdich. Cast}?m prostfedkem
k ziskdvani finan¢nich zdrojit se kromé klasické kriminality stava prostituce nebo
obchod s drogami.

K socidln{ charakteristice jedincti s poruchami chovini lze zatadit i vliv topo-
grafického rozloZent, kdy kriminalitou jsou vice postizena mista s velkou migraci
obyvatelstva, koncentraci priumyslu a zejména se silnou anonymitou, kterou posky-
tuji méstska sidliste.

Miizeme tedy shrnout, Ze k nejéastéji wvddénym rysiom jedincit s poruchami cho-
vdnipatii sniZzeny intelekt, poruchy psychickych funkci, nezvladnutelnost vniténich
impulzii, agresivita, nedostatek osobni kdzné, naruend citova sféra, neschopnost
navazovat kvalitni citové vazby, dezintegrace osobnosti, socidlni neprizpusobivost,
deformovana zdjmovi oblast a hodnotovi orientace, sklony k uZivini ndvykovych
litek, sklony ke krimindlni éinnosti a rodinnd zatéz.

7.2.3 Nejcastéjsi projevy poruch chovini ve gkolnim véku a adolescenci

Odchylky psychického vyvoje od normy a ndsledné poruchy chovanf lze cha-
rakterizoval ze dvou zdkladnich hledisek:

a) poruchy psychického vyvoje dané primdrné vlastnostmi organismu ditéte (leh-
kd mozkovd dysfunkce, mentdlni retardace, t&lesné & smyslové postizeni),

b) poruchy psychického vyvoje zptisobené prevainé vlivy ynéjsiho prostfedi.

Pokud vezmeme v tivahu béiné skolni prostiedi, nikoliv 8kolstvi specidlni,
pak se setkdvdme nejcastéji s poruchami chovani na bdzi LMD a v dusledku nega-
tivnich vnéjsich vlivii. V charakteristice jednotlivych vyvojovych obdobi budeme
vénovat pozornost pfedeviim tém skuteénostem, které se ndsledné dotykajf moz-
ného vzniku poruch chovini nebo jsou pti¢inou $patné socidlni adaptace.

Miadsi skolni vek

Jako mladsi $kolnf vék zpravidla oznacujeme &asovy tsek od 6 do 11 let
Zivota ditéte. V tomto vékovém obdobi jsou dvé vjznamné fize — vstup do koly a ob-
dobf zacinajici puberty. Celkové lze fici, Ze mladsi skolni vék je v priméru nejstabil-
néjsim obdobim v détském Zivote, pokud oviem dité vyriistd ve zdravém socidlnim
prostfedi. Jako vyvojovd rizika tohoto véku jsou uddvdny: moZnost podlehnout
pocitim ménécennost, tizkosti, Ze dité na svét a véci kolem sebe nestaci, a ddle
nebezpedi, Ze dité pokldda sviij vykon — pfedeviim kolni — za jediné kritérium zatim
poznanych osobnich kvalit.

Predpokliddme, Ze vztah ditéte k normdam chovini je ovlivnén vékovyni
zvlditnostmi, zvld$té rozvojem autoregulaénich schopnosti, neméné viak v¥chovou
a souhrnnym ptsobenim socidlniho prostfedi.
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Prvé vyraznéjii problémy v chovéni lze zachytit jiz na 1. stupni zakladniskoly.

Nejcastéji byvaji uddvany poruchy na vrovni disocidlni aZ asocidlni, jako jsou:

Pretruduvajici negativismus, ktery svédéi o urcité nevyrovnanosti dusevniho vyvaje.
Casto byva ndsledkem nesprdvné vychovy, napf. nepfiméfenych poZadavki,
ptiliiného trestani, nejednotnosti ve vychove aj.

Nadmérné upoutdvdni pozornosii. Casto se tak chovaji déti netispésné, nejiste, ale
i d&ti s hysterickymi rysy. Maji problémy s navazovinim adekvitnich socidlnich
vztahil, v détské skupiné se prosazuji nepfiméfenym zpusobem.

Détské li. Vyskytuji se u déti citové nevyvdZenych nebo vyvojové opozdénych.
Lei je obvykle motivovdna strachem z autorit nebo touhou po lepsi pozici v dét-
ské skupiné.

Krddeze. V tomto vékovém obdobi mohou mit bud charakter impulzivaiho jed-
ndni nebo socidlni nezralosti. Pfi hodnocenf zdvaZnosti détské krddeZe je tieba
brét v tivahu troveri osobniho vyvoje ditéte, zpiisob provedeni krddeZe i reakci
rodiny.

Zdsholdctui, 1itéky byvaj{ v mladiim 3kolnim véku nepfiméfenou formou feseni
konfliktnich situaci v rodiné, ve $kole, ve vychovnych institucich. K zaskoldctvi
maji sklon predeviim déti, které se subjektivné cit{ nedispéiné ve skole, neza-
fazené v détské skupiné, nebo proZivaji vizkost a strach v prostfedi, ve kterém se
pohybuji.

Agresivita. P¥i¢iny je nutno hledat pfevazné v rodinné atmosféfe, dit€ viak muze
byt do uréité miry k agresivité vnitiné disponovano. Agresivni projevy mohou
byt zaméfeny na okoli, ale také proti sob& samému.

Sikana. Objevuje se jiz koncem mladsiho skolntho véku. Vzriistd vyznam skupi-
ny vrstevniki jako normativni skupiny. Dité zde potfebuje ziskat dobrou pozici.
Skupina Zdiki md oviem svoje vlastni specifické normy, radikdlné generalizo-
vané a platné pro viechny bez rozdilu. Jestlize nékteré dité o¢ekdvdni vrstevniki
nespliiuje, byva odmitdno. Skupina déti v tomto véku dovede jiz jednat jako
celek a odli3né ¢i méné kompetentni dité se stiva teréem projevii odmitavého
postoje v riizné podobé - od skupinovych prohteski proti spole¢enskym nor-
mdm aZ po §ikanu viech stupiii.

Newrotické obtize. Na jejich vzniku se opét riiznou mérou podileji vrozené faktory
a socidln{ prostfedi. Nejéastéji se u déti objevuji neurotické symptomy ve &tyfech
podobdch: zmény citového prozivini (tizkosti, fobie, depresivni stavy), vegeta-
tivni poruchy (poruchy pfijimani potravy, poruchy vyméSovdni, spanku, neuro-
tické bolesti), poruchy fe¢i (elektivni mutismus), tiky a neurotické ndvyky.

Jak bylo zminéno vyie, v tomto vékovém obdobi se pedagogicti pracovnici

setkdvaji €asto s déumi, u nichZ se projevuje porucha chovini podminénd primdrné
zdravotnimi pfi¢inami, a vnéjsi vlivy se na nich podileji aZ druhotné. Jednd se o po-
ruchu ADHD {Attention Deficit Hyperactivity Disorder), o hyperaktivitu s poru-
chou pozornosti. U nds se pro tento druh obtiZ{ béZné uzivd termin lehkd mozkova

94




dysfunkce (LMD) nebo specifické vyvojové poruchy chovini. Typickym projevem
je porucha koncentrace pozornosti s vyraznym motorickym neklidem u déti s nor-
mdlnim nebo i vysokym IQ), vyrazné kolisdni nidlad, poruchy chovinia zmény osob-
nosti. Castd je kombinace se specifickymi poruchami uéenf (dyslexie, dysgrafie,
dysortografie, dyskalkulie aj.). Déti s diagnézou LMD vyrazné znesnadriuji praci
pedagoga ve vychovném i vzdéldvacim procesu.

LMD je provdzena fadou pfiznaku, na jejichZ zdkladé takto handicapovani
jedinci snadnéji inklinuji pozdéji i ke klasickym poruchdm chovini asocidlniho aZ
antisocidlniho charakteru. Mezi takovéto pifznaky patii: problematicky kontakt
s okolim, obtiZzné navazovini stabilnich socidlnich kontaktii, patnd soudnost pii
fedeni spolecenskych situaci a vzdjemnych vztah, zkratkovité jedndni, nizkd frust-
raéni tolerance, impulzivni a nevyrovnané chovdni, negativni nebo agresivni vztah
k autorité, spolecenské jedndn{ c¢asto na niZSim stupni neZ odpovidd véku nebo
intelektu, zmény osobnosti, poruchy koncentrace a pozornosti.

Ptivychové a vzdéldvani déti je tfeba velké trpélivosti, doporuduje se neletfit
pochvalou, povzbuzenim nejen za dobry vykon, ale i za projevenou snahu, zdjem,
chut spolupracovat. Misto chybnych vykonti okamZité vyzadovat vhodné projevy
tak, aby se nevytvifely nespravné ndvyky. Nenutit dité do tiplného klidu, umoznit
mu pfi prici ménit polohu, netrestat je za nadmérnou pohyblivost. Dbt zdsady
mdlo a ¢asto. Pomoci ditéti takiné pfi za€lefiovani do kolektivu a uéit je respektovat
ostatni. Vykony hodnotit spravedlivé s ohledem na moZnosti ditéte, nikoliv na béz-
nou normu stanovenou pro zdravé déti. Déti se syndromem LMD (ADHD) vyzaduiji
dinou i odborniky (specidlnimi pedagogy, psychology, lékafi). Pokud nenf ditéti
v&as vénovina priméfend péce, jeho poruchy chovdni se sekunddrné prohloubi do
takové miry, Ze musi byt realizovdna nékterd z forem ustavni prevychovné &i lé-
éebné péce.

Starst sholni vék

Starsi $kolni vék zahrnuje prepubertu i pubertu a trvd pfiblizné od 11 do 15
let. V pribéhu dospivani{ jsou typické velké individudlni rozdily. Toto obdobi lze
charakterizovat jako dobu zrychleného a nerovnomérného risstu a vyvojovych zmén,
které probihaji v oblasti t€lesné i duSevni. Psychicky vyvoj v puberté se projevuje
zménou a kolisanim celkového ladéni, snahou o uréeni identity vlastnf osobnosti,
proménami socidlnich vztahti a roli, novymi potfebami a zménou ve zptasobu je-
Jjich uspokojovini a vy§si dirovni rozumovych schopnosti s abstraktnim myslenim
a logickou paméti.

K poruchdm interakee v puberté mezi organismem ditéte a prostfedim muze
dojit bud proto, Ze ndroky prostfedi se stavaji neadekvitni, nebo proto, Ze se dité
zménilo natolik, Ze nenf schopné se adaptovat. Déti se brani vlivaim, které subjek-
tvné povazuji za nepfiméfené, nadmérné a nepfijatelné. Reaguji na né zptisobem,
ktery lze ¢asto oznacit jako maladaptivni, vyvoldvajici dalsi nepfiznivou odezvu.

Normy chovdni mohou byt pfechodné vice uréovany partou, v zdvislosti na
tom, jak radikdlni byla revolta a jak dobré zdzemi mélo dité v rodiné. Sebeprosazo-
vén{, mnohdy aZ nesmyslny vzdor, je tfeba chidpat jako zdkonity stuperi pfi vytvafent
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vlastn{ identity a dosahovdni skuteéné samostatnosti. Méni se vztah k povinnostem.
Povinnost znamend pro pubescenta osobni omezovani, které je odmitdno, protoze
pubescent chee projevit vlastni viili ve vech oblastech bez ohledu na to, zda je to
socidlné prijatelné ¢i nikoliv.

Poruchy adaptace se dotykaji oblasti proZivanf a chovdni. Vyskytuji se u dét-
skych neurdz, poruch chovdni, event. psychopatického vyvoje osobnosti, psychické
deprivace, hrani¢nich syndromu a v krajnim piipadé€ u détskych psychoz.

Poruchy chovdni se v puberté projevuji ve vétsi mife nez kdykoliv pfedtim,
zejména u jedinch, kteff maji dispozice k takovému projevu, nebo jsou dlouho-
dobé deprivovini v oblasti citovych potieb a bezpeci rodinného zdzemi. Kromé
citové deprivace, event. subdeprivace se na poruchdch chovini podileji i dalsi
zdté7ové situace, jejichz dusledky jsou velmi zdvainé — tyrdni ditéte.

Charakteristické je prohlubovin{ poruch chovini, které se objevily v mlad-
§im Skolnim véku. Dospivajici se identifikuje jednoznaéné s vrstevnickou partou,
kde ziskdvd novou socidlni identitu. Pravidla proklamovand a realizovand partou
maji prioritu pfed normami svéta dospélych. Tak se vytvafi daldi specifickd kategorie
poruchového chovini. Zde uz nejde jen o porusent néjakého zdkazu, ale mnohdy
o komplexni proménu norem chovini smérem k neZidouci varianté.

Neurotizujici vlivy v tomto obdobi nabyvaji na vyznamu a casto se vytvdleji
nové. V puberté se zvySuje Eetnost depresivnich stavii a Gzkostného ladént. U neu-
rotickych déti se pak o to vice mize v jakémkoliv projevu negativné odrdZet zvyené
psychické napéti, emocni a vegetativni drdZdivost, uzkost, strach a nizké sebehod-
noceni. Pokus o hleddni vlastni identity miiZze potom nabyvat forem poruchového,
necitlivého a bezohledného jedndni.

Obdobi adolescence

Adolescence trvd pfiblizné od 15 do 21 let, individudlné i deldf dobu. V pru-
béhu tohoto obdobi dochdzi k postupnému stabilizovani vyvoje a ke zklidnéni
psychického dozrdvdni. Projevy vyvojovych zmén nejsou jiZ tak bouflivé jako byly
v puberté. Pfechod do dospélosti by se dal struéné charakterizovat jako dosaZent
plného rozvoje télesnych a dusevnich schopnosti. Zralost osobnosti se projevi i v ob-
lasti regulace, v rozvoji a kvalitativni zméné volni sloZky.

Pokracuje budovdni vlastni identity, rozvij{ se sebehodnoceni a sebepoznani.
Adolescent plinuje budoucnost v mezilidskych vztazich partnerskych i piatelskych
a uplatnéni v zaméstndni. Na této vyvojové drovni je nebezpedim izolace, kdy
adolescent nemd pifleZitost, neumf{ nebo nemuZe navdzat hlubsi a intimnéjsi
vztah s nékym ze svych vrstevniki.

Poruchy vjvojeve vztahu k vliviim vnéjitho prostfedi jsou velmi individudlni
a zdvislé na predchozim vyvoji.

Ve vztahu k dospélym pletrvavd urcity rozpor mezi tim, jaké chovdni se
ocekdvd od adolescenta a jakym zptisobem se k nému dospéli chovaji. Od dospé-
lych vyZaduje adolescent respektovdni, samostatnost, nezdvislost a rovnoprdvné
postaveni. Postupné ziskdvd témér viechna prdva jako dospéli, i kdyZ nemd zdaleka
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viechny jejich povinnosti. Md pocit, Ze miiZe vieho snadno a bez odkladu dosdh-
nout. Vzhledem k tomu, Ze adolescenti potfebuji pro své zdjmy casto hodné penéz
najednou a nemaji trpélivost cekat, az si je vydélajf, jsou leckdy ochotni prekrocit
normy nejen socidlni, ale i pravni.

V tomto obdobi se vyhrafiuji vétsinou jiZ existujici poruchy chovdni u dis-
harmonicky se vyvijejicich jedinca a jsou posuzoviny jako psychopatické rysy osob-
nosti. Ndpadnd je citovd chudost, nezdrZenlivest, porucha sebeovliddni, nékdy aZ
agresivita. Problémy v citové a socializa¢ni oblasti vystupuji do popfedi u jedinct
citové deprivovanych, ktefi hledaji vito¢isté v problémovych partdch. Antisocidlni
jedndni s poruSovanim zdkonu se rozviji v plné mife, priddvd se zdvislost na navy-
kovych ldtkdch, prostituce, piiklon k riznym extrémnim mySlenkovym proudum,
v nichZ adolescent hled4 jistotu a sebeuplatnéni.

Shrneme-li faktory zvySujici riziko rozvoje poruch chovdni, miiZeme kon-
statovat, Ze se jednd pFedeviim o genetické dispozice k disharmonickému vyvoji
a agresivinimu zpusobu reagovini, oslabeni nebo poruchu CNS pfevdZné na bdzi
prenatdlniho ¢i perinatdlniho poskozeni, uirove inteligence, rizika rodinného pro-
stfedi, deprivaéni ¢ subdeprivacni zkuSenost ditéte, negativni vliv uréité subkultu-
ry a socidlni skupiny tolerujici poruchové jedndni. K rozvoji neZzddouciho chovani
muZe rovnés stimulovat uréité Zivotni prostredi, predeviim anonymita velkomést.

7.3 Neékteré moznosti prevence a reSeni poruch chovani

Vyrazem prevencemame na mysli zejména prevenci primdrnia prevenci sekun-
ddrni, &ili predchdzeni delikventnimu, neZzidoucimu jedndni u celé populace dét,
resp. preventivni aktivity zaméfené na rizikové jedince a skupiny, u kterych je zvy-
fend pravdépodobnost, Ze se stanou nositeli zdvadové ¢innosti.

Prevence by méla pfedchdzet viem typum socidlniho selhdni. Cilem prevence
nemiiZe byt pouhd absence socidlné patologickych jevi, ale také prezentace socidl-
né pfiznivého chovini, tj. chovdni, jeZ se neslucyje s jedndnim protispolecenskym,
antisocidlnim.

Nejvyznamnéj§im prostfedkem primdrni socidlni prevence je vychova déti
vrodindch, ve §koldch a §kolskych zafizenich. Preventiviné mohou ptisobit i nevlddni
organizace. Vlivnym nastrojem je také socidlni politika stdtu ovlivitujici systém vzdé-
livdni, zaméstnanost, stabilitu rodiny, fungovdni policejniho a soudniho apardtu
a dalgich institucf zabyvajicich se rizikovou mlddeZi. Primdrni prevence zahrnuje
rovnéz §irs{ osvétu spoleénosti se zaméfenim na pfedchdzeni moznych socidlné
negativnich jevil véetné preventivnich programu zaméfenych na ndvykové ldtky,
AIDS, sikanu atd., realizovanych ve Skoldch, ve stfediscich volného ¢asu aj.

Sekunddrni prevence muze mit podobu jak poradenské, tak stavni péce,

a je téZiStém prdce specidlnich pedagogi — etopedt, socidlnich pedagogu, social-
nich pracovniku a psychologt. Tradici v oblasti sekunddrni prevence ma u nds pre-
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devsim ustavni péée (vichovné tstavy, véznice, psychiatrické 1écebny), poradenska
ambulantni pracovisté€ pro jedince s poruchami chovdni se postupné buduji stejné
jako instituce zajistujici provoz terapeutickych komunit pro narkomany nebo so-
cidlné nepfizplisobivé. V oblasti sekunddrni prevence na tdseku $kolstvi Ize oznacit
za nejpropracovanéjii a koncepéné i organizaéné nejvice ujasnénou ndpls ¢in-
nosti stfedisek vjchovné péée pro déti a mlddez.

7.3.1 Uloha $koly v prevenci socidlné patologickych jevii
u déti a mladeze

Pfedchadzet socidlné patologickym jeviim je znacné sloZité, nebot na jejich
vyskyt ptisobi velké mnoZstvi proménnych s riiznou mirou vzdjemné zavislosti. Pro-
to by mélo byt vychovné-vzdélavaci pusobeni na déti a mlddeZ diferencovdno ze-
jména ve vztahu k osobnostnim zvldstnostem jedincii, charakteristickym znaktm
cflovych skupin, specifikaci rodinného prostiedf Zdkt a studenti i socidlniho pro-
stfedi Skoly €i Skolského zafizeni.

Tyto pozadavky jsou plné respektovdny i v preventivni strategii Ministerstva
§kolstvi, mlddeZe a télovychovy Ceské republiky od roku 1998, kterd vychdzi z pfed-
pokladu, Ze nejvhodné;jsi prosti‘edi pro prevenci socidlné patologickych jevii u déti
a mlddeZe je ve $koldch a §kolskych zaffzenich. Prdvé v tomto prostfedi jsou realizo-
vany minimdini preventivni programy, které jsou mimo jiné prioritné cileny i na zmé-
nu chovini vfchovné problémovych jedinct a uréitych rizikovych skupin mlddeze.

Strukturdlné jsou minimdlnf preventivni programy ¢lenény zpravidla do
téchto zdkladnich oblasti:
e preventivni aktivity jako nedilnd souédst vichovné-vzdéldvaciho procesu (zafa-
zeni prevence socidlné patolagickych jeviy do vyuky nejriiznéjsich pfedmeéti),
® specializované programy zaméfené zejména na vycvik v osobnostnich a socidl-
nich dovednostech, .
* nabidka volnocasovych aktivit respektujicich poptivku détf a mlddeze,
e poskytovini poradenskych sluzeb,

* spoluprice s rodiéi.

Pristup ke 8kole jako vychovné-vzdélavaci instituci znamend prisoudit Skole
odpovédnost za socidlni uéent, a to i v praktické poloze, aplikaci v redlnych Zivotnich
situacich. Metodika aktivniho socidiniho uéeni je uplatiiovdna v rdmci minimdlnich
preventivnich programi. Za pouZitf vhodnych metod a forem lze i ve vyuéovdni
a vychovné ¢innosti Zdky ucit demokratické diskusi, asertivinimu obhajovdni vlast-
nich zdjmu, respektovani soukromf, vyznamu a hranicim svobody, toleranci k odlis-
nostem, pfijatelnym a neptijatelnym feSenim konflikti, budovdni vlastnich eflu.
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Zakladni princip aktivniho socidlniho udenf spoéivd pfedeviim v tom, ie
kazdy jedinec si musi uvédomit své redlné ,ja“, nebot jinak u n&j nemaze dojit k se-
beakceptaci. Musi dokdzat se sebou samym v riiznych situacich redlné kalkulovat,
coZ znamend, Ze mus{ umét v&as rozpoznat, kdy se dostdvd do své ndroéné Zivotni
situace, v niZ obvykle selhdvd. V takovém pfipadé musi umét pouZit nauéené akti-
vity, které bud zabrdnf nepfiznivému rozvoji této situace nebo ho z nf bezpeéné
vyvedou. Tyto ndroéné situace musi byt jedincem rozpozndny véas, aby se na né
dokdzal pripravit. Musf se naudit rozpoznat ty znaky, které kritické situaci pfed-
chdzejf, a umét je zvlddat jeité pfed projevenim se neZidouciho ¢ delikventniho
jedndni. Proto je aktivni socidlni uéeni cilené zaméfeno na védomé a zimémé
vytvifeni a zdokonalovdni individudlnich socidlnich zpuisobilosti a schopnosti zvld-
dat ndroéné Zivotni situace.

V této souvislosti je diileZité respektovat, Ze socidlni chovdni se vytvdii pfe-
deviim na zdkladé zpeviiovdn{, které pfichdzi od druhé osoby, pfipadné socidlni
skupiny. Ocekavdni, anticipace chovdni a reagovdni druhych lidf jedince dfive
nebo pozdé&ji pfinuti ke zméné chovdni, vimanévruje ho do uréité role, do urcitého
zpusobu reagovdni.

Proto ucenf tzv. identifikaci je duleZitym mechanismem pfi formovini po-
stojii, hodnotovych a mordlnich aspekti osobnosti.

Je vhodné ¢innost s Zikem zaméfit na socidlni uceni pro osvojovdni Zidou-
cich zptsobii chovdni nasledujicimi formami:

e unéjsim posilovdnim — ovlivitovdnim, kdy jedinec pfijimd hodnoty a utvdif si po-
stoje, které jsou v socidlnim prostfedi akceptovdny a podléhd kontrole okoli,

®  pinénim socidlnich roli, do kterych je jedinec socidlni redlnou ¢i pfedpoklidanou
situaci postaven a v nich se projevuje aktivné, a to v souladu s Zddoucimi hod-
notami a postoji,

o procesem identifikace, kdy si jedinec osvojuje postoje na zdkladé vzorn osobnosti,
jichz si vazi,

e wnitinim posilovdnim, kdy jedinec pfijimd takové ndzory a takovd presvédéeni,
kterd jsou ve shodé s difve vytvofenymi postoji a hodnotovou orientaci.

Efektivita minimdlnich preventivnich programu vyznamné koreluje i s osob-
nostnimi predpoklady a odbornou erudici pedagogickych pracovnikii. Pedagogické
vzdéldni samo o sobé nestaci k ic¢elné komunikaci s vichovné problémovymi détmi
a mlddeZi. Price uéitele ¢i vychovatele vyZaduje ve stdle vétSi mife nejen odbornou
kompetenci, ale zdroven klade zna¢né ndroky i na jejich socidlni dovednosti a indi-
vidudlni osobnostni dispozice. Pedagogicti pracovnici jsou kaZdodenné vystavo-
vdni urcité konfrontaci se souéasnou generaci mladych lidi, na kterou by méli byt
pripraveni.

K posilent svych kompetenci mohou pedagogové vyuZit nabidek Institutu
pedagogicko-psychologického poradenstvi CR, ktery kaZdoro¢né realizuje fadu
vzdélavacich kurzti a semindit zaméfenych na praktické fefenf a zvlidan{ aktudl-
nich problému vyskytujicich se pfedeviim ve Skolské praxi.
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Jednou z alternativnich forem vzdéldvdni pedagogickych pracovnik je
i specidlné cileny vzdéldvaci kurz ,Socidlni management” akreditovany MSMT CR.
Cilem tohoto kurzu je zvysit schopnost pedagogickych pracovniki realizovat pre-
ventivni aktivity pfi ptisobeni na déti a mlddeZ v pfirozenych podminkdch skol
a §kolskych zafizeni. Jde zejména o koordinaci ¢innosti a zplisob uplatriovani
preventivnich aktivit zaméfenych do oblasti prevence socidlné patologickych jevia
v kontextu pedagogické ¢innosti v systému vychovy a vzdélavdni déti a mlddeze,
pedagogicko-psychologického poradenstvi, socidlni péce, resocializace, protidro-
gové politiky apod. Kombinace seminain, praktickych cviceni a socidlngé psycholo-
gického vycviku vytvdii pfedpoklad nejen pro efektivni orientaci pedagogti v dané
problematice, ale zejména pro to, aby ziskali dovednosti volit i¢inné preventivni
strategie, aplikovat metodologické pfistupy na mistni podminky, realizovat a koor-
dinovat preventivni ¢innosti participujicich subjektr. Ucastnici kurzu aktivné po-
siluji své dovednosti sprdvné se orientovat v mezilidskych vztazich, zvladat konflikty
a ndro¢né Zivotni situace.

Minimdlni preventivni programy na zdkladnich a stfednich skoldch jsou
mnohde doplnény peer programy, {j. vychovnymi a vzdéldvacimi programy, na
nich? se podileji sami Zdci — vrstevnici. Vychazi se z jednoduché myslenky, Ze poda-
fi-li se nauéit nejvlivnéjsi Ziky ve tfidé (vychovné skupiné, $kole) napf. nendsilnému
fedeni konfliktti, budou tito jedinci slouZit spoluZdkiim jako vzory a zprostiedko-
vatelé pii pripadnych kritickych situacich v kolektivu. Tento typ programi se u nas
zacal v poloving 90. let puvodné pouZivat v rdmci primdrn{ a sekunddrni prevence
drogovych zdvislosti, dnes se jeho vyuZiti rozsifilo i na prevenci dal§ich socidlné
neZddoucich jev( v chovdni déti a mlddeZe.

Souddsti primdrni prevence $koly ¢i Skolského zafizeni je i spoluprdce s rodici
Zdkit. Skola md povinnost informovat rodie o mo7ném ohroZenf jejich déti, ale
soucasné md nabizet programy, jimiZ by se pfedchdzelo ohroZeni socidlné patolo-
gickymi jevy.

Zdky i rodice je nutné véas informovat o sankcich a zpiisobech feSent v pi-
padé, Ze dojde k nevhodnému chovéni Zika, ale také upozornit, kde hledat pomoc,
pokud ji nechté&ji hledat pfimo ve skole.

Rodice i Zdci by méli byt informovdni o sluzbdch, které poskytuje pedago-
gicko-psychologickd poradna, stfedisko vychovné péce, specidlné pedagogické
centrum, poradna pro manzelstvi a rodinu, K-centrum, komunity pro drogové zd-
vislé, socidlni péce.

Skola se musi pfipravit na velmi tizky kontakt a komunikaci s rodinou v pii-
padech, kdy se bude podilet na iniciovdn{ a pfeddni ditéte do rukou odbornikn
neba specializovanych resocializa¢nich zafizent.

Nadvrat Zika s poruchou chovdni po Iééeni ¢i reedukaci zpét do Skoly vyZa-
duje ze strany skoly pfipravu socidlni skupiny tfidy na znovupfijeti Zdka a vytvofeni
podminek k socidlnimu pfijeti, a koordinaci vychovy 3koly a rodiny v resocializaé-
nim procesu 7dka, u kterého se porucha vyskytla.
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7.3.2 Pusobeni dalsich instituci v oblasti prevence

K optimalizaci procesu vychovy a vzdéldvdni a zdroven k zajistovdni nékte-
rych kol primdrnia sekunddrni prevence socidlné patologickych jevi slouZi také
pedagogicko-psychologické poradenstvi. Poradenstvi poskytuje své sluzby détem
a mlddeZi ve véku zpravidla od 3 do 19 let, jejich rodi¢tium a dal$im zdkonnym zdstup-
ciim, uciteliim a ostatnim pedagogickym pracovnikim kol a Skolskych zafizeni.

Soucasny systém pedagogicko-psychologického poradenstvi v CR tvoif:

e vychovn{ poradci, v nékterych §koldch téZ skolni psychologové a specidlni pe-
dagogové,

e pedagogicko-psychologické poradny,

e specidlné pedagogickd centra,

o stfediska vichovné péce pro déti a mlddeZ,

¢ Institut pedagogicko-psychologického poradenstvi.

Cinnost uvedenych instituci navazuje na prdci pedagogi, ktef{ v rdmci své
vychovné-vzdéldvaci price plnitikoly prvniho poradenského kontaktu s détmi, mld-
deZi a jejich rodiéi.

Pti realizaci primdrni a pfedeviim sekunddrnf prevence socidlné patologic-
kych jevll zaujimaji v uvedeném systému pfedni misto stFediska vychovné péce pro déti
a mlddez. Jejich vznik byl umoZnén zdkonem ¢. 395/91 Sb. O §kolskych zafizenich,
a to jako souddst sité instituci preventivné vychovné péée a zaffzent pro vykon tistavn{
a ochranné vychovy, Od roku 1998 pak byla stfediska vychovné péée (SVP) zafa-
zena do zminiovaného systému pedagogicko-psychologického poradenstvi.

Stiediska jsou zfizovdna pii diagnostickych tstavech, vyjimeéné pfi vychov-
nych dstavech. Hlavnim tikolem SVP je poskytnout viestrannou preventivné vy-
chovnou pééi détem a mldde# s negativnimi jevy chovani, pokud nenastaly divody
pro vykon tstavn{ nebo ochranné vychovy ve specidlnich vychovnych zafizenich.
To znamend, Ze stfedisko pracuje s klienty, jejichZ stupeil narulenf nen{ jesté zd-
vaziny, ale navic je zde je$té jeden diileZity moment - pracuje s klienty na bdzi jejich
dobrovolnosti, ochoty a zdjmu spolupracovat.

SVP poskytuje ambulantni sluZby détem a mlddeZi ve véku 6 — 18 let, podle
mistnich podminek nebo specidlniho zaméfeni to mohou byt sluiby pouze pro
uréitou vékovou kategorii (v praxi to byvd nejcastéji poradenskd pomoc mladist-
vym). Zdkladnim pracovnim tymem ve stfedisku jsou specidlni pedagog — etopéd,
psycholog a sacidlni pracovnice. Mezi stéZejni metody price patfi individudlni,
skupinovd a rodinnd terapie. Pfi SVP miiZe byt zfizeno interndtni oddéleni, které
zajistuje pro klienty dobrovolny, maximdlné dvoumési¢ni pobyt, nebo muze byt
zfizeno krizové (azylové) oddélent, které poskytuje pomoc v akutni Zivotni krizi &
bezvychodné Zivotni situaci po dobu nékolika dnti. Krizovd pomoc miiZe pfejit
v ambulantni nebo interndtni péci.
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Z koncepéniho hlediska stfedisko pfedstavuje pfechod mezi nabidkou vy-
chovného poradenstvi, ambulantni terapeutické péce nebo interndini péce. Nejde
zde o konkurenci pedagogicko-psychologickym poradndm nebo tstavni péci, ne-
bot tikoly stfedisek jsou jiné a jednd se pouze o novou formu pomoci, kterd u nds
zatim chybéla. V minulosti se totiZ pouze ¢ekalo, aZ vychovné problémy jedince
dosdhnou takového stupné, aby mohl byt umistén v kolektivnim zaffzeni. Soucasné
snahy sméfujf k zachyceni prvnich problému v psychickém vyvoji jedince, aby se
mohlo predejit zdvaznéjiim poruchdm chovdni.

Stiedisko tedy v soucasné dobé poskytuje okamZitou pomoc v naléhavych
piipadech, jako jsou krizové'situace ditéte, selhdnf rodicovské péce, utéky z domu
apod. V preventivné vychovné péci se snaZi zabranit deformaci v rozvoji osobnosti
jedince. Pracovnici stiediska se ronéz zabyvaji poradenskou ¢innosti pro rodice,
pedagogické pracovniky, Sirii vefejnost. Do budoucna se poéitd s roziifenim sluzeb
na prdci v terénu a na pomoc pii resocializaci jedincti propusténych ze specidlnich
gkolskych vychovnych zarizeni.

S ohledem na skuteénost, Ze sit stfedisek vychovné péce neni rovnomérné
rozloZena, jako je tomu napf. u pedagogicko-psychologickych poraden, mohou
jejich sluzeb vyuZivat jen zdjemci v ur€itych regionech.

Na pomoc jedinctim se socidlné patologickym chovadnim, jejich rodi¢am
i pedagogiim vznikaji i dalsi instituce preventivniho a profylaktického zaméfent,
a to mimo §kolsky systém pedagogicko-psychologického poradenstvi.

V oblasti prevence socidlné patologickych jevil majf nezastupitelnou dlohu
stiediska (oddéleni) socidlni prevence, kterd piisobi v resortu ministerstva vnitra
pii referdtech socidlnich véci, obecnich a magistrdtnich vifadech. Stfediska socidl-
ni prevence (SSP) maji mnoho spoletného se stfedisky vychovné péce, rozdil je
viak v tom, e mimo déti a mlddezZe Feii i problémy mladych lidf starSich 18 let.

SSP se orientuji pfedeviim na prdvni poradenstvi, socidlni a odborny servis,
vytvafeni a realizaci preventivnich programu cilenych na uréité skupiny déti a mla-
deze. Tézisté préice tkvi v primdrni prevenci (pusobenf na pfic¢iny a podminky
vzniku socidlné patologickych jevii, zejména na rodinu), v sekundarni prevenci
(ovliviiovdn{ rizikovych skupin, hodnot a vztaht & rizikového stylu Zivota), v terci-
drni prevenci (pffmd pomoc détem a mlddezZi, pozornost soustfedénd na socidlné
destruktivni procesy v roding, faktory recidivy).

Podobnou, ale komplexnéji ndplil jako stfediska vychovné péfe md zatim
ojedinéld instituce — Centrum socidlni prevence, jehoZ zfizovatelem je Magistrat
mésta Brna. Je zatim jedinym zafizenim tohoto druhu vrepublice. Poskytuje ambu-
lantn{ i interndtni programy mladistvym a mladym dospélym z nefunkénich rodin,
propusténym z tstavni péce, z vykonu trestu odnéti svobody, pachateliim bagatelni
trestné €innosti, ktefi jsou vySetfovani nebo jiz potrestini podminénymi ¢i alterna-
tivnimi tresty. Pobyty i 1i¢ast na programech jsou dobrovolné. Centrum poskytuje
azylové ubytovdni, oSacen, stravovani, pfileZitost k vykondni osobni hygieny, pomoc
pti hleddni zaméstndni ¢ dokonéeni vzdéldni, psychologickou, socidlni, pedago-
gickou a prdvni pomoc. Provozuje také nizkoprahovy klub se sportovnimi a kultur-
nimi programy.
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Pri tvorbé a realizaci preventivnich programi, at jiz jsou realizovany skol-
skou ¢i jinou instituci, se vychdzi pfedeviim ze vzora a zkuienosti zahranicnich.
Efektivnost jednotlivych programi v soucasné dobé nelze jesté dostateéne objek-
tivn€ hodnotit.

Presto je moZno konstatovat, e se postupné profiluji modely aktivit, zamé-
fené na jednotlivé cilové skupiny. Jsou ta:

® predskoln{ programy pro déti
® programy uréené rodi¢{un

® vrstevnické programy

®  komunitni programy

¢ programy podporujici uplatnéni mlideZe na trhu préce.

Srovndn{ se stavem preventivnich programii ve vyspélych zemich ukazuje, Ze
soustavnd prevence socidlné patologickych jevii a kriminality mldideZe je u nds te-
prve v pocatcich. Jejf rozvijejici se organizacni zdzemf{ zatim neumoZiuje realizaci
velkorysejsich a dlouhodobych preventivnich programil. Nasf nevyhodou je také
nepatrmy pocet obéanskych aktivit, jez by se chtély na poli prevence angazovat, i vy-
sokd neochota nasich ob¢ant takove skupiny vytviret.

Uvedeny ptehled nove vzniklych akiivit a zafizeni je jen informativnim
prifezem nabidky, kters je u nds v soucasné dobe pomeérné Sirokd, i kdyz ne vidy
dostateéné kvalitnf a ve sprdvné lokalité, Dﬁleiitﬁje skuteénost, 7e kromé dosa-
vadnich forem represivn{ péce, kterd by méla byt az tou krajni variantou feseni
poruch chovini, se klade duraz na pozitivni socidini zkuSenost a véasné predehdzeni
vzniku zdvainych poruch chovdni.
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8. Struktura skolské soustavy v Ceské republice

8.1 Charakteristika $koly a $kolského systému

V kulturni spoleénosti se kola pojimad jako pfechod z rodiny do spoleénosti,
jako jejl vyznamnd soucast, zabezpecujici plnéni jedné ze zdkladnich funkei spole¢-
nosti, funkci vychovnou a vzdéldvaci. Skolu miiZeme chdpat jako integrovanou
soucdst spolecnosti s urcitymi zvldStnostmi, které ji vy¢leriuji z ostatnich instituci.
Skolu lze povazovat za socilni kategorii, za socidlni instituci, M4 viak zvl45tn{ (od-
lisnou) strukturuy, vlastnosti i organizaci, sleduje specifické cile a md specificky
obsah. NdleZi ji piedeviim zabezpecovat vychovu a vzdéldvdni, tedy funkce, bez
kterych kulturni spoleénost nemtiZe existovat. K zikladnim znakiim soucasné skoly
v porovndni se $kolou v minulosti patii, Ze v obdobi povinné skolni dochdzky vyza-
duje kaZdodenni dochdzku do skoly, Ze pfi povinné vyuce se vzdélivani uskuteé-
fiuje ve tiiddch sloZenych podle véku Zdku, Ze se postupuje podle u¢ebnich planu
a ucebnich osnov pro jednotlivé druhy skol. V porovndni s minulosti se té7 zvysil
pocet zdkl i pocet Skol. Ke zvlaitnostem uplynulych desetilet patff také tendence
rozsfrit cile Skoly ze vzdéldvaci funkce na funkci mimovyucdovaci péce, komplexn{
vychovy, ale i funkei opatrovnickou, pfedeviim tam, kde jsou oba rodi¢e zaméstnani.

Skoly a skolské instituce vytvarejf $kolsky systém, ktery patii k nejorganizova-
néjsi édsti vychovné-vzdéldvaci soustavy spolecnosti, kterd md zabezpecit reproduk-
ci spoleénosti, pfipravit mladou generaci pro prici a Zivot ve spoleénosti, umoZnit
reprodukei na vy33{ drovni, kterd by umoznila individudlni i spolecensky rozvoj.
Pro soucasné 8kolskeé systémy vyspélych zemi jsou charakteristické urcité spoleéné
rysy, které nejastéji vedou k prodluZovani povinné skolni dochdzky, zvySuje se
tloha stfedniho a vysokého kolstvi, dochidzi k masové profesionalizaci mladé ge-
nerace, co nejvice dochdzi ke zevSeobecnénf pifpravy na budouci povoldni. S tim
souvisi také zabezpecovdni vyiiho podilu zdkladnich védomosti a vieobecného
vzdéldni, pronikdni informatiky a vypocetni techniky do obsahu vieobecného
vzdéldvani. Dochdzi také ke zkvalitfiovani pedagogického procesu uplatiiovinim
prvkil tvofivosti a problémového vyucovini, aktivnich forem a metod vyuky, uplat-
fiovdni rovnych $anci na vzdélavani.

Skola a kolsky systém nejsou pouze vzdéldvaci instituce, ale i instituce so-
cidlniho ovliviovani. Vyznamnym éinitelem socidlniho ovliviiovdni je prosazovani
cile, definovaného jako socidlné Zzddouctho. Socidln{ ovliviiovdni uplatiiuje v pod-
minkdch Skoly dvé hlediska: normativni strukturu, kterou rozumime systém prav-
nich a pedagogicko-organiza¢nich norem, které se maji v ¢innosti kol vyuZivat,
a transformaci normativni struktury do obsahu vyu¢ovdni a do hodnot pozado-
vanych uéiteli prostfednictvim pfistupi, které maji zabezpecovat dosaZeni cile.
Skuteéné vcinky 3koly vyplyvaji z interakénfch vztahii mezi ovliviiovacim poten-
cidlem 8koly a motivaci a schopnosti Ziki vyhovét tomuto potencidlu nebo se mu
vzepiit. Lze fici, Ze ¢im jednotnéji ucitel€ a ostatni ¢initelé vychovy uplatiiuji svoje
nazory, tim je pravdépodobnéjsi, Ze budou akceptované. Proces ndzoril a postojil
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bude o to G&inndjsi, o¢ tésné&jii budou socidlni vzeahy téch osob, které v okoli do-
spivajictho zastdvaji stejné ndzory a postoje. Také prenos ndzora a postoju bude
probihat tim intenzivnéji, &im diive zacne socidlni ovliviiovani ditéte.

Ve tkoldch realizujeme institualizované formy socializace. Skolsky systém
nemuzZeme chdpat izolované, ale je nutno ho vidét v kontextu s existenci jinych
instituci, jinych zdrojt socidlniho ovliviiovdni, pfedeviim v souvislostis rodinou
a vrstevnickou socidlni skupinou.

8.2 Skolska soustava v Ceské republice

Mateiska Skola

Matefské skoly jsou povaZovany za doplnék rodinné vychovy. Podileji se na
socializaci ditéte a pomdhaji vyrovnat rozdily zpisobené riiznym kulturnim a soci-
Alnim zdzemim v rodindch. Metodami pfiméfenymi véku a potfebdm détf dava
predskolni vjchova v matefské Skole zdklad k dalsimu rozvoji ditéte, véetné zpu-
sobilosti k povinnému Skolnimu vzdélavdni. Poskytuje se zpravidla od & do Sesti
let. Dochdzka je nepovinnd a rozhoduji o nf rodice détf. Matefské gkoly maji v nas{
republice dlouholetou tradici, v souéasné dobé nabizeji alternativni programy,
které vychdzeji z raznych filozofickych a pedagogickych proudiia z potfeb déti.

Zilkladni $kola

Zakladni §koly vytvaiejf zdklad vzdélanosti ob¢anu, poskytuji zdkladnf vzdé-
lini. Uskute&iiuje se na nich v drtivé vétsiné povinnd §kolni dochdzka, kterd zacind
zpravidla ve véku 6 let ditéte a trvd do 15 let. Povinnd skolni dochdzka je devitiletd.
Zdkladni §kola se ¢leni na prvni a druhy stuperl.

Zikladni skola poskytuje zdkladni vzdéldn{; zabezpeluje rozumovou vycho-
vu ve smyslu védeckého pozndni a v souladu se zdsadami vlastenectvi, humanity
a demokracie a poskytuje mravni, estetickou, pracovni, zdravotni télesnou vychovu
a ekologickou vychovu #iki; umoZiuje téZ nédbozZenskou vychovu. Zikladni §kola
piipravuje ziky pro daldi studium a praxi.

V mistech, kde nejsou podminky pro zfizeni viech deviti ro¢nikt zdkladni
skoly, muZe se zfidit zdkladni §kola, kterd nemd viechny roéniky. Zici, ktefi ukonéi
posledni roénik takové §koly, pokra¢uji v plnéni povinné skolni dochdzky v za-
kladni skole se viemi roéniky.

Zaldadni uméleckd skola

Zakladni uméleckd 3kola poskytuje zdklady vzdéldni v jednotlivych umélec-
kych oborech a pfipravuje pro studium uéebnich a studijnich oboru ve stfednich
tkoldch uméleckého zaméfeni a v konzervatofi, pfipravuje také odborné pro stu-
dium na vysokych gkoldch s uméleckym zaméfenim.

V zdkladnich uméleckych Skoldch se mohou zfizovat oddéleni hudebni,
tanecnf, vytvarnd a literdrné dramatickd nebo nékterd z nich.
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Zikladni umélecka Skola organizuje studium uréené prevainé pro Zdky zd-
kladn{ skoly; mliZe téZ organizovat studium pro dospélé.

Stiedni Skoly
Wchova a vzdéldvdni ve stiednich sholdch

Stredni Skoly poskytuji Zdktim stfedni odborné vzdéldni, dplné stfedni vzdeé-
Idni, dplné stfedni odborné vzdéldni a vyssi odborné vzdéldni a pripravuji je pro
vykon povoldni a ¢innosti v ndrodnim hospodafstvi, spravé, kultufe, uméni a v ostat-
nich oblastech Zivota; pripravuji Zdky i pro studium na vysokych skoldch.

Stfednf skoly uplatiiuji jednotu vychovy a vzdéldvdni, spojeni koly se Zivo-
tem a usiluji o viestranny harmonicky rozvoj osobnosti mladého ¢lovéka; vychovi-
vajf jej ve smyslu védeckého pozndn{a v souladu se zdsadami vlastenectvi, humanity
a demokracie, formuji jeho intelektudlni a mravni rozvoj, pfipravuji jej na tvofivou
prdci a odbornou ¢innost v povoldnf a poskytuji vychovu estetickou, zdravotni,
télesnou a vychovu ekologickou; umoZiiuji téZ ndboZenskou vychovu.

Stredni odborné udéilisté

Stfedni odborné uciliité pfipravuje pro vykon délnickych povoldni a od-
bornych &innosti odpovidajicich pifsluinému uéebnimu oboru. Toto studium se
ukoncuje zivérec¢nou zkouskou.

Stfedni odborné uéilisté pfipravuje ve studijnich oborech pro vykon nékte-
rych ndroénych délnickych povoldni a nékterych technickohospodafskych ¢innosti
provozniho charakteru. Toto studium se ukoncuje maturitni zkouskou.

Stfedni odborné ucilisté zajisfuje zikum teoretické vyuéovani, praktické vy-
ucovéni a vychovu mimo vyucéovdni; muZe také zajistovat jen teoretické vyucovani
a vychovu mimo vyucovani nebo praktické vyucovani a vychovu mimo vyucovdni.

Gymndzium

Gymndzium je v§eobecné vzdéldvaci vnitiné diferencovand skola, kterd pfi-
pravuje pfedeviim pro studium na vysokych §koldch. Ddle pfipravuje i pro vykon
nékterych ¢innosti ve spravé, kultufe a daldich oblastech. Gymndzium md ¢tyfi nebo
Sest anebo osm roéniki.

Stredni odbornd shola

Stfedni odbornd skola ptipravuje piedeviim pro vykon odbornych ¢innosti,
zejména technickohospodifskych, ekonomickych, pedagogickych, zdravotnickych,
socidlné prdvnich, spravnich, uméleckych a kulturnich; pfipravuje i pro studium
na vysoké skole. Denni studium trvd nejvySe ctyTi roky.
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Konzervato?

Konzervatof je specificky typ stfedni odborné skoly, kterd pfipravuje pro
obor zpév, hudba, tanec nebo dramatického uménf. Pfipravuje i pro studium na
vysoké 3kole. Konzervatof md 3est ro¢niki, v oboru tanec osm roéniki.

Studium na konzervatofi se ukonéuje zpravidla absolutoriem. Zci mohou
ukonéit studium také maturitou, nejdfive viak po étvrtém roéniku, v ehoru tanec
po osmém roéniku.

Uéilisteé

Ucilisté poskytuje odbornou pfipravu pro vykon povoldni Zdkum, kieff ukon-
¢ili povinnou Skolni dochdzku v zikladni 8kole v niZ8im neZ devitém roéniku nebo
devity ro¢nik neukonéili dspéiné, Piiprava v udilidti se ukonéuje uspéinym vyko-
ndnfm zdvérecné zkousky.

Ndstavbové studium

Stfedni Skoly organizuji ndstavbové studium, kieré je uréeno pro uchazede,
ktefi ziskali stfedni odborné vzdéldini. V ndstavbovém studiu se studujici zdokona-
luji pro kvalifikovany vykon poveldni a specializuji se pro vykon nékterych technicko-
hospadiiskych €innosti provezniho charakteru. Néstavbové studium se ukonéuje
maturitni zkougkou.

Vyisi odbornd $hola

Vysii odbornd 8kola pfipravuje pro kvalifikovany vykon ndroénych odbornych
¢innosti nebo prohlubuje dosaZené vzdéldni pro vykon konkrétnich ndrceénych
¢innosti.

Vy33i odbornd Skola poskytuje v jednotlivych studijnich oborech vyssi od-
borné vzdéldni, které zahrnuje vieobecné, specifické odborné vzdéldni, niroénou
praktickou pfipravu a ukonéuje se absolutoriem. Denni studium trvd nejméné 2
anejvice 3 roky, ddlkové studium trvd nejméné 3 a nejvySe 4 roky. Pokud je soucdst{
denniho studia praktickd piiprava konand formou odborné praxe o délce vétsi nez
3 mésice, muzZe denni studium trvat nejvice tfi a ptl roku. Z4k, ktery tisp&iné vyko-
nal absolutorium, m4 pravo uZivat za svym jménem oznaceni absolventa vysii od-
borné 8koly. Oznaceni absolvent: vy3ii odborné Skoly piisluind jednotlivim studijnim
obortiim a jejich zkrdcené podoby schvdlf ministr.

Specidlni skoly

Specidlni skoly poskytuji pomoci zvlditnich vychovnych a vyucovacich metod,
prostfedkn a forem vychovu a vzdéldvan{ Zdkim mentdlné, smyslové nebo télesné
postiZenym, Ziakum s vadami feéi, Zikiim s vice vadami, Zdkiim obtiZné vychova-
telnym a Zidkiim nemocnym a oslabenym, umisténym ve zdravotnickych zafizenich;
pripravuji tyto Zdky k zaélenéni do pracovniho procesu a Zivota spolecnosti.
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Specidlnimi §kolami jsou zdkladni 3koly pro mlddez vyzadujici zvldSin{ péci
a stfedniskoly pro mlddez vyzadujici zvld$ini péci; vzdéldni ziskané v téchto §koldch
je rovnocenné ziskanému v zdkladni $kole a ostatnich stfednich Skoldch.

Pokud tento zikon nestanovi jinak, vztahuji se na specidlni §koly ustanoveni
vziahujici se na zdkladni $kolu nebo na stfedni skolu.

Specidlnimi $kolami jsou také zvldstni $koly, odbornd ugiliste, praktické skoly
a pomacné koly.

Specidlnt zdhladni skoly

Specidlni zdkladni Skoly poskytuji Zikim vychovu a vzdéldvdni zptisobem
pfiméfenym jejich postiZeni; zfizuji sc jako Skoly pro Zdky sluchové postiZzené, pro
7dky zrakové postiZené, pro Zdky s vadami fedi, pro Zdky télesné postizené, pro Zdky
s vice vadami, pro Ziky obtfiné vychovatelné a pro Ziky nemocné a oslabené umis-
téné ve zdravotnickych zaffzenich.

Specidlni zdkladni Skoly maji devét roénikii. Ministerstva Skolstvi stanovi vy-
hldskou, které skoly maji deset roénfkit.

Specidlni stiedni §holy

Specidlni stfedni Skoly poskytuji Zdkum vychovu a vzdéldvdni podle § 7 a 8
zpusobem pfiméfenym jejich postiZeni; ve specidlnich stfednich koldch se vzdé-
livaji smyslové nebo télesné postiZeni 7dci a #dci obtiZné vychovatelni, pokud se
nemohou vzdéldvat spoleéné se Ziky ostatnich stfednich skol.

Specidlni stfedn{ koly s¢ ¢leni na tyto druhy: stfedni odbornd udiliité,
gymnizia a stiedni odborné skoly.

Zoldstni shola

Ve zvldsini $kole se vzdéldvaji Zici s takovymi rozumovymi nedostatky, pro
kieré se nemohou s ispéchem vzdéldvat v zdkladni skole, ani ve specidlni zdkladni
gkole. Zvldstni Skola md devét roénika. Ministerstva kolstvi stanovi vyhldikou skoly,
které maji deset roéniki.

Odborné ucilisté

Odborné ucilisté poskytuje odbornou pfipravu v uéebnich oborech s upra-
venymi uéebnimi pldny. Pripravuje pro vykon poveldni odpovidajicich pristuiné-
mu uéehnimu oboru. Piiprava trvd dva aZ (i roky. Piiprava v odborném uciliité se
ukondcuje ispéinyin vykondnim zavérecné zkousky.

Odborné ucilifté muze téz poskytovat pfipravu pro vykon jednoduchych
¢innosti Ziki, kieff jsou schopni samostatné pracovat, ale jejichZ pracovni a spo-
leéenské uplatnéni musi byt fizeno jinymi osobami.

Do odborného uciliité se pfijimaji Zici, ktef{ ispéiné ukonéili devity ro¢nik
zvldsini Skoly.
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Pratkiichd skola

Praktickd §kola pfipravuje Ziky pro vykon jednoduchych €innosti. Piiprava
trvd jeden aZ tfi roky.

Do praktické skoly s tiletou piipravou se piednostné pfijimajf Zaci, ktefi
tispésné ukonéili zvld§tni $kolu, a ddle Zici, kteti ukon¢ili povinnou Skolni dochdzku
v niZim nez devatém roéniku zvlastn{ skoly, popfipadé zikladni 3koly. V odivod-
nénych piipadech lze prijmout i Ziky, kteff ukondili netispé&iné devty roénik zd-
kladni skoly. Do praktické 3koly s jednoletou a dvouletou pfipravou se piijimaj
Fdci, kteff splnili povinnou $kolni dochdzku na zvldstni nebo pomocné Skole.

Ttiletd pifprava v praktické skole se ukonéuje tispésnym vykondnim zavérec-
né zkousky, v jednoleté a dvouleté pifpravé vyddnim zdvéreéného vysvédéent.

Pomocnd shola

Pomocnd skola vychovdvd a vzdélavd obtizné vzdélavatelné Zdky s takovymi
nedostatky rozumového vyvoje, pro které se nemohou vzdéldvat ani ve zvlasini
§kole, jsou viak schopni osvojit si alespori nékteré prvky vzdéldni. Obsah vychovné-
vzdéldvaci éinnosti se zaméfuje na vypéstovani ndvykii sebeobsluhy, osobni hygieny
a na rozvijeni pfiméfenych poznatku a pracovnich dovednosti s pfedméty denni
potieby. Pomocnd skola md deset ro¢niki.

Pfed ndstupem do pomocné 3koly a pfed osvobozenfm od povinné skolni
dochdzky se détem s téZkym mentdlnim postizenim umoZiiuje piiprava na vzdélani
v délce jednoho aZ tif let.

Skolska zarizeni

Skolskymi zafizenimi jsou $kolskd vychovnd zarizeni a $holskd iicelovd zarizent.

Skolskd vychovnd za¥izeni

Skolskymi vychovnymi zafizenimi jsou zafizeni pro zdjmové studium, skol-
skd zotavovaci zafizeni, Skolskd vychovna zafizeni pro vychovu mimo vyucovdni
a §kolskd zafizeni pro vykon tstavni vfchovy a ochrann€ vychovy a preventivné vy-
chovné péce.

Zarizeni pro zdjmové studium

Zajmovému studiu uméni slouZf skolské tistavy umélecké vyroby, zdjmo-
vému studiu jazyka stitni jazykové skoly, zdjmovému studiu stenotypistiky a psanf
strojem stdtni tésnopisné tstavy.

Skolsky tistav umeélecké vyroby

Skolsky ustav umélecké vyroby svou vychovnou a vzdéldvaci ¢innosti pecuje
o udrovdni tradi¢nich a rozvijeni novych vytvarnych projevii, technik a praktic-
kych poznatku v oborech lidové umélecké vjroby a uméleckych femesel.

110




Stdini jazykovd skola

Stdtni jazykovd Skola poskytuje jazykové vzdélani v hlavnich svétovych jazy-
cich a jazycich jinych; organizuje téz vyucovini jazykiim s odbornym zaméfenim
a pfipravuje po jazykové strance pro vykon ¢innosti v mezindrodnich stycich, pro
piekladatelskou tlumoénickou a jinou éinnost.

Stdtni tésnopisny ristav

Stdtni tésnopisny ustav Skolf a doskoluje v oboru éeského a cizojazyéného
tésnopisu, psani na stroji, obchodnf korespondence, stenotypistiky v éeském jazyce
a cizich jazycich, techniky, mechanizace a racionalizace administrativy a sekretdi-
skych praci. Stdtn{ t€snopisny tstav maZe plnit své 1ikoly za viplatu.

Skolskd zotavovaci zaiizeni
Skola v prirodé

Skola v pfirodé je skolské zotavovaci zafizeni, které umoziiuje pobyt déti
z pfedikolnich zafizeni a Zik kol nebo jednotlivych tfid, poptipadé pobyt vybra-
nych skupin Ziki ve zdravotné priznivém prostfedi bez preruseni skolni vychov-
né-vzdéldvaci prdce. Jejim posldnim je kompenzace negativnich vlivii Zivotniho
prostiedi na zdravotni stav déti a Ziki Zijicich v izemich s postiZenym Zivotnim
prostfedim. Vldda Ceské republiky stanovi pro tiéely tohoto zdkona nafizenim
vzemli s postiZenym Zivotnim prostfedim. V téchto tzemich se Skoly v pfirodé ne-
zfizuji ani nekonajf.

Skolska vychovna zafizeni pro vychovu mimo vyuéovani

Vychova mimo vyucovdni je soucdsti péce o vychovu a vzdéldvdni; organizuji
ji 8koly a §kolskd vychovna zafizen{ pro vychovu mimo vyuéovani, Skolskymi vychov-
nymi zafizenimi pro vychovu mimo vyuéovdni jsou stfediska pro volny ¢as déti
a mlddeze, $kolni druzina, $kolni klub, §kolni knihovna a domov mldadeze.

Strediska pro volny éas déti a mlddeZe

Stfediska pro volny ¢as déti a mlddeZe plni funkci vychovné-vzdéldvaci a re-
kreacni. Stfedisky pro volny ¢as déti a mlddeZe jsou domy détf a mlddeze s §irokou
zdjmovou plsobnosti a stanice zdjmovych éinnosti specializované na konkrétni
zdjmové oblasti. Stfedisko pro volny ¢as déti a mlddeZe muiZe poskytovat své sluzby
za Uplatu.

Skolni drufina a $holni klub

Vychové, vzdéldvdni, zijmové ¢innosti a rekreaci Zdku zdkladni skoly, zd-
kladni 8koly pro smyslové postiZené Ziky, zdkladni 8koly pro Zdky s vice vadami,
zdkladni skoly pro Zdky s vadami feci, zvldStni Skoly nebo pomocné skoly, popfi-
padé zvldstni Skoly pro télesné postiZené Zdky, zdkladni Skoly pii zdravotnickych
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zafizenich slouz{ v dobé mimo vyucovania v dobé dkolnich prazdnin Skelni druZina
a skolnf klub. Skolni druZina je uréena pro Ziky prvniho stupng, skolni klub pro
#dky ostatnich roéniku téchto 8kol a pro Ziky téch roéniki viceletych gymndzii
odpovidajicich nejvyse devitému ro¢niku zdikladni skoly.

Sholnt knihovna

Skolni knihovnu jako souédst jednotné soustavy knihoven tvoiiskolni zdkov-
skd knihovna a §kolni ucitelskd knihovna.

Domov mlddezZe

Domov mlddeZe zabezpeéuje #dikiim stfednich kol vychovu, ubytovdni a stra-
vovini. Obsah vychowné ¢innosti v domové mlddeZe navazuje na obsah vychovneé-
vzdéldvaci price stfedni 8koly.

Skolskd zafizeni pro vykon ustavni vychovy a ochranné vychovy
a preventivné vychovné péce

Vykon tstavni vychovy mlddeZe zajistuji détské domovy. Vykon tstavni vy-
chovy nebo ochranné vychovy mlddeze s poruchami chovani zajistujt specidln{
vychovnd zafizeni; vykon tstavni vychovy zajistujf téZ interndtni specidlni Skoly.
Diagnostické tikoly pfi vykonu dstavni vychovy a ochranné vychovy pini diagnos-
tické ustavy. Preventivné vychovnou péci o mlddeZ s negativnimi jevy chovdni za-
jistuji stfediska vychovné péce o mlidez.

§kolska zafizeni pro vykon tstavni vychovy a ochranné vychovy zajistuji mla-
de?i s nafizenou tstavni vychovou nebo uloZenou ochrannou vychovou vychov-
nou, hmotnou a socidlni pééi. Tuto pé¢i muze zajitovat i stfedisko vychovné péce
o mladez.

Déisky domov

Détsky domov je interndtni vychovné zafizeni pro vykon tstavni vychovy
mlddeze; zajiftuje vychovnou, hmotnou a socidlni péci mldde#i, kterd ze zavainych
duavodit nemuze byt vychovdvdna ve vlastni rodiné a nemiiZe byt osvojena nebo
umisténa v jiné formé ndhradni rodinné péce.

Mlidez, u niz se pfedpoklddd dlouhodoby pobyt v détském domove, je vy-
chovdvina v détském domové rodinného typu. Détsky domov pecuje o mlidez
zpravidla od tif do osmnidcti let, popfipadé do ukonceni pfipravy na povoldni.

Specidlni vychovnd zafizeni

Specidlni vychovnd zafizen{ uvedend v § 26 aZ 28 jsou interndtn{ vychovnd
zafizeni pro vikon ochranné vychovy nebo tstavni vychovy obtiZné vychovatelné
mlddeze. Specidlni vychovnd zafizeni jsou diferencovdna podle véku, pohlavi, stupné
obtiZnosti vychovy a podlc mentilni irovné mlideze.



Déisky wyjchovny istav

Détusky vyjchovny tistav pecuje o obtizné vychovatelnou mlddez do doby, nez
ukonéf dochdzku do zdkladni Skoly nebo do zvldstni skoly, popfipadé ne# ukondi
piipravu na povoldni.

Pychouvny distav pro mldde:

Vychovny tstav pro mlddez peéuje o obtizné vychovatelnou mldde?, ktera
ukoncila dochdzku do zdkladni $koly nebo do zvldstni skoly; v pédi tistavu mlades
zustavd do osmndcti, popiipadé do devatendcti let, byla-li jf ochrannd vychova nebo
tustavni vychova prodlouzena soudem.

Vyichoony distav pro deti a mlddez

Détsky vychovny tstav a vjchovny tstav pro mlides lze zfizovat i jako spo-
leéné zafizeni.

Vychovny iistav pro nezletilé matky

Vychovny dstav pro nezletilé matky pecuje o nezletilé matky, kterym byla
narizena tstavni vjchova nebo uloZena ochranni vychova, a jejich dédi.

Ustawy s vychovné lécebnym rezimem a oddélent s vychowyné lécebnym refimem

Ustav s vychovné lécebnym rezimem pecuje po dobu nezbytné poticby
o mlddez z détskych domovi a specidlnich vichovnych zafizeni, u niz byla zjisténa
prechodnd nebo trvald dusevni porucha takového druhu a stupné, Ze nemuiZe byt vy-
chovdvdna v ostatnich zafizenich pro vykon tstavni vychovy nebo ochranné vychovy.

Souddsti specidlnich vychovnych zafizeni mohou byt oddélent s vychovné
lééebnym rezimem.

Diagnostické iistavy

Diagnostické tstavy jsou interndtni vychovnd zafizeni, kterd komplexné
vySetfujf z hlediska psychologického a pedagogického mlddes s nafizenou tistavni
vychovou nebo ulozenou ochrannou vychovou nebo mlddes, o jejimZ umisténi do
vychovného zafizenf rozhodl predb&inym opatfenim okresni drad (Magistrdtn{
tfad hlavniho mésta Prahy), popfipadé mlddez, o jejiZ umisténi do vychovného
zafizeni pozddali okresni zdstupci, a zprostfedkovdvajf jeji zdravotni vySetfeni.
MlddeZ rozmistuji do pfislusnych typii détskych domovi a specidlnich vychovnych
zafizeni, popfipadé do interndtnich specidlnich skol.

Diagnostické tstavy poskytuji po pfechodnou dobu vychovnou péci mlddezi
zadrZené naitéku od rodié nebo jinych osob, popfipadé z instituct odpovédnych
za jeji vychovu.

Diagnostické ustavy se ¢leni na détské diagnostické tstavy a diagnostické
tstavy pro mldadez.

113




Déisky diagnosticky istav

Détsky diagnosticky tstav plni diagnostické ikoly, vede evidenci mlddeze
umisténé v détskych domovech a détskych vychovnych istavech ve svém tzemnim
obvodu.

Diagnosticky iistav pro mlddeZ

Diagnosticky tistav pro mlddeZ plni diagnostické ikoly uvedene€ v § 29; vede
evidenci mlddeze umisténé ve vychovnych tstavech pro mlddeZ.

Stredisko vychouné péce pro déti a mlddez

Stredisko vjchovné péée pro déti a mlddeZ poskytuje viestrannou preventvné
vychovnou pé¢i détem a mlddeZi s negativaimi jevy chovdni, pokud nejsou divody
pro vykon tstavn{ vychovy nebo ochranné vjchovy ve specidlnich vjchovnych zafi-
zenich. Stfedisko vjchovné péce pro déti a mlddez muZe byt zfizeno jako inter-
ndtni vychovné zafizenf.

Zatizeni vychovného poradenstvi
Vyichovny poradce

Zékladni gkoly, specidlni skoly a stfedni Skoly zajistuji tkoly vychovného
poradenstvi vjchovnymi poradci. Pfedpoklady kvalifikace vychovného poradce sta-
novi ministerstvo skolstvi vyhlaskou.

Pedagogicko-psychologickd poradna

Pedagogicko-psychologicki poradna pomidhd fedit vjukové a vychovné prob-
1émy déti piedikolnich zatizent, Zdki zékladnich gkol, stfednich kol a specidlnich
skol a §kolskych vychovnych zafizeni, pomdhd pfi profesiondlni orientaci Ziki a za-
jistuje pro predskolnf zafizenf, Skoly a skolsk4 vychovnd zafizeni odborné pedago-
gicko-psychologické sluzby.

Pedagogicko-psychologickd poradna providi pedagogicko-psychologicka vy-
Setfeni déti a Zaky, poskytuje metodickou pomoc pedagogickym pracovnikirm a vy-
chovnym poradciim ve §koldch a psychologiim ve skolskych vychovnych zafizenich.

Vysoké Skoly

Vysoké skoly jsou vrcholné vzdéldvaci, védecke a umeélecké instituce. Posld-
nim vysokych 3kol je chranit pozndnf a rozvijet vzdé€lavani na zdkladeé védeckych po-
matki a tvard védeckou a uméleckou ¢innostf. V duchu ndrodnich a vielidskych
humanitnich a demokratickych tradic nesou vysoké skoly zvldStn{ odpovédnost za
rozvoj vzdélanosti jako souddsti kultury celé spolecnosti a soucasné prispivaji ke
zvySovdni védecké, technické a hospodafské tirovné spolecnosti, Pii této cinnosti
navazuji na celosvétovy vyvoj védy a kultury.
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Zakladnim tkolem vysokych kol je poskytovat vysokoskolské vzdé&lavani na
zdkladé tvofivého védeckého baddni a tvofivé umélecké cinnosti. Vysoké skoly maji
vyhradni prdvo udélovat akademické tituly absolventiim vysokoskolského studia.
Maji pravo uskuteéfiovat postgradudlni studium a vyhradni{ pravo udélovat akade-
micko-védecké tituly jeho absolventiim.
Vysoké Skoly nabizeji akreditované studijni programy, které vymezuji zpisob
ziskdni vysokoskolského vzdélani. Existuji 3 typy nabizenych studijnich programit:
e bakaldfsky studijni program, ktery je nejméné trilety a je pfevdiné profesné
orientovany,

® magistersky studijni program, ktery je étytlety aZ Sestilety, jedna se o klasicky vy-
sokoskolsky program,

° doktorsky studijni program, zpravidla tfilety, ktery je pfipravou k védecké prici.

Akademickymi orgdny vysoké skoly jsou akademicky senit vysoké skoly a vé-
deckd nebo uméleckd rada vysoké skoly. Akademickymi funkciondti vysoké skoly
jsou rektor a prorektofi. Vysoké skoly se zpravidla ¢leni na fakulty. Fakulty maji
kromeé povinnosti i pravo tvorby a uskuteciiovdni studijnich programn, akademické
tviiréf ¢innosti, zahraniénich aktivit, vlastniho hospodafeni s finanénimi prostied-
ky atd. Akademickymi orgadny fakult jsou akademicky sendt fakulty a védeckd nebo
uméleckd rada fakulty. Akademickymi funkciondfi fakulty jsou dékan a prodékani.
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9. Prilohy
9.1 Struktura skolské soustavy CR (http:/ /www.uiv.cz/index.html)

29
28
27 Doktorskeé
studium
26
25 Doktorské R .
studinm
241 Basavng Magisterske i ]
! studium
23 1
2 VYSOKE SKOLY ]
= VYSSi
20 Magisterské studium Bakalifské studium 9DBORNE
SKOLY
15 Nistavbove
studium?2
18
17 . ,
. . STREDNI
6| GYMNAZIA' |STREDNI ODBORNA
s ODBORNE SKEOLY UCILISTE
A
14
§ 13 Druhy stupch
E 12
U - -
2 L1 ZAKIADNI SKOLA
E 10
F>S g
‘E" Prvnf stuperi
= 8
=
e 7
v 6
5
4 MATERSKA SKOLA
3

1) Povinnd skoln{ dochdzka je devitiletd. Vétina z4ka ji plnf na z&kladni skole. Z4cl, keeff studuji na
viceletych gymndzifch, ji plni v pffslugnych roénfcfch gymnazia.

2) Ndstavbové studium je uréeno absolventiim t#fletych oborit stfednfch odbornych ugilist. D4vé jim
moZnost zvySit si kvalilikaci v oboru a pfipravit se dvouletym studiem k maturitn{ zkouice, kterd otvird
piistup k vysokoskolskému studiu.
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9.2 Urovné vzdélavani

UROVEN VZDELAVANI

EDUKACNI INSTITUCE V CR

preprimarni vzdélavani

matefskd skola
specidlni matefskd skola
piipravny stupeil (pomocné gkoly)

primarni vzdélavani

1. stupeil zdkladni $koly

1. stupei specidlni zdkladni gkoly
avi4stni §kola — stuperi 1 a 2
pomocnd Skola

nizéi selunddrni vzdéldvani

. stupeii zédkladni gkoly (6. — 9. roénik)
. stupeii specidlni zdkladni skoly

2 9. roénik Sestiletého gymndzia

_ 4. r. sedmi a osmiletého gymndzia
syldstni Ekola (3. stupeii)

— = N N

vyséi sekundarni vzdéldvani

¢tytleté gymndzium

3. — 6. ro¢nik destiletého gymnazia
5. — 7. roénik sedmiletého gymnazia
5. — 8. ro¢nik osmiletého gymndzia
sttedni odborné skoly

stfedni odbornd ucilisté

stfedni specidlni gkoly

postsekundarni vzdéldvani

néstavbové studium

uéebni obory po absolvovani SS
rekvalifikaénf kurzy po stfedni Skole
pomaturitni studium na jazykovych
tkolach s akreditaci MSMT

prvni stupen
terciarniho vzdélavini

bakaldiské studium

navazujici magisterské studium
magisterské studium v délce 4 — 6 let
vySsf odborné gkoly

druhy stupeil
terciarniho vzdéldvani

doktorsky studijni program — PhD.
byvald védeckd piiprava — CSc.; DrSce.

[EE MASARYKOVA UMIVERZITE
0 FAKULTA SEORTOVNICH STUDIf
4 sladkého 13, 617 00 Brno
KMIHOVRA |2
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