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ÚVOD

Publikace, která se dostává ètenáøi ve druhém vydání, je koncipována jako
uèebnice obecné didaktiky. Je urèena pøedevším studujícím uèitelství, ale také uèite-
lùm zaèínajícím a všem ostatním, kteøí mají zájem promýšlet si hloubìji své dosavadní
zkušenosti. Daná publikace vstupuje do situace živého pedagogického dìní u nás, které
je provázeno i rùznorodou vydavatelskou èinností, ať už jde o práce pùvodní, nebo li-
teraturu pøekladovou. Také na tuto situaci svým zpùsobem reaguje. Nepodává soubor
znalostí k zapamatování, ani pøehled pedagogických prostøedkù k prosté aplikaci, èi
sbírku opatøení, která v návodných krocích regulují postup uèitele. Nepøináší ani ka-
talogy hotových øešení.
Uèebnice didaktiky, obecné didaktiky (oba pojmy používá autorka synonymicky),

pøedstavuje myšlenkový systém, který uvádí do vymezené vìdní oblasti. Logické
utøídìní látky a vhled do soustavy jejího výkladu poskytuje studujícím teoretické po-
znání. To také umožòuje klást si otázky, problematizovat a vidìt nové problémy, hledat
jejich øešení, uvìdomovat si smysl jednání v širších souvislostech. Chce podporovat sa-
mostatné pedagogické myšlení, které proniká do základních vztahù pedagogického
procesu, postihuje souvislosti, je s to kriticky analyzovat a hodnotit jednotlivé didak-
tické koncepce, odlišovat podnìtné prvky od módnosti v aktuálních diskuzích. Tím
se rozšiøuje základ, na nìmž uèitel èiní svá didaktická rozhodnutí.
Zároveò ale také otevírá praktický význam tohoto vìdìní. Vytváøí pøedpoklady

pro plnìní jeho usmìròující funkce v praktické èinnosti. Výklad uèebnice i její for-
mální uspoøádání pøedpokládá jednotu chápání a utváøení dovedností. Usiluje tedy,
aby se èinnostní stránky uèitelského povolání, systémy dovedností, opíraly o urèité
poznání a pochopení pedagogických jevù a procesù. Nechce pøehlížet, že praktické
problémy, na které naráží uèitel, jsou v podstatì nasáklé teoriemi. Ale nechce také
pøehlížet, že uèitel v praxi potøebuje i konkrétní rady a podnìty pro své vlastní tvoøivé
snažení. Autorka tedy nechápe obecnou didaktiku ani jako pouze akademickou dis-
ciplínu, ale ani jako pouze zkušenostní a pragmatickou nauku, nebo jako øadu, tøebas
i aktuálních kapitol. Snaží se podat systém didaktických pojmù v urèité struktuøe, kte-
rá vyjadøuje vìdní obsah didaktiky.
Uvedeným zámìrùm odpovídá i uspoøádání uèebnice. Úvodem ke každé kapitole

jsou formulovány obecné problémy, které umožòují jistý tázavý vhled do jejího obsa-
hu. Po každé subkapitole jsou zaøazeny teoretické i praktické problémové otázky
nebo úkoly k øešení, které postihují její centrální problematiku. Tím je posilována
snaha vytvoøit jednotu chápání a utváøení dovedností v èinnosti uèitele. Poznámky
upozoròují na významné pojmy, teorie, projekty, výzkumy nebo jejich výsledky. Vy-
zývají studující zamyslet se podrobnìji nad tìmito otázkami. Ke každé kapitole je
pøipojena studijní literatura. Její výbìr se øídí hlavnì praktickým hlediskem dostup-
nosti pro studující. Souhrnnì je odborná literatura uvedena na konci knihy.
Autorka stojí na stanovisku, že úkolem uèebnice didaktiky není pouze pomoci uèi-

telùm, aby operativnì zvládli didaktické situace. Má pomoci promýšlet jejich smysl.
Utvoøit si dostateèný nadhled, být s to vést dialog, prokazovat schopnost reinterpretace
problémù v nových kontextech, hledat a uvažovat samostatnì a kriticky. Dùležitým
aspektem uèebnice je pomáhat studujícím chápat jevy ve vývoji. Chce spolu se sy-
stémem vìdìní otevírat porozumìní didaktice v pojmech zmìny, konfliktù a inovací.
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Pøispívá k utváøení takového myšlenkového systému, který je schopný vývoje, který
podporuje citlivost pro potøebné zmìny. Není tedy dán jednou provždy, ale je otevøen
do budoucnosti 21. století.
Metodologicky koncepce uèebnice integruje obecnou teoretickou rovinu (napø.

J. Dewey, J. Piaget, L. S. Vygotskij, L. V. Zankov, W. Okoñ, W. Klafki, O. Reboul,
M. Develay, Ph. Meirieu aj.) s výsledky empirických výzkumù, které napø. ve shrnu-
jící formì pøedstavuje N. L. Gage (1963), B. S. Bloom (1976),M. C.Wittrock (1986),
L. Roth (1991) aj. Pokládá za souèást soudobého pedagogického vìdìní i reflexi
moudrosti pedagogické praxe, obsažené ve zkušenostech uèitelù. Spolu s využitím
zahranièní literatury vìnuje uèebnice pozornost domácím zdrojùm, vèetnì národní
tradice (J. A. Komenský, G. A. Lindner, O. Kádner, F. Drtina, O. Chlup, V. Pøíhoda
aj.). Vyjadøuje tím pøesvìdèení, že uèitelovo pùsobení dobøe vyjádøí svìtové i evrop-
ské dimenze vzdìlávání a výchovy, úsilí o jejich humanizaci, bude-li zároveò vyrùs-
tat z vlastní národní kultury.
V epoše rychlých zmìn je nutno vidìt podstatné otázky školního vzdìlávání a vy-

uèování a zvláštì tendence jejich vývoje v globálním – evropském i svìtovém – kon-
textu. Zároveò je aktuální uvìdomovat si, èím mùže národní kultura, vèetnì jejích
tradic, pøispívat ke spoleènému a rozmanitému kulturnímu bohatství.

Co je nového ve druhém vydání?
Druhé vydání je pøedevším aktualizováno, a to jak ve výkladu pøíslušných otázek, tak
v seznamu literatury. Autorka byla vedena snahou, aby uèebnice nastolovala soudobé
živé a otevøené didaktické problémy, poukazovala na smìry jejich øešení. Byly rovnìž
posíleny interdisciplinární pøístupy tam, kde to realita vyžadovala – z hledisek biolo-
gických, filozoficko-antropologických, psychologických i sociálních. Byla zvýraz-
nìna rozvíjející a výchovná funkce vyuèování.

A co se zachovalo?
Uèebnice se snaží i nadále pomáhat studujícím chápat jevy ve vývoji a širších souvis-
lostech. Funkcí tohoto pøístupu pøi tom není vracet se k minulosti a øešit „problémy
vèerejška“. Ale naopak chce ukazovat trvalý pohyb. Podpoøit rozvíjení perspektivního
tvoøivého myšlení, posilovat citlivost pro otázky, jež jsou spjaty s postupem globali-
zaèních procesù, které pøinese v nových sociálnì-ekonomických podmínkách „spo-
leènost vìdìní“.
I nadále vidí autorka smysl své publikace v podnìcujícím pùsobení na aktivní

a tvoøivé didaktické a pedagogické myšlení uèitele, který se snaží hloubìji chápat
jevy, s nimiž se v praxi setkává. A proto, až budete èíst o jednotlivých didaktických
otázkách, pøemýšlejte, jak jste je sami vnímali (jako žáci nebo zaèínající uèitelé) a jak
jste je øešili (jako zaèínající èi zkušení uèitelé). Ať už jako studující uèitelství, zaèína-
jící uèitelé, zkušení uèitelé a pedagogiètí pracovníci diskutujte v duchu s textem knihy.
Vytváøejte si vlastní závìry a otevírejte si perspektivy vlastní kvalitní pedagogické
èinnosti.
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I. ÈÁST

DIDAKTIKA A JEJÍ PØEDMÌT

®





1. PØEDMÌT DIDAKTIKY

Co mùže pro praktickou èinnost uèitele znamenat: vhled do problematiky
pøedmìtu didaktika, osvojení základních teoretických poznatkù v didaktice,
seznámení s rùznými zpùsoby uvažování o skuteènosti, kterou pøedstavují
obsah a proces vyuèování?

1.1 PROBLÉMY PØEDMÌTU DIDAKTIKA

Slovo didaktika je øeckého pùvodu. Didaskein znamená uèit, vyuèovat, po-
uèovat, jasnì vykládat, dokazovat.

Ve speciálnì pedagogickém smyslu se zaèal užívat tento termín až v 17. století. V té dobì se obje-
vovaly snahy o encyklopedické vzdìlávání. Pøitom se ukazovalo, že je obtížné zvládnout veškeré
tehdejší vìdìní. To podnìcovalo tvoøivé myšlení o zpùsobech jeho podání. Jako pedagogický ter-
mín slovo „didaktický“ použil v 17. stoletíW. Ratke (1571–1635). Oznaèoval jím cestu uèení. Slo-
vo „didaktika“ se pøekládalo jako umìní vyuèovat. J. A. Komenský (1592–1670) ve svém známém
díle Didaktika velká (1657) chápe didaktiku jako „všeobecné umìní, jak nauèit všechny všemu“.
Pojímá pojem didaktika široce a zahrnuje do nìj obecné otázky cíle a úkolù výchovy, otázky obsahu
vzdìlání, mravní, náboženské a tìlesné výchovy, vyuèovací zásady i vyuèovací metody, teorii školy
i organizaci školské soustavy. Jde vlastnì o veškerou nauku o výchovì, která dnes tvoøí pøedmìt
celé pedagogiky. V soustavných dílech o výchovì mládeže se zaèala v první polovinì 19. století
vyèleòovat speciální èást, kde se systematicky vykládaly otázky teorie vyuèování (J. J. Pestalozzi,
1790–1860; F. W. A. Diesterweg, 1790–1866; J. F. Herbart, 1776–1841). Tento oddíl pedagogiky
se nazýval didaktikou a pìstoval se jako relativnì samostatná souèást pedagogiky.

V prùbìhu historického, sociálnì-ekonomického i kulturního vývoje spoleènosti
se mìnily požadavky na výchovu a vzdìlávání i jejich funkce. Spolu s tím se mìnil
i obsah pojmu didaktika. Rozlièná byla i filozofická a psychologická východiska,
o nìž se výklad didaktické problematiky opíral. Ani v souèasné dobì neexistuje obec-
nì pøijímaná definice.

Uvedeme základní vymezení, která se postupnì vytvoøila v minulosti a s nimiž se setkáváme do
souèasnosti. Didaktiku jako umìní vyuèovat chápali už napø. W. Ratke a J. A. Komenský. Di-
daktiku jako teorii vyuèování objasòoval J. F. Herbart a herbartovci. Pøitom J. F. Herbart zdùraz-
òoval roli vyuèování i jako výchovného èinitele a zavedl termín „výchovné vyuèování“. Didaktika
byla v tomto smyslu souèástí pedagogiky. U nás G. A. Lindner (1828–1887) charakterizoval di-
daktiku jako vìdu vyuèovatelskou a umìní vyuèovací (Všeobecné vyuèovatelství). O. Chlup
(1875–1965) vysvìtluje pojem didaktika ve smyslu teorie vyuèování.1 Didaktiku jako teorii
vzdìlání oznaèuje O. Willmann. Podobnì v návaznosti na tuto koncepci pøedstavitelé smìru nazý-
vaného duchovìdná pedagogika (H. Nohl, E. Weniger, W. Klafki) chápou didaktiku jako obecnou
teorii vzdìlání. Dané pojetí soustøeïuje svou pozornost na obsahové stránky. Tento výklad je kriti-
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zován proudy, které spojují didaktiku pøedevším s empirickými výzkumy procesù uèení a vyuèo-
vání. Zužují její pøedmìt tím, že do pozadí ustupují stránky obsahové. Definují didaktiku jako
teorii uèení a vyuèování (P. Heimann, W. Schulz).

Teoretická východiska jednotlivých autorù vedla k rozvíjení rùzných momentù
a rùzných pøístupù ke složité problematice vzdìlávání a vyuèování. Tak se hovoøí
o kriticko-konstruktivní didaktice (W. Klafki), kriticko-komunikativní didaktice
(R. Winkel), kybernetické didaktice (Felix v. Cube) apod. Odborná literatura po-
drobnì uvádí rùzné definice a charakteristiky didaktiky, vycházející z rozlièných teo-
retických koncepcí (Peterssen, 1993).

V nìkterých proudech pedagogického myšlení se pojem didaktika nepoužíval nebo se vyskytoval
jen velmi zøídka. Tak napø. v reformním pedagogickém hnutí prvních desetiletí 20. století vzniklo
mnoho návrhù, modelù, koncepcí, které mìly didaktický charakter (daltonský plán a projektové
vyuèování, skupinové vyuèování). Tyto smìry velmi intenzivnì rozvíjely rùzné aspekty proble-
matiky uèení a vyuèování. Nepociťovaly však potøebu zabývat se teoretickými analýzami pøedmìtu,
funkce a struktury didaktiky, nerozvíjely problematiku jejího systému. Podobnì napø. v 60. letech
snahy vyjádøit vnitøní jednotu výchovných a vzdìlávacích aspektù pedagogického procesu vedly
nìkteré naše i zahranièní pedagogy k takovému strukturálnímu èlenìní, v nìmž se speciálnì nevy-
èleòoval oddíl didaktiky v rámci systematického výkladu celé pedagogiky.2

V teoretické reflexi této pøedmìtné oblasti se promítaly do znaèné míry i rozlièné
tradice a sociálnì-kulturní podmínky zemìpisnì rozdílných oblastí svìta. Tento rùzný
kontext se projevil i pojmovì a terminologicky v evropském kontinentálním a anglo-
saském pedagogickém myšlení.

Na rozdíl od evropské tradice i souèasnosti se v anglofonní oblasti termín didaktika nestal souèástí
systému pedagogických pojmù. Není také uveden v reprezentativní Mezinárodní encyklopedii vý-
chovy.3 To ovšem neznamená, že by se o daném pøedmìtu skuteènosti nerozvíjela teoretická reflexe.
Dìje se tak ale v jiném pojmovém systému. Angloamerickému ekvivalentu našeho pojmu didaktika
odpovídá zhruba soustava termínù: curriculum research and development, instruction (and training)
research and development, teaching-learning evaluation, pøípadnì široce chápaný pojem „the tech-
nology of education“ (Švec, 1991; Skalková, 1996).

Ukazuje se tedy, že termín a pojem didaktiky jako vìdní disciplíny, jež je chápána
jako souèást pedagogiky, je evropské provenience a má evropskou tradici. Není však
univerzálnì pøijímaným a uplatòovaným pojmem. Tento pøípad pøedstavuje dva od-
lišné kulturní vzorce rozvoje teoretické reflexe o téže skuteènosti. V posledních dese-
tiletích lze ovšem zaznamenat tendence sbližování obou systémù (L. S. Shulman,
P. Kansenen, S. Štech aj.).
Daná uèebnice poskytuje systém výkladu, který je tìsnì spjat s potøebami škol-

ských institucí (didaktika školní). Nepokrývá tedy didaktické pole v plné šíøi. Uèeb-
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nice stojí na stanovisku, že povahu didaktických jevù nevyjadøuje náležitì ani redukce
didaktiky pouze na vìdu o metodách vyuèování èi procesu uèení, nevyjadøuje ji ani
interpretace pouze jako vìdy o vzdìlávacím obsahu. Didaktický proces nelze vy-
svìtlit bez zøetele k jeho obsahu, a naopak, funkci obsahu nelze vyjádøit bez jeho
zaèlenìní do procesu uèení a vyuèování. Didaktiku (obecnou didaktiku) vymezu-
jeme jako teorii vzdìlávání a vyuèování. Zabývá se problematikou obsahù, které
se jakožto výsledky spoleèensko-historické zkušenosti lidstva stávají v procesu
vyuèování individuálním majetkem žákù. Zabývá se zároveò procesem, který
charakterizuje èinnosti uèitele a žákù a v nìmž si žáci tento obsah osvojují, tedy
vyuèováním a uèením.

1.2 DIDAKTIKA VE STRUKTUØE VÌDNÍHO POLE

S vývojem didaktického myšlení se spolu s obecnou didaktikou postupnì
rozvíjela didaktika podle zamìøení k jednotlivým stupòùm a druhùm škol.Úkol
utváøet „genetické didaktiky“ zabývající se specifickými didaktickými problémy
školy národní, støední a vysoké v našich podmínkách zdùrazòoval O. Chlup. Vidìl to
jako naléhavý požadavek pedagogický i organizaènì školský.

Intenzivnì u nás byla rozpracovávána od konce 19. i ve 20. století pøedevším didaktika školy
obecné, národní (G. A. Lindner, J. Kubálek, V. Pøíhoda, E. Strnad,M. Koøínek). Ke konstituování
didaktiky školy støední významnì pøispìl O. Chlup svým dílem Støedoškolská didaktika. Ta odráží
situaci gymnázia 30. let. Pøedmìtem jeho didaktiky støední školy jsou otázky funkce, cíle, vzdìlá-
vacích obsahù støední školy, povahy vyuèování na støední škole, metod, prostøedkù i organizaèních
forem vyuèování. V druhé polovinì 20. století se u nás zaèaly intenzivnìji rozvíjet i didaktické
otázky odborného vzdìlávání na úrovni škol støedních (A. Boháè, V. Rohlíèek, I. Švanda, P. Èe-
pek aj.). Didaktické otázky škol vysokých se rozpracovávaly po druhé svìtové válce (F. Hyhlík,
K. Galla, R. Štepanoviè, D. Tollingerová aj.). Spolu s rozvojem vzdìlávání a sebevzdìlávání do-
spìlých se zintenzivòuje potøeba rozvíjet didaktickou problematiku vzdìlávání dospìlých. Její
základy u nás byly položeny v nìkterých pracích druhé poloviny 20. století (E. Liveèka, J. Skalka,
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Otázky a úkoly:

� Didaktiku vymezujeme jako teorii vzdìlávání a vyuèování. Srovnejte toto vymezení s de-
finicemi v jiných uèebnicích.

� Úkolem studia didaktiky není poskytovat praxi prosté rady co dìlat a návody k napodo-
bování. Znalost systému základních didaktických poznatkù rozvíjí dovednosti orientovat
se v složité problematice obsahu i procesu vyuèování a uèení žákù. Pomáhá vidìt
problémy a klást otázky, kriticky analyzovat a hodnotit zkušenosti vlastní i cizí, využívat
nových poznatkù v konkrétní praktické èinnosti. Uèí chápat nutnost zmìn a pøináší i im-
pulzy pro tvoøivou èinnost uèitele. Prohlédnìte si obsah uèebnice a najdìte pasáže, kte-
ré by mohly pomoci øešit nìkterý z problémù, se kterým jste se setkali pøi vlastní praxi.



P. Paška aj.). Pro teorii vzdìlávání a výchovy dospìlých se užívá také termínu andragogika, andra-
gogická didaktika. Tato oblast didaktického myšlení se v souèasné dobì intenzivnì rozvíjí v sou-
vislosti s realizací principu celoživotního vzdìlávání (Mužík, 1998; Palán, 2003 aj.).

V souèasné dobì otázka osvojování rychle rostoucího vìdeckého a technického
poznání není pouze školní otázkou. Je to i spoleèenský problém. Proto roste vý-
znam didaktiky. Pole didaktických jevù se rozšiøuje v celé øadì dalších smìrù.
Procesy uèení a vyuèování se široce uplatòují v rùzných formách, napø. prostøednic-
tvím masových sdìlovacích prostøedkù, rozlièných kurzù, rekvalifikaèního vzdìlávání
mládeže i dospìlých. Vznikají nové cesty vysokoškolského vzdìlávání (distanèní stu-
dium). Urèité aspekty všech tìchto forem náleží do pøedmìtu didaktiky. I když je
v souèasné dobì didaktika chápána jako samostatná vìdní disciplína, nelze ji
ostøe oddìlovat a izolovat od ostatních souèástí pedagogiky, pøedevším teorie
výchovy. Na to poukazovali již pedagogové minulosti (J. F. Herbart, J. A. Komen-
ský, F. W. A. Diesterweg, G. A. Lindner, K. D. Ušinskij aj.).

Didaktické problémy jsou velmi komplexní. Pøi jejich øešení se pøedevším
uplatòují tìsné vztahy k ostatním pedagogickým disciplínám, jako jsou obecná peda-
gogika, dìjiny pedagogiky, filozofie výchovy, sociologie výchovy a vzdìlávání, pe-
dagogická psychologie, speciální pedagogika. Systémový pøístup k øešení didaktic-
kých problémù se snaží pøekonávat striktní rezortizmus jednotlivých vìd a jejich
tradièní klasifikaèní hierarchii. Pøedpokládá èasto uplatnìní interdisciplinárních hle-
disek a transdisciplinární kooperaci.

Pozici didaktiky jako vìdy lépe urèuje její místo v síti vnitøních vazeb a vztahù
k dalším vìdním polím, jako je epistemologie, kognitivní psychologie, motivaèní
teorie, psychoanalýza, klinická psychologie. Didaktika využívá poznatkù øady dal-
ších disciplín: antropologie, biologie, sociologie, etiky aj. S rozvojem soudobého vì-
deckého poznání se významnì uplatòují biologie a biologické disciplíny, jako jsou
poznatky neurobiologie, výsledky výzkumù stavby a funkce mozku aj. Dále pak je
využíváno i technických oborù, jako je teorie komunikaèních systémù, výpoèetní
technika apod. Místo didaktiky v rámci vìd o výchovì, které jsou dùležité pro vyuèo-
vání, se pokusil vyjádøit M. Develay (1992, s. 93) ve schématu 1.
Didaktika se vyèlenila jako samostatná disciplína v rámci širšího pole výchovných

procesù. Pojem výchova chápeme jako urèitý druh sociální èinnosti. Jejím pod-
statným znakem je zámìrnì a cílevìdomì pùsobit na osobnost a dosáhnout trva-
lejších zmìn v jejím vývoji, chování a jednání. Ovšem v systému pedagogických
pojmù je vymezování pojmu výchova neustále pøedmìtem diskuzí. Rùzné formulace
se pohybují již od poèátku 20. století mezi dvìma základními paradigmaty. Na jedné
stranì se pod vlivem sociologie (E. Durkheim, 1858–1917) zdùrazòovalo vnìjší pù-
sobení na èlovìka. E. Durkheim chápal výchovu jako pùsobení dospìlých generací
na ty, kteøí ještì nejsou zralí pro sociální život. Na druhé stranì se pod vlivem Mezi-
národní ligy pro Novou výchovu (založena roku 1921 A. Ferrièrem) zdùrazòovala
aktivita subjektu, vnitøní proces vývoje. Výchova se vymezovala jako podpora pokud
možno všestranného vývoje schopností každé osobnosti.
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V soudobých pracích (Mialaret, 1991, s. 7; Gudjons, 1993, s. 172) jsou patrny snahy
pøekonávat krajní stanoviska dùrazem na interiorizaci výchovných vlivù vychová-
vaným jedincem. V tomto smyslu vymezuje pojem výchova i J. Pelikán: výchova je
„cílevìdomým a zámìrným vytváøením a ovlivòováním podmínek umožòujících op-
timální rozvoj každého jedince v souladu s individuálními dispozicemi a stimulují-
cích jeho vlastní snahu stát se autentickou, vnitønì integrovanou a socializovanou
osobností“ (1995, s. 36). Ve vývoji didaktického myšlení složitì probíhá i øešení
vztahù k aspektùm biologickým.

Na konci 19. a v prvních desetiletích 20. století se výraznì uplatòovala snaha vidìt dítì a žáka
z hlediska jeho pøirozeného vývoje. S oporou o empirická data embryologie 19. století byl for-
mulován tzv. „biogenetický zákon“. Pøedpokládal, že ontogeneze (vývoj jedince) je krátká
a rychlá rekapitulace fylogeneze (vývoje druhu). Tento názor významnì ovlivnil i øadu pøedsta-
vitelù tzv. reformní pedagogiky (A. Ferrière a jeho rekapitulaèní teorie). Biogenetický zákon byl
kritizován (napø. J. Piagetem) a vìdecky pøekonán, podobnì jako rùzné podoby rekapitulaèní
teorie.
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Schéma 1 Místo didaktiky v poli vìd o výchovì



V souèasné dobì se novì aktualizuje zájem o biologické souvislosti, a to pøede-
vším vlivem moderních neurovìd, psychobiologických výzkumù mozku, kognitivní
psychologie aj. Zároveò ovšem odborníci varují pøed zjednodušováním a vulgarizují-
cími závìry.

1.3 VZTAH DIDAKTIKY A OBOROVÝCH DIDAKTIK

Obecná didaktika studuje obecné otázky obsahu vzdìlávání i procesu vyuèo-
vání a uèení, které jsou spoleèné všem pøedmìtùm.Vedle obecné didaktiky vznikly
didaktiky oborové jako samostatné vìdní disciplíny.V souèasné dobì se intenzivnì
rozvíjejí. U nás tento vývoj zaèal pøedevším po druhé svìtové válce od 50.–60. let
(A. M. Dostál, J. Šula, E. Kašpar, E. Kraemer, J. Uždil, F. Malíø aj.). Byl pøekonán
stav, kdy oborové didaktiky byly tradiènì chápány pouze jako nauky o metodách vy-
uèování jednotlivým pøedmìtùm (tradiènì zvané metodiky). Oborové didaktiky se
mohou týkat všech vyuèovacích pøedmìtù nebo urèitých pøedmìtných oblastí (poèá-
teèní vyuèování ètení, psaní, prvouka, cizí jazyky). Rozpracovávána je i didaktika pe-
dagogiky.
Soudobý vývoj oborových didaktik je spjat s novými potøebami. Stupòující se rozvoj

vìdy a techniky vyvolává celou øadu problémù (výbìr uèiva, zpracovávání uèebnic
a uèebních pomùcek, formulace standardù úrovnì vzdìlávání, tvorba rámcových
a školních vzdìlávacích programù). Tyto problémy nelze øešit pouze na základì
zobecnìných a individuálních zkušeností nebo prostou aplikací obecných pedago-
gických nebo didaktických tezí. Oborové didaktiky zkoumají i integraèní tendence
v pøíbuzných skupinách odborných oborù (napø. koordinaci pøírodovìdného vzdì-
lávání).

Pìstování oborových didaktik pøedpokládá jak dobré znalosti v oboru peda-
gogiky a psychologie, tak také solidní znalosti pøíslušných vìdních oborù, ke
kterým se oborová didaktika vztahuje. Pøitom didaktika a oborové didaktiky
jsou v úzkém vzájemném vztahu. Není to však vztah aplikace nebo dedukce. Di-
daktika poskytuje jednotlivým oborovým didaktikám obecný teoretický základ, z nì-
hož mohou vycházet pøi rozvíjení specifické problematiky svého pøedmìtu. Naopak
zase oborové didaktiky jsou dùležitým pramenem pro didaktické výzkumy, které se
uskuteèòují vìtšinou prostøednictvím jednotlivých pøedmìtù. Také obecnì didaktické
poznatky pronikají do praxe prostøednictvím oborových didaktik. Didaktika koordi-
nuje oborové didaktiky pøi utváøení uèebního plánu a øeší øadu problémù, které pøesa-
hují rozsah pøedmìtu oborových didaktik. Proto je žádoucí jejich tìsná spolupráce.
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Otázky a úkoly:

� Vysvìtlete, proè a jak se rozšiøují oblasti vìdního zájmu didaktiky a spolu s tím se dife-
rencuje její pøedmìt. Jak vymezíte pozici didaktiky jako vìdní disciplíny v celkovém sy-
stému vìdního poznání?



1.4 METODY DIDAKTICKÝCH VÝZKUMÙ

Vìdecké poznání (na rozdíl od pøedvìdeckého) se charakterizuje tím, že:

� je získáváno uvìdomìlým uplatnìním urèitých postupù vìdecké metody; jejich
výsledkem jsou ovìøitelné vìdecké výroky (nikoliv pouze osobní mínìní vìdecké-
ho pracovníka);

� usiluje o rozvíjení soustavného vìdìní.

Pojem vìdecká metoda oznaèuje zámìrný postup (cestu), jehož pomocí se nìco
pozná nebo vyøeší. Obvyklemetoda pøedstavuje celý komplex rùznorodých poznáva-
cích postupù a praktických operací, které smìøují k získávání vìdeckých poznatkù.
Vztah metody výzkumu a pøedmìtu výzkumu (pojetí tohoto pøedmìtu) není ná-
hodný. Mezi tím, co se má poznat, a cestou, jak se to poznává, existuje nutná vnitøní
souvislost. V závislosti na zkoumaném pøedmìtu a formulaci výzkumného problému
se specifickým zpùsobem projevuje výbìr systému i zpùsob použití výzkumných
metod.

Jestliže bychom napø. zkoumali rozvíjení nìkterých mravních vlastností žákù na základì srovná-
vací analýzy definic etických pojmù u žákù rùzného vìku, nedovede nás tato metoda k žádoucím
výsledkùm. Utváøení mravních vlastností je totiž nìco jiného než jen intelektuální chápání morál-
ních pojmù.

O èem pøedevším budeme uvažovat pøi volbì výzkumných metod?

� O pokud možno pøesné formulaci problému, který chceme zkoumat. Volba metody
je tìsnì spjata s tím, jak je kladena otázka, jaká je vedoucí idea výzkumu, jak je for-
mulována hypotéza. Peèlivì zvažujeme, zda zvolená metoda skuteènì postihuje
jádro problému.

� Pøi volbì metody je nutno poèítat i s reálnými podmínkami jejího uplatnìní v praxi
(napø. možnost uskuteènit pøirozený experiment ve škole) i s èasovými, organizaè-
ními, ekonomickými faktory.

� Dalším základním požadavkem je používat metod, proti nimž z hlediska pedago-
gického (etického) není námitek.

� Pøi volbì metody máme na mysli i to, jaké metodické znalosti a zkušenosti má vý-
zkumný pracovník.
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Otázky a úkoly:

� Pokuste se konkretizovat vzájemný vztah didaktiky a oborových didaktik na pøíkladu
svého aprobaèního pøedmìtu.



Systém a klasifikace výzkumných metod v pedagogice a didaktice jsou stále
otevøeným problémem. Nemohou být také dány jednou provždy. Výzkumné metody
i jejich èlenìní se neustále rozvíjejí s postupem vìdeckého poznávání. Proto následující
klasifikaci výzkumných metod uvádíme jako pracovní pøíklady. Usnadòují objasnit
dùležité charakteristické rysy a speciální funkci rozlièných metod.

Èlenìní výzkumných metod spjaté s relativním rozlišováním empirické
a teoretické roviny vìdeckého poznávání
V tomto smyslu se také èasto hovoøí o empirickém a teoretickém výzkumu.
K empirické rovinì se øadímetody vìdeckého poznávání, které jsou bezprostøednì
spjaty s realitou, jež tvoøí pøedmìt vìdeckého zkoumání (empirický výzkum). Tyto
metody zajišťují shromažïování, fixaci, klasifikaci i zobecòování výchozího mate-
riálu pro vytváøení didaktické teorie. Náleží sem vìdecké pozorování, experiment,
rozhovor (interview), obsahová analýza pedagogických dokumentù, pøípadová studie,
projektivní techniky, techniky mìøení v didaktických výzkumech (jako jsou testy, šká-
lování, mìøení v oblasti sociálních vztahù aj.).

K teoretické rovinì vìdeckého poznávání náleží všechny metody, které slouží
k vypracování vìdecké teorie (teoretický výzkum). Jde napø. o myšlenkový experi-
ment, metody modelování (napø. modely popisující proces uèení) a formalizace. Je
zøejmé, že obì skupiny tìchto metod, a výzkumy na nich založené, nelze klást ostøe
proti sobì. Napø. analýza a syntéza, indukce a dedukce v jejich jednotì, srovnávání,
analogie se nutnì uplatòují v obou skupinách. Metody historické, srovnávací a his-
torickosrovnávací mají svùj význam i v didaktice. Pøiøazujeme k nim i specifické
metody hermeneuticko-historické analýzy. Role tìchto (tradièních) metod „poro-
zumìní“ v posledních desetiletích opìt stoupá.

Výzkum jako zámìrná a systematická poznávací èinnost je plánován. Pøi plá-
nování empirických výzkumù se obvykle zachovává následující postup:

1. formulace výzkumného problému (problémové otázky), formulace hypotéz, pøíp.
jejich operacionalizace (hypotéza vyjadøuje urèitý pøedpoklad, který se ve výzkumu
ovìøuje, usmìròuje analýzu materiálu a ukazuje perspektivy dalšího rozvíjení vý-
zkumu);

2. volba výzkumných metod (jejich soustav), které slouží ke shromažïování dat;
3. pøedvýzkum (na malém vzorku), umožòující zpøesnit formulaci hypotéz, položek
dotazníku apod.;

4. vlastní výzkum;
5. zpracování získaných dat (èasto s použitím statistických postupù);
6. koneèná formulace výsledkù výzkumu a jejich zhodnocení vzhledem k cíli a úko-
lùm výzkumu; formulace nových otázek, které vyplývají z výzkumu, pøíp. další
možné perspektivy výzkumu.

K pøevážnì empirickým výzkumùm lze pøièlenit i zobecòování didaktických
zkušeností uèitelù. Je zvláštì významné v dobì, kdy jde o vnitøní pøestavbu školy
a s tím související potøebu rozšiøování pozitivních inovaèních snah tvoøivých uèitelù.
Aktivní úèast uèitelù a jejich kolektivù na zobecòování zkušeností a inovaèních snah
má pøedevším velký význam pro vlastní pedagogickou praxi. Podnìcuje k tomu,
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aby uèitelé více pøemýšleli o svých zkušenostech, analyzovali je, srovnávali se zku-
šenostmi svých kolegù, se zahranièními pøíklady. Vzniká potøeba sledovat didaktic-
kou, pedagogickou, pedagogicko-psychologickou literaturu, výsledky oborových di-
daktik pøíslušných vyuèovacích pøedmìtù aj. Uèitel si zaèíná dìlat poznámky, vést
zápisy z pozorování chování žákù, sbírá práce žákù, shromažïuje pøípravy na vyuèo-
vání aj. Není tøeba se pøi tom bát nedostatkù a obtíží. Nová praxe se nikdy nerozvíjí
bezkonfliktnì. Je nutné naopak peèlivì promýšlet a analyzovat konfliktní situace,
hledat pøíèiny nesnází i cesty jejich pøekonávání.
Trvalá pozornost k analýze inovaèních zkušeností vede èasto k tomu, že praktická

pedagogická èinnost uèitele se stává experimentující. Toto experimentování se or-
ganicky spojuje se zdokonalováním vlastní práce. Výsledkem veškeré této èinnosti
mohou být konference školy, úèast na setkáních uèitelù øady škol, pedagogických
spoleèností, zveøejòování získaných poznatkù a výmìna zkušeností v tisku aj. Analýza
a zobecòování vlastních zkušeností se tak dostávají do širší výmìny zkušeností v pe-
dagogické veøejnosti.
Zobecòování didaktických zkušeností má velký význam i pro rozvíjení didaktické

teorie. V tvoøivé èinnosti uèitelù se obecné teoretické poznatky konkretizují a zpøes-
òují. Propracovávají se jejich nové aspekty, varianty, detaily, odpovídající podmín-
kám promìnlivých pedagogických situací. Zobecòování didaktických zkušeností
uèitelù se tak stává zdrojem nových faktù, odhaluje nové formy realizace obecných
teoretických idejí a konkretizuje je, vede k novým hypotézám, ke kritické analýze
pøevládajících názorù. Rozšiøuje nezøídka pøedmìtnou oblast disciplíny, umožòuje
zdokonalování stávající teorie nebo usnadòuje vytváøení teorie nové.

Èlenìní výzkumù na kvantitativní a kvalitativní
V posledních desetiletích se v sociálních vìdách i v pedagogice a didaktice prosa-
zuje èlenìní výzkumù (i metod) na kvantitativní a kvalitativní (Gudjons, 1993;
Gavora, 2000). V èem spoèívají základní charakteristiky tìchto skupin metod? Empi-
rické metody (vìdecké pozorování, dotazování, experiment atd.) jsou tìsnì spjaty
s kvantitativními analýzami. Pøi tomto empirickém zkoumání se výzkumník snaží
vysvìtlit pøíèinné vztahy na základì kvantitativního zpracování dat. Hypotézy musí
být operacionálnì definovány. To umožòuje kvantifikaci a statistické zpracování zís-
kaných údajù. Proto se hovoøí o kvantitativních metodách nebo výzkumech kvantita-
tivních. Potøeba rozsáhlejšího uplatòování kvantifikace vede k tomu, že nezbytnou
souèástí pøípravy studujících a mladých vìdeckých pracovníkù v pedagogických vì-
dách se stávají základní dovednosti v používání nejvýznamnìjších postupù a technik
pedagogické statistiky. Tyto metody mají nespornì velký význam pro vìdecké øešení
didaktických problémù. Vysoce se hodnotí jejich pøesnost, kontrolovatelnost a zo-
becnitelnost výsledkù. V souèasnosti jsou zároveò pøekonávána ta stanoviska, která
absolutizují kvantifikaci a vidí pouze v ní záruku vìdeckosti. Upozoròuje se na její
meze. Napø. jednostranná analytiènost a izolace od kontextu vzdalují výzkum od reál-
ného života a tím redukují jeho poznávací možnosti.

Kvalitativní výzkumné metody pøekonávají jednostrannosti kvantifikujících
pøístupù a prohlubují pohled na didaktické procesy. Jde napø. o nestrukturované
nebo ménì strukturované pozorování, o kvalitativní èi psychoanalyticky orientované
interview, o analýzu dokumentù, autobiografií a biografií, dopisù, rùzných protokolù
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a zpráv, o pøípadové studie, o projektivní techniky (napø. doplòování neúplných vìt,
pøíbìhù), o užití inscenaèních metod, simulaèních her aj. Výzkum založený na tìchto
metodách se chápe jako sociální interaktivní proces, v nìmž se uplatòuje i aktivní role
výzkumného pracovníka. Chce porozumìt výchovným a vzdìlávacím procesùm
i jednajícímu èlovìku. Napø. pøi výzkumu vyuèování se èinnost uèitele nenazírá pou-
ze jako objekt mìøení. Výzkumník vidí uèitele jako jednající subjekt v pedagogickém
vztahu. Dùraz se klade na popis zkoumaných jevù a situací. Výzkumný pracovník po-
stihuje urèitou situaci a konkrétní situaèní souvislosti, konkrétní kontext všedního
dne života školy i žákù a snaží se mu porozumìt. Vztah k praxi je zde velmi tìsný.

Ke kvalitativním metodám náleží i hermeneutické metody. V minulosti pøed-
stavovaly velmi významný proud didaktického myšlení (H. Nohl, W. Klafki). V sou-
èasnosti se tyto pøístupy novì aktualizují (H. Gudjons, F. W. Kron). Hermeneutika
pùvodnì znamenala umìní interpretace literárních textù. V pedagogice a didaktice
jde o interpretaci procesù vzdìlávání i výchovy a porozumìní tìmto procesùm.
Napø. nedostatek koncentrace žáka 4. tøídy pøi matematickém testu má své dùvody,
které lze zjistit a vysvìtlit (lhostejnì). Uèitel se však musí snažit také tomuto chování
žáka porozumìt – porozumìt smyslu (napø. strach ze selhání). Dùležitý je pøi tom po-
jem „hermeneutický kruh“. To znamená, že k jevu pøistupujeme s tzv. pøedporozu-
mìním. To jest s urèitými zkušenostmi (napø. víme, co je test, jsme si vìdomi jeho dù-
ležitosti pro žáka v daném pololetí). Dílèí projevy chování žáka chápeme v celkové
zkouškové situaci a tak prohlubujeme své poznání a porozumìní zjištìným faktùm
(Gudjons, 1993, s. 55–56). Hermeneutické postupy zdùrazòují nikoliv pouze produkt,
ale proces poznávání, který vlastnì není nikdy uzavøen.

Speciálním druhem kvalitativního pedagogického výzkumu jsou postupy
školní (pedagogické) etnografie (Kuèera, 1992). Školní etnografie v souladu se
symbolickým interakcionizmem (Mead, 1972) chápe socializaci tak, že se já dívám
na sebe z pozic druhého a postupnì získávám schopnost sociální interakce: rozumím
typickým situacím a svými akcemi je udržuji, upevòuji, pøetváøím ke svým cílùm.
Školní etnografie je blízká sociologii denního života. Chápe školu jako místo, kde
spolu žáci i uèitelé žijí. Etnografický princip ve vyuèování spoèívá v tom, pochopit
hledisko druhého (napø. žáka). Používá takových metod, jako je zúèastnìné pozoro-
vání, které se provádí v pøirozených podmínkách školy a tøídy, nestrukturované (et-
nografické) interview, analýza produktù èinnosti žákù i uèitele. Etnografické studie
v didaktice vlastnì pøedstavují mikrostudie tøídy nebo školy.
Metodologicky podnìtný je právì komplexní pøístup, postihující široký kontext ži-

vota školní reality (reality tøídy). Sledují se vzájemné interakce èlenù tøídy, kteøí záro-
veò tuto realitu utváøejí. Pøi interpretaci této reality se uplatòují i vztahymezi badatelem
a èleny prostøedí. Vstupují pøímo do výzkumných zjištìní. Etnografická metodologie
se èasto staví do protikladu s kvantifikujícími pøístupy. Jako základní kritická námitka
se pøipomíná pøedevším problém zobecòování a zobecnitelnosti etnografických zjištìní.
Omezenost všech kvalitativních metod, jak uvádìjí jejich kritici, spoèívá v nepøes-

nosti, v neopakovatelnosti a neprovìøitelnosti jejich výsledkù, v pøílišné subjektiv-
nosti zjištìných dat a výsledkù výzkumu, v omezené zobecnitelnosti získaných dat.
V souèasné dobì se ukazuje jako významné pøekonávat jednostrannosti obou
skupin. V konkrétních výzkumech jde o jejich kombinaci, spojování v systému vý-
zkumných metod, v závislosti na formulaci problému a cíli výzkumu. Konkrétní cha-
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rakteristiku jednotlivých výzkumných metod i technik, jejich používání nalezne ète-
náø v literatuøe starší (Kerlinger, 1972; Skalková a kol., 1983) i novìjší (Maòák a kol.,
1994; Pelikán, 1997; Gavora, 2000 aj.).
Výzkumy lze rozlišovat podle rùzných kritérií. V závislosti na stanoveném cíli

a úkolech mùže výzkum postihovat svùj pøedmìt v rùzné míøe úplnosti. Z tohoto
hlediska rozlišujeme výzkumy dílèí (speciální) a výzkumy komplexní.Dílèí výzkumy
umožòují analyticky pronikat do výchovných a vzdìlávacích procesù, hloubìji pozná-
vat a osvìtlovat jejich jednotlivé aspekty. K tìmto výzkumùm náleží vìtšinou i vý-
zkumy spjaté s pøípravou rùzných diplomových prací studujících pedagogiku. Vý-
zkumy komplexní naproti tomu zkoumají objekty z rùzných hledisek. Komplexní
pøístup se èasto opírá o kolektivní práci, pøedpokládá týmový pøístup, jehož se úèastní
teoretiètí i praktiètí pracovníci rùzného profilu. Pøi øešení otázek výchovy a vzdìlávání
se v souèasné dobì komplexní pøístup stává velmi aktuální.

Z hlediska funkce v procesu poznávání rozlišujeme výzkumy základní a výzkumy
aplikované. Pojmem základní (badatelský) výzkum oznaèujeme výzkumnou èin-
nost, která se orientuje na øešení klíèových teoretických problémù. Pracuje obvykle
s dlouhodobìjší perspektivou, neorientuje se vìtšinou na okamžité praktické využití.
Pojmem aplikovaný výzkum oznaèujeme výzkumnou èinnost, která staví do popøedí
využití teoretických výsledkù v konkrétních podmínkách praxe. Tyto konkrétní pod-
mínky zasahují výraznì do vlastního øešení problému. Obojí, badatelský i aplikovaný
výzkum, má pochopitelnì vztah k praxi. Jde spíše o rozdíly ve stupni a bezprostøed-
nosti tohoto vztahu. Nelze striktnì oddìlovat od sebe tyto dvì stránky vìdecké èin-
nosti. Jejich vztahy jsou velmi pružné. Zkoumání urèitých problémù mùže mìnit své
místo i roviny. Proporcionální rozvoj základního (badatelského) a aplikovaného
výzkumu je podmínkou úèinného uplatòování pedagogické teorie ve výchovné
a vzdìlávací praxi.
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Otázky a úkoly:

� Do jakých základních skupin lze rozèlenit výzkumné metody?
� V èem vidíte možnosti a meze pøi využívání metod tìchto skupin?
� Naleznìte v pedagogickém èasopise pøíklad studie založené na empirickém výzkumu.
Podejte její rozbor. Všimnìte si, jak jsou uplatòovány základní etapy empirického výzku-
mu.

� Naplánujte výzkumy na téma „Vzájemný vztah uèitele a žákù pøi vyuèování“ (téma je for-
mulováno úmyslnì široce, aby bylo možno v jeho rámci pøesnìji vymezit více výzkum-
ných problémù).
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II. ÈÁST

VZDÌLÁNÍ V DIDAKTICKÉM
SYSTÉMU





2. VZDÌLÁNÍ V DIDAKTICKÉM SYSTÉMU

Koho pokládáme za vzdìlaného èlovìka? Jak se dìjinnì promìòují cíle
vzdìlání a jeho funkce? Které významné vzdìlanostní syntézy nalézáme
v minulosti? Souhlasíte s tvrzením, že se vzdìlání v souèasnosti stává moto-
rem ekonomického a sociálního rozvoje? Lze podle vašich zkušeností dnes
pozorovat tendence smìøující k utváøení nové syntézy vzdìlání, která bude
odpovídat kultuøe tohoto tisíciletí? Co mùže uèitel vyvozovat pro svou kon-
krétní každodenní práci, jestliže dùkladnì promyslí následující obecné tvrze-
ní: vzdìlání pomáhá mladé generaci i dospìlým porozumìt kulturní tradici,
v níž žijí, a zároveò jim otevírá budoucnost?

2.1 VZDÌLÁNÍ, JEHO CÍLE A POJETÍ

Analýzou jevù, které pøedstavuje vzdìlání, se zabývá celá øada disciplín. Ze
svých hledisek je studuje filozofie, ekonomie, sociologie, psychologie, pedagogika.
Je také významnou souèástí pojmového systému didaktiky. V pedagogice i didaktice
má pojem vzdìlání dlouhou tradici. Obecnì lze øíci, že jádro problematiky vzdì-
lání se vztahuje k celistvé osobnosti èlovìka.Výraz vzdìlaný èlovìk vyjadøuje kva-
litu osobnosti odpovídající kultuøe dané epochy. Dnes za vzdìlaného nepokládáme
toho, kdo si osvojil pamìtnì sumy encyklopedických poznatkù. Pøedpokládáme, že
spolu s osvojením systému urèitých vìdomostí a dovedností chápe vzdìlaný èlo-
vìk vztahy mezi poznatky, získal dovednosti používat svých vìdomostí pøi øešení
nových úkolù, dovednosti dalšího sebevzdìlávání. Vzdìlání zahrnuje i osvojení
hodnot estetických a morálních, vytváøení urèitého postoje ke svìtu, spoleènosti
i sobì samému. Tyto postoje nalézají svùj odraz ve schopnosti kritického uvažo-
vání, v praktických životních názorech a jednání.
V didaktických souvislostech chápeme vzdìlání jako výsledek procesù, které se

zámìrnì, soustavnì a organizovanì rozvíjejí pøi vyuèování. Tím ovšem nepopíráme
význam vzdìlávacích procesù mimo vyuèování, jejichž specifickou problematikou
se daná uèebnice nezabývá. Výraz vzdìlávání v tìchto didaktických souvislostech je
používán tehdy, chce-li se zdùraznit právì procesuální stránka. V procesu vzdìlá-
vání rozvíjí èlovìk svou individualitu, své schopnosti orientovat se v množství uva-
žovaných pohledù. Rozvíjí své vlastní zkušenosti, logické myšlení, proniká do mezi-
lidských vztahù. Prostøednictvím vzdìlání si utváøí porozumìní pro kulturu, ve které
žije, pro její kontinuitu i promìny. Zároveò si rozvíjí vnímavost pro odlišné kultury
a chápání jejich hodnot. Pojmy vzdìlání a vzdìlávání nelze ztotožòovat s pouhou in-
formovaností, s mnohovìdìním ani s pojmem odbornost. Pøedstavu o vzdìlávání ne-
lze také redukovat na jakýsi technologický proces.

V obecném cíli vzdìlání jsou vyjádøeny potøeby spoleènosti i jednotlivce.
Vzdìlání pøispívá k zajišťování kontinuity spoleèenského vývoje. Pøedpokládá vždy
urèitý výbìr z kultury dané epochy. Vytváøí pøedpoklady pro to, aby se jednotlivec
mohl úspìšnì zaèleòovat do spoleèenského a kulturního života i do pracovního
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procesu. Pøitom konkrétní funkce vzdìlání jsou tìsnì spjaty se sociální strukturou
spoleènosti.

V tomto smyslu známý francouzský školský reformátor P. Langevin soudí, že vzdìlaný èlovìk
musí být schopen postihnout svou dobu a sám se zaèlenit do perspektiv jejího úsilí (1947, s. 173).

Kategorie vzdìlání je historicky podmínìna. Proto je nutno cíle, obsah i funkci
vzdìlání stále znovu analyzovat a objasòovat v mìnícím se spoleèenském vývoji,
konkretizovat je v urèitých spoleèenských podmínkách. Zároveò je výklad kate-
gorie vzdìlání tìsnì spjat s aspekty, které vyjadøují pohled na èlovìka, pojetí èlovìka
dané epochy. Tomá zásadní význam i pro øešení didaktické problematiky.Historicko-
srovnávací analýzy potvrzují, že pro cíle, funkce i obsah vzdìlání jsou pøedevším
významné ekonomické faktory. Vztahy k ekonomice nelze však chápat zjednodu-
šenì pouze jako pøímou závislost. Spolu se sociálnì-ekonomickými se uplatòují fak-
tory politicko-kulturní. Vzdìlání zároveò naopak pùsobí aktivnì jako stimulace
sociálnì-ekonomického a kulturního rozvoje spoleènosti (Paøízek, 1996, s. 22–26).
Souèasné spoleèenské procesy se charakterizují nìkterými podstatnými a dlou-
hodobými tendencemi, jako jsou:4

� pluralizace životních forem a sociálních vztahù,
� zmìny ve svìtì v dùsledku nových technologií a médií,
� ekologické problémy,
� demografický vývoj a dùsledky imigrace,
� internalizace životních pomìrù,
� zmìny v hodnotových pøedstavách a orientacích.

Pøedpokládá se, že tyto tendence budou perspektivnì ovlivòovat pøedstavy o vzdìlá-
vací orientaci. Pro rozvíjení cílù vzdìlávání a jejich didaktických souvislostí je dùležitý
dùraz:

� na jednotu osvojování vìdìní a celostní rozvíjení osobnosti, na rozvíjející a vý-
chovnou funkci vyuèování, na jeho sociální roli;

� na nìkteré nové dimenze obsahu vzdìlávání (ekologie, multikulturní orientace
aj.), na široké pojetí kvality pøípravy (kompetencí), které pøekonávámeze jednotli-
vých pøedmìtù, rozšiøuje pøedstavy o profesní složce, novì utváøí vztahymezi vše-
obecným a odborným vzdìláním;

� na uèení, které využívá sociálních zkušeností žákù, pomáhá jim øešit osobní i spo-
leèenské otázky každodenního života, jeho konfliktní situace, rozvíjí citlivost pro
soudobé i budoucí problémy spoleènosti, vede k praktickému používání získaných
vìdomostí;

� na kulturu uèení a vyuèování, které rozvíjí dovednosti kritického myšlení, øešení
problémù, tvoøivosti v èinnostech praktických i teoretických, vede k osvojování
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soudobých informaèních technologií, rozvíjí potøebu i dovednosti dalšího sebe-
vzdìlávání.
Podrobnìjší výklad o perspektivních trendech vzdìlávání je podán v kapitole 2.7.

Hlubší chápání nových tendencí ve vzdìlávání pøelomu tisíciletí pøedpokládá
promyslet:

� jak se utváøely koncepce vzdìlání v minulosti, proè a v èem byly pøekonány;
� které prvky zùstávaly živé a pøecházely do nových teorií a praxe.

Pøedstava o minulém vývoji obohacuje chápání souèasného stavu a pøispívá k tvorbì nových per-
spektiv vzdìlávání. Jak píše G. Mialaret: „…je tøeba dát pojmu vzdìlání obsah, který by byl v sou-
ladu s moderní situací, aniž tím opomíjíme pøínos minulosti“ (1970, s. 61).

Zdrojem vzdìlávacích obsahù jsou rozlièné sféry spoleèenského života: oblast
vìdy a její metody, technika, filozofie, náboženství, umìní, péèe o tìlesnou kulturu
a zdraví, pracovní èinnosti a praktické zkušenosti. V rùzných historických etapách
sociálnì-ekonomického a kulturního vývoje vystupují rùznou mìrou do popøedí nì-
které z tìchto zdrojù, rozliènì se utváøí i jejich vzájemný vztah. Vzdìlání lze získat
rozliènými cestami: nejenom ve školských zaøízeních, ale také cestou sebevzdìlává-
ní, prostøednictvím práce a praktických èinností, úèastí v životì spoleènosti, prostøed-
nictvím moderních informaèních prostøedkù.

2.2 HISTORICKOVÝVOJOVÉ PROMÌNY CÍLÙ, OBSAHÙ
A FUNKCE VZDÌLÁNÍ

Utváøení obsahu vzdìlání v antickém starovìku
Pozoruhodná vzdìlávací koncepce vznikla v antickém starovìku. Osvobození od tìžké

práce, kterou vykonávali otroci, umožnilo svobodným obèanùm pìstovat teoretické vìdìní a myš-
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Otázky a úkoly:

� Promyslete si, proè odpovìï na otázku, jaká vzdìlanostní koncepce bude odpovídat
kultuøe pøelomu tisíciletí, pøedpokládá vìdìt, jak se utváøely koncepce vzdìlávání v mi-
nulosti, proè a v èem byly pøekonávány? Èím obohacují pøedstavy o minulém vývoji chá-
pání souèasného stavu a pøispívají k tvorbì nových perspektiv vzdìlávání?

� Které charakteristiky souèasného spoleèenského vývoje vyvolávají potøebu zmìn v obsa-
hu i pojetí vzdìlání? Proè pojetí vzdìlání má zásadní význampro celý didaktický systém?

� Zamyslete se nad myšlenkou známého francouzského pedagoga G. Mialareta: „…úplné
vzdìlání je totiž stavem, kterého nelze nikdy dosáhnout. Jinak øeèeno, sám pojem vzdì-
lání v sobì zahrnuje dynamický proces zdokonalování a vzdìlaný èlovìk je v podstatì
ten, kdo usiluje stále se vzdìlávat“ (1970, s. 64). Pokuste se ji interpretovat.



lení. V dobì rozkvìtu aténské otrokáøské demokracie sofisté v 5. století pøed n. l. vytvoøili obsahovì
ucelené vzdìlání pro svobodné øecké obèany. Pomáhalo to úèastnit se aktivnì a úèinnì politického
života.

Z hlediska intelektuálního bylo v obsahu antického vzdìlání dùležité tzv. kvadrivium, které
zahrnovalo studium aritmetiky, geometrie, astronomie a múziky. Cílem tohoto teoretického vìdìní
bylo hledání cesty k poznání ideálního vìèného øádu svìta a úsilí zaèlenit se do nìho, najít v nìm
oporu. Spolu s tím se utváøelo tzv. trivium. Obsahovalo studium gramatiky, rétoriky a dialektiky.
Nabývalo stále na významu s demokratizací života v øeckém státì.V období helénizmu (3. století
pøed n. l.) vznikla spojením obou èástí vzdìlanostní soustava zvaná sedmero svobodných
umìní (septem artes liberales). Ta v dalším vývoji pøešla do støedovìku. Zvláštì hodnota trivia
byla uznávána. Po staletí také bylo významnou složkou vzdìlání. Menší význam se pøikládal
kvadriviu.

Dùležitou souèástí obsahu vzdìlání byla tìlesná výchova. Mìla pøedevším vojenský vý-
znam. AvšakØekové pìstovali hry (zvláštì zápasnictví) i pro cílemorální a estetické. V duchu ideálu
kalokagathie spojovali dobro, pravdu a krásu. Zdùrazòovali pøimìøenost a všestrannost, správné
proporce mezi tìlesnou a intelektuální výchovou, rovnomìrné rozvíjení všech stánek osobnosti.
I v múzice (patøí sem hudební melodie, tanec, urèité aspekty básnictví) šlo o rytmickou symetrii
a harmonii.

Charakteristickým rysem pojetí antického vzdìlání bylo pøedevším odtržení teoretického vìdìní,
duševní èinnosti od èinnosti praktické, tìlesné práce. Význam vzdìlání se nespatøoval v užiteènosti,
nebylo to vzdìlání ve smyslu pøípravy pro praktickou èinnost. Tuto myšlenku vyjádøil napø. Aris-
toteles, když tvrdil, že vzdìlání „se má synùm dát ne proto, že by bylo užiteèné a potøebné, nýbrž
proto, že je ušlechtilé a krásné“. Vzdìlání, jako výsada svobodného obèana, sloužilo ke kultivaci
osobnosti a netýkalo se otrokù. Jeho funkcí bylo zachovávat a upevòovat ten stav, který odpovídal
otrokáøskému systému øecké spoleènosti.

Uvedenou koncepci vzdìlání v podstatì pøejali i Øímané. Svìtovládný Øím potøeboval dosta-
tek úøednictva pro státní správu. Øímané, kteøí se uèili u Øekù, se nezajímali tolik o poznávání pøí-
rody, spíše o vítìzství nad èlovìkem a o správu jeho vìcí. Jejich výchovným ideálem bylo vycho-
vat øeèníka, který by ovlivòoval veøejné mínìní.Vznikaly proto školy rétorù. Ty poskytovaly
i vyšší vzdìlání politické. K øeckému obsahu pøipojili Øímané øecký jazyk, který jim mìl otevøít
bohatství øecké kultury.M. F. Quintilianus (asi 38–98 n. l.) ve svém díle Základy rétoriky vìnoval
hlavní pozornost otázkám vyuèování.Toto dílo lze chápat jako první didaktiku. Jeho didaktické
názory mìly velký ohlas zejména pozdìji v období renezance.

Scholastika a koncepce vzdìlání ve støedovìku
Mezi pojetím vzdìlání øecko-øímského svìta a raným køesťanstvím, kde obsah vzdìlání
utváøela køesťanská morálka a církevní látka, existovaly z poèátku protiklady a napìtí.To se
projevovalo v pùvodním prostém odmítání øecko-øímské vzdìlanosti. Vyjadøuje je známý výrok
Tertulliána (160–220): „My køesťané nepotøebujeme žádnou vìdu.“ Další vývoj spìl pøes mnohé
kritiky, rùzná kompromisní øešení až k urèité syntéze. Síla øeckého trivia byla postupnì využívána
jako spojenec køesťanské filozofie (Tomáš Akvinský, nar. 1225). A tak srážka náboženského hnutí
s antickou vzdìlaností vyústila k tomu, že náboženství vzalo do svých služeb vše, co se mu zdálo
potøebné.

Vytvoøila se nová ucelená koncepce vzdìlání náboženského charakteru. Opírala se o auto-
ritativní literární dokumenty se silnými asimilovanými i neasimilovanými složkami antickými.
Její jádro tvoøilo trivium a kvadrivium. Hrály ovšem služebnou roli vùèi náboženství. Gra-
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matika mìla uèit správnì èíst, psát a rozumìt Písmu, rétorika rozebírala sloh Písma a uèila kázání,
geometrie byla dùležitá pro církevní architekturu, aritmetika a astronomie mìly význam pro vypo-
èítávání církevních svátkù aj. Mladá generace si osvojovala obsah Písma a materiálù církevních
otcù, získávala uzavøený, ucelený systém vìdìní, který vytváøel statický obraz svìta. Svìtskou èást
reálií tvoøily poznatky obsažené ve spisech antických uèencù, Aristotela, K. Ptolemaia aj., které
ovšem byly pøehodnoceny scholastikou.

Scholastika jakožto køesťanská filozofie, školská uèenost, pøedstavovala svìtový názor,
o nìjž se vše opíralo.Vznikla z úsilí zdùvodnit èlánky víry a køesťanská dogmata rozumem, obhá-
jit je, slouèit vìdu s náboženstvím. Její metodický postup spoèívá v dialektické konfrontaci argu-
mentù „pro“ a „proti“ urèitému názoru. Základním prostøedkem vyuèování byla znalost støedovìké
latiny, upravené pro potøeby církve. Latina byla jazykem školským i vìdním. Každý vzdìlanec si ji
musel osvojit jako obecný dorozumívací jazyk.

Doslovnì se tradovaly církevní texty, od nichž nebylo možné se odchýlit. Vyuèování se proto
pøedevším orientovalo na pamìť.Metoda, jíž se používalo, se opírala hlavnì o postupy deduktivní.
Do popøedí vystoupilo slovní, verbální, knižní vzdìlání. Na rozdíl od antické harmonie byla
zdùrazòována pøedevším složka nábožensko-mravní, kdežto ostatní složky, pøedevším tìlesná,
byly potlaèeny. Odpovídalo to supranaturalistickému cíli, který byl položen do pøípravy pro onen
svìt. A toto pojetí vzdìlávacích obsahù, které mìlo v podstatì nazírací charakter, i základní meto-
da, které se užívalo, panovaly na univerzitách i na støedních školách partikulárních a ovlivòovaly
školství po další staletí.

Vedle uvedené vzdìlávací koncepce se odlišnì rozvíjel obsah rytíøské výchovy. V pøípravì
svìtských feudálù vystupoval do popøedí fyzický rozvoj a získání dovedností, jako jezdit na koni,
plavat, støílet z luku, zápasit, lovit. Pøedpokládalo se osvojení zdvoøilého a uhlazeného chování,
dvornosti k paním. Uèili se zpìvu a hudbì, skládat básnì a hrát v šachy. Znalosti ètení a psaní neby-
ly nutné. Dìti rolníkù byly nadále vzdìlávány a vychovávány spoluúèastí v práci rodièù. Lidová
moudrost se pøedávala z pokolení na pokolení v pohádkách, povìstech, v pøíslovích a poøekadlech.
Významným prvkem pouèení lidu byla i kázání, zejména potulných kazatelù žebravých øádù. Spe-
ciální poslání mìlo vyuèování katechizmu na farách. Farní školy byly pouze ve mìstech a vìtších
obcích.

V dalším vývoji, ve 12. a 13. století, se objevovaly nìkteré nové prvky. Uplatòovaly se tu
zmìny v dùsledku studia nových øeckých a arabských pramenù, pùsobil vliv kvetoucích mìst a je-
jich obchodu, rozvoj penìžnictví, ale i vývoj vìdních disciplín jakomatematiky a astronomie. Tyto
nové obsahy nalézaly svùj výraz ve støedovìkých encyklopediích. Významné pro 13. století je, že
tyto encyklopedie (vznikaly v severní Itálii) byly urèeny laikùm a byly psány v jazyce národním. Za-
èaly se tu tedy již uplatòovat zájmy o vzdìlávání mìšťanù. Víra a vìdìní, teologie a svìtské vìdy
tu stály vedle sebe a reprezentovaly dvojí pravdu.

Školství se rozvíjelo pøedevším v rámci církve (školy klášterní, farní, katedrální) a pod jejím
vlivem. Postupnì však stále více podporovala rozvoj školství a vzdìlání mìsta. Byly to pøedevším
školy partikulární, které poskytovaly všeobecnou pøípravu pro školy vysoké. Je tøeba si ovšem
uvìdomit, že ve støedovìku nebyla ještì pøesná hranice mezi jednotlivými stupni škol, jak je to
bìžné v souèasné dobì. Nebyla tedy ani pøesná hranice mezi univerzitou a školou partikulární. Fa-
kulta artistická, která byla souèástí univerzity, podávala všeobecnì vzdìlávací základ a navštìvo-
vali ji žáci mezi 15.–20. rokem vìku. Také obsah a metoda práce odpovídaly vyššímu stupni støední
školy v našem smyslu.Museli jí projít všichni, kteøí chtìli studovat odbornì na univerzitních fakul-
tách (teologické, právnické, medicínské).
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Èlenitìjší sociální struktura støedovìké spoleènosti s sebou pøinesla i diferencovanìjší podoby
vzdìlávacích možností. Vždy však bylo toto vzdìlávání zamìøeno k vládnoucím a vlivným vrst-
vám spoleènosti, ať už šlo o feudály, pøedstavitele církve, nebo bohatnoucí mìšťanstvo. Pøíprava
øemeslníkù nebo rodinná výchova mládeže zemìdìlcù poskytovaly urèitou úroveò vzdìlávání
pøedevším na základì úèasti v práci dospìlých, na základì praktických èinností a zkušeností.

Humanistické vzdìlání jako nová vzdìlanostní syntéza
Ve spoleèenském vývoji 14. a 15. století se objevují podstatné zmìny. Nastupuje období, kdy do-
chází k prvotní akumulaci kapitálu, zaèínají se rozvíjet manufaktury a dále ožívá obchod. Staré
støedovìké vzdìlání, které bylo pøedevším zamìøeno na pøípravu knìží, pøestávalo být funkèní.
Šlechta i bohatnoucí mìstské kruhy potøebovaly vzdìlání, které by pøinášelo vyšší svìtskou kulturu
a bylo by více obráceno k potøebám svìtského života. A tak nutnì dochází ke zmìnám vzdìláva-
cích obsahù. Kritéria pro nové pojetí života a pak i pro novou koncepci vzdìlání byla nalezena
v pùvodních hodnotách antické kultury, v myšlení Øekù a Øímanù (F. Petrarka, 1304–1374).

Renezance, rozvíjející se od 14. století, pøináší nový pohled na život a spolu s tím i nové po-
jetí vzdìlávacích obsahù. Vytvoøila si svou novou vzdìlanostní syntézu, kterou pøedstavovalo
humanistické pojetí vzdìlání. Zájem støedovìku o zbožnost a posmrtný život se pøesunuje k zájmu
o reálný život pozemský, o plné prožití života na této zemi, k úsilí pochopit a žít jeho krásu a plnost.
Starovìký ideál dobøe vyváženého obsahu vzdìlání byl vlastnì ve støedovìku zapomenut. Rene-
zance, která se bouølivì rozvíjela pøedevším v 15. a 16. století, obnovuje snahy o vyváženost mezi
tìlesnými, intelektuálními, estetickými a morálními aspekty vzdìlávacích obsahù. Vytlaèuje scho-
lastiku z obsahu vzdìlání. Také støedovìká latina, pøizpùsobená potøebám živého jazyka, se nahra-
zuje latinou klasickou, zavádí se i øeètina. Nová koncepce humanistického vzdìlání se ovšem utváøí
v ostrém boji s pøežívající scholastickou filozofií a jejími pøedstaviteli. Jádro humanizmu tvoøí
snaha vniknout do krás antické literatury. S nadšením se studují filozofiètí myslitelé øeètí a øímští,
objevují se døíve neznámí støedovìcí autoøi. Byl projevován zájem nejen o antická díla básnická,
studovala se i matematika, pøírodní vìdy a politické myšlení. Pozornost vzbuzovala také díla od-
borná, stavitelská, lékaøská, díla svìdèící o øemeslné vyspìlosti antiky.

Z hlediska intelektuálního bylo stále hlavní trivium. Z nìho nejdùležitìjší se stala gramati-
ka. Znalost øecké a latinské gramatiky byla totiž nezbytná pro studium øeckých a øímských klasikù.
Proto se velká pozornost vìnovala filologii a filologické metodì. Jazyková výuka mìla vést
k zdokonalování ve vyjadøování ústním i písemném. Z dìl starých mistrù se ovšem èerpaly i pod-
nìty estetické a morální, neboť se jevila jako ideál lidskosti. Pøinášela i vzory kritického a nezá-
vislého myšlení. Kvadrivium bylo i nadále hodnoceno nízko. Uplatòuje se tu tradicionalizmus, ne-
pochybnì pod silným vlivem církve. Ovšem toto tradièní pojetí vzdìlávacích obsahù pozdní
renezance zaèíná postupnì být v rozporu s obdobím vìdeckých objevù (Galileo Galilei, K. Kolum-
bus, M. Koperník, J. Kepler) a novými vìdeckými poznatky.

Proti uniformnímu vzdìlání støedovìku se utváøí vzdìlání individuální. Nehlásá již pøede-
vším køesťanskou pokoru, ale vede k osobnímu sebevìdomí a k uplatòování ve veøejném životì.
Pøedstavy o humanistickém vzdìlání nabývaly ovšem rùzných podob. Jedna z významných
tendencí požadovala, aby mládež vedle humanistických studií zamìøených na klasické jazyky
poznávala i skuteènost, život kolem sebe, pøírodu. Pøedstavitelem tohoto proudu byl pøedevším
François Rabelais (1490–1552), který svémyšlenky vyložil v díleGargantua a Pantagruel. Druhý
smìr se výraznì soustøeïuje pøedevším ke studiu klasické literatury. Zdùrazòuje nutnost poznat
život a vìdìní starovìku na základì studia klasických spisù. Veškeré vyuèování se soustøeïuje
kolem latiny a studia klasické literatury. I vìcné uèení je jí podøízeno. Napø. je nutno znát rùzné
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