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LUBOMIR MOJZISEK

K TEORII DIFERENC!I A JEJICH DUSLEDKU
VE VYCHOVE

Vychovny a vyuéovaci princip individualniho pi#istupu je jednim z kla-
sickych principt didaktiky a pedagogiky a piSe se o ném bezesporu ve
viech uéebnicich pedagogiky,!' %3 v didaktikach* 5 i v metodikich jednot-
livych predmétd. Jsou promysleny systémy individualizované vyuky.6 7 &
Nékteré z nich jsou prolnuty laskou k ditéti a upfimnou touhou po pomoci,
a soufasné neopomijeji zapojit je do zdravého socidlniho prostfedi a do
kolektivu. Jiné systémy jsou vyrazné individualistické, odcizuji dité sku-
piné, neudi je zZit v kolektivu. Postupné, a to jizZ v udobi v3eobecné skolni
dochazky, aristokraticky preferuji jedny ziky a jsou necitlivé k tém Za-
kim, ktef{ nedosahuji pozadované normy vzdélani. T#idi zaky podle nadani,
coZz byva nepresné vyjadreni zdroje uspéchu nebo neuspéchu, upravuji
organizaci vyuky, obsahové ztetele, a tim také fixuji jisty stav vyvoje. Pri-
¢iny neprospéchu nebo dialektickych obtizi jsou vSak mnohem 8§irsi a kri-
téria tfidén{ jen podle nadani neobstoji pfi hlub§im pedagogickém posou-
zeni etiologickych zdroj dspéchu ¢éi netspéchu. Nejde piece jen o vrozené
fyziologicko-psychické zvlastnosti, které jsou prednostné oceifioviany, mnohé
priéiny jsou vyrazné pedagogické a socidlni povahy a nespoéivaji ani tak
v objektu vychovy, tj. v ditéti, ale v pedagogickych ¢initelich, v metodach,
v prostiedcich, v organizaci vychovy a vzdélani.

Socialisti¢ti pedagogové odmitaji uzky geneticky a fyziologicko-psychicky
determinismus a odmitaji proto i pesimistické a ve svych dusledcich i ne-

{1 T A Iljinov4d, Pedagogika, SPN, Praha 1972, str. 293—295, 264—268 aj.
2. A.Kairov, N. K. Gonéarov, B. P. Jesipov, L. V. Zank ov, Pedagogi-
ka, SPN, Praha 1961, str. 144—146.
O. Kiddner, Zdklady obecné pedagogiky, dil I, Ceska graficka Unie, Praha 1925,
str. 229-278.

4 M. A. Danilov, B. P. Jesipov, Didaktika, SPN, Bratislava 1959, str. 155
az 158 aj.

S PesSek a kol, Didaktika, SPN, Praha 1964.

6 M. Cipro, Diferenciace zdkladniho vzdéldni, SPN, Praha 1966,

70.D. Lordkipanidze, Zdsady, organizace a metody vyucovdni, SPN, Praha
1959, str. 39—64, 174—-178.

8S. Vrédna, Praxe na reformni Skole méstanské, Zlin 1936.
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demokratické tendence, které nezbytné vyplyvaji z nékterych individuali-
zovanych systému vyuky. (Viz napf. konference pedagogi v Moskvé.?)

Tim duraznéji se pedagogika zamysli nad pedagogickymi pricinami vy-
chovné retardace a také akcelerace mladeze a hledi pti¢iny pfedevsim,
jak uvadi C. Kupisiewicz,'0 v pedagogickém procesu, v metodickych po-
stupech, v pedagogické praci uditelli, vychovatell, rodiéd, v socidlné peda-
gogickém pusobeni prostredi aj. Chceme-li tedy realizovat efektivni, a ni-
koliv jen fiktivni individualni metodicky pfistup, je nezbytné rozsahlé
studium cetnych specifickych pric¢in individudlnich zvldstnosti, coZ se oviem
neobejde bez studia efektivity a disledki mnoha diferencovanych vychov-
nych postupid. Fyziologické a anatomické zvlastnosti mozku, a také tzv.
nadani, nelze totiz zisadné pokladat za jediny zdroj vychovnych uspéchu
a neuspéchlt mladeze. Méli bychom v pedagogice vychazet ze skuteénosti,
Ze ve 8kole pracujeme s ditétem a s mladezi, ktera byla a je jistym kon-
krétnim zplisobem vychovavina a vzdélavana a Ze akcelerace ¢i retardace
vychovy byva také piimym disledkem metodickych, obsahovych, intencio-
nalnich zretelll, jejichZ nositelem je subjekt vychovy, tedy pedagog. Je
malo dialektickeé, a doslova nevédecké, sledujeme-li Zaka jako izolovaného
¢initele, odtrZzené od pedagogickych zdroji jeho pfedchoziho i sou¢asného
vyvoje.

Musime s litosti konstatovat, Ze teorie individualniho pfistupu trpi do-
posud timto zuzenym etiologickym aspektem. Postrada analyti¢nost. Jinym
teoretickym nedostatkem je, Ze pedagogicka teorie sleduje vyucovaci a vy-
chovny proces ponejvice jen z obecného pohledu, Ze hovoii o univerzalnich
metodickych postupech, Fe§i problémy, coz si snadno ovérime studiem
literatury, ponejvice ve vseobecné a uniformni roviné, bez zfetele na
skutefnosti, Ze ve vyudéovacim a vychovném procesu pracujeme vzdy s kon-
krétnim Zikem, v konkrétnich, vidy presné dimenzovanych podminkach
a s konkrétnimi uciteli. Obecny metodicky postup vlastné neni v praxi
vibec uplatnén. Pravé tak se nesetkavame s optimalnimi uciteli a jsou
diference v pruibéhu organizaénich forem. Tato skutefnost, ktera je v pe-
dagogické teorii, a také v metodikich témér typickd, muzZe byt charakte-
rizovana jako ,,schematizovany a obecny pristup a pohled“ na Zika, stejné
tak jako na uflitele a na metody. Miize byt pokladana za jednu z hlavnich
pricin, pro¢ pedagogika doposud nenabizi, zejména uéitelim v praxi, do-
statek analytickych doporuceni, potfebnych pravé pro individualni praci
s zdkem a pro praci v konkrétnich podminkach. Proto také nenachazime
v didaktikach a metodikach. a tim méné v teorii mravni, estetické a pra-
covni vychovy metodicka zdtivodnéni a doporuéeni individualnich postupu
s zaky jistych individualnich kvalit. Z téchto divodi nenachazime v pe-
dagogické literature kli¢e k nalezeni pfi¢in neuspéchi, zejména téch, které
vyplyvaji z diferenci charakteru vyucovani a vychovy. Neni doposud, ke
Skodé véci, zpracovana teorie pozitivni vychovy, zejména z hlediska indi-
vidualniho pritupu, tim méné je zpracovana tecrie tzv. neutrdlni vychovy,
takové, kterd pres veSkerou snahu pedagogli nezanechiava zadny vliv na

9 Metodologické problémy pedagogiky a2 problémy rzdéldni, KPU Praha, 1971, re-
ferat A. N. Arsenjeva a F. F. Koroleva, str. 20—24 aj.

0 C. Kupisiewicz Nepowedzenia dydaktyczne, PWM, Warszawa 1964.
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zaka, a kone¢né pedagogika si témeér nevsima tzv. negativni vychovy, jejiz
dusledky pres veskeré kladné usili uéitell a rodi¢ii jsou negativni. Studium
pedagogickych diferenci je tedy nanejvySe zadouci, chceme-li rozvijet peda-
gogickou teorii i praxi, a zejména prospét realizaci individualniho pfistupu.

*x * K

Zakladnim faktem, z ného? lze vychéazet pii studiu tohoto slozitého
okruhu problému je skutetnost, Ze pedagogicky proces ani jeho déinitelé
a jeho intence nejsou uniformni. Jsou diference v objektu, v subjektech,
v cilech vychovy, v obsahu, v metodach, formach, v organizaci a v pod-
minkich vychovné prace.

Dal§im, neméné vyznamnym faktem je v praxi béZné znamé skuteénost,
teori{ viak malo zpracovana, ze vSechny pedagogické diference se nezbytné
promitaji do rozdilnych disledku vyucovdni a vychovy. Diference objektu
jsou velmi vyrazné ovlivnény diferencemi v pedagogickém procesu.

Soucasné plati, ze diferenéni zvildstnosti objektu vyZaduji diferencované
metodické pFistupy, které jsou nazyvany ,,individudlnim pfistupem®. Tyto
individudlni pfristupy jsou soucésti tzv. pedagogické reZie. Je logickym di-
sledkem téchto zakladnich tezi, Ze nelze odpovédné realizovat individualni
piistup, dokud teoreticky nepozname Sirokou oblast diferenci objektu, ale
i subjektu, metod a dokud nepozname vychovné diferencované pristupy
k zakam rozli¢nych individualnich zvlastnosti. Dalsim logickym zavérem
této uvahy je, ze studium diferenci a jejich vychovné vzdélavacich dusledka
nezbytné zadaA rozpracovdni pedagogické diagnostiky, kterd se oviem ne-
mize zaméfit jen na objekt vychovy, ale také na subjekt, na metody
a formy. Déle je Zddouci rozpracovat teorii pFicin — etiologii pedagogického
rozvoje ditéte, a konefné teorii pedagogické prognostiky a reedukace. Pe-
dagogika by meéla studovat nejen diléi pedagogické — vychovné sily, pa-
sobici na zaka, ale i jejich vysledny smér — vektor celkového pedagogického
pusobeni, ktery je integrovanym vyjadienim pusobeni mnoha pedagogu,
rodiny a celého vychovného prostiedi.

Teoretické studium diferenci v pedagogickém procesu 2ada predevsim
vymezeni pojmu ,,diference vibec” a dile pojmu ,,pedagogickd diference™.
Diference (z latinského ,,differentia“) se chape obecné jako rozdilnost, ruz-
nost, neshoda jistého jevu od jiného jevu, individualniho od obecného,
typického od atypického atd. Jde o postiZeni zvlastnosti charakteru jevu,
o vymezeni rozdild ve struktuie dvou ¢ vice jevl téze kategorie. Dife-
rence je tedy vidy vazdna na jev nebo proces a je podminéna uskuteéné-
nim analyzy daného jevu, dale komparace a postiZzenim zvlastnosti.

V pedagogickém fenoménu lze pod pojmem ,,pedagogickd diference“
chapat vzajemné rozdily v pojeti vychovného procesu, v jeho prib&hu
a dinitelich. Diference lze sledovat v cilech vychovy, v celkové praci skoly,
v praci uéiteld, ve vychovnych formach, v atmosféfe vychovy a vyudovini,
v uéebnich plianech, osnovach, v uéebnicich, v metodach, v materialnim
vybaveni 8kol a vychovnych instituci. O diferencich lze hovotit i v pojeti
rodinné vychovy, mimoskolni vychovy aj. Ukolem pedagogiky je v prvni
tazi zmapovat pedagogické diference, a to podle jistych kritérii, diagnosti-
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kovat je, klasifikovat a rozpoznat jejich kladné nebo zdporné disledky se
zvla$tnim zretelem k individualité objektu. Od studia pedagogickych di-
ferenci by neméla odradit skuteénost, ze diferenci je, jak lze jiz odhadnout
empiricky, nepfehledné mnozstvi. Téméi kazdy jev v pedagogickém pro-
cesu ma vedle zikladnich prabéhovych forem formy diferenéni, ¢initelé
vychovy se také liSi a jsou variabilni. Sledujeme-li viak jiné védy, napf.
medicinu, ale i technické védni obory, muzeme konstatovat, Ze jejich rozvoj
byl umoznén piedev$im vysokou schopnosti analyzovat, sledovat a zobec-
novat cetné diference v prubéhu i formach. Rovnéz ony studuji v prvé
fadé tzv. ,,obecné typy a modely“, obecné piistupy (terapeutické, techno-
logické aj.), pozdéji v8ak zvladaji rozsdhlou oblast diferenénich pfistupu
a metodologickych feSeni. Tim se také védecky rozvijeji. Obecny piipad,
statisticky a v principech zdivodnény, je sice i nadale poklddan za vychozi,
ale dalsi nezbytnou analyzou se dospivd k reSeni ,,zvlastniho pfipadu®,
ktery vsak také nepostradd obecnosti: zobecnéni zde ma spiSe vertikalni
raz a klasifikace ,,zvlastniho“ je vedena podle logickych kritérii, podle
jisté svéraznosti jevu a podle typologie a charakteristik.

* Kk K

Jak jsme jiZ naznaéili, pedagogické studium diferenci a jejich dusledki
postrada doposud jakykoliv systém. Ackoliv je stile obecné proklamovana
nezbytnost individualniho pfistupu a jsou hleddny pfifiny neprospéchu
a obtiZi ve vychové, nelze tvrdit, Ze by teorie k témto otdzkam, jeZ maji
diferenéni raz, mnoho fekla. Snad je3té nejvice pozornosti diferencim vé-
-nuje specidlni pedagogika, ale i ona se zabyv4, a to dosti zhruba, diferen-
cemi defektologické povahy, a to jednoznaé¢né se strany objektu. Nesleduje
jiZ vibec diference subjektu, metod a individudlni pfistup je spise reSen
Z obecné pozice defektologické zvlastnosti neZz z pozice individudlniho pri-
stupu v mezich defektologickych zvlastnosti. Tim ovSem nelze Fici, Ze
o diferencich nebylo v pedagogice nic fec¢eno. J. A. Komensky si viima
rozdila mezi zidky a v8ima si dobrého i méné obratného uéitele.l! Rovnéz
24d4a individualni pristup k Zakdm. S pozadavkem individualniho pfistupu
se setkavame u Rousseaua, Diesterwega, velmi citlivé hovofi o diferencich
v osobnosti zdka i ufitele USinskij a Pestalozzi. Jimi vyslovené obecné
poZadavky na individudlni pristup jsou dnes béziné znamy. Predvalecni
pedagogové byli nevhodné ovliviiovani pedologickymi teoriemi, které se
opiraly o uceni Galtona, Thorndika, Bineta, Sterna a Claparéda. Jejich
nazory vyustily v tzv. reformismus, ktery pochopil diference prili§ jedno-
stranné, a to jen se zamérenim na dité. Piecetiuji se dédi¢né zvlastnosti
ditéte, hovofi se 0 neméném inteligenénim faktoru vychovou a vzdélanim
neovlivnitelném, hovo¥i se z tohoto hlediska o Zacich nadanych, talentova-
nych a nenadanych. Pro tfidéni Zaku se soudasné s klasifikaci pouZiva me-
todologicky nespravnych inteligenc¢nich testt, které nedialekticky usiluji
o kvantitativni postiZeni IQ. Navrhuje se vnéjii diferenciace, ktera defi-

it J. A. Komensky, Didaktické spisy, Didaktika analyticki, SPN, Praha 1951,
str. 237, 238, 239, 276, 278.
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nitivné rozdéluje tzv. inteligentni Zaky od primérnych a méné inteligent-
nich. Tim se hrubé porusuji snahy o demokratizaci vychovy, o jednotnou
skolu, a to jiZ na stupni vSeobecné vzdélavaci $koly. Proti témto snaham
u nas jiz ve tficdtych letech vystupuje marxisticky orientovany pedagog
Otokar Chlup. Jednotna kola, k niZ se pfistupuje po druhé svétové vilece
je vyjadienim demokratickych snah, a vieobecné zakladni, hromadné vyu-
éovani je spojovdno s demokratickymi formami individualniho ptistupu.
Ukazuje se, Ze individudlni pfistup nelze vyresit vnéjsi diferenciaci vzdé-
lani.

Sovétska skola zdsadné odmitala predfasnou diferenciaci, aé vzdy prin-
cipidlné usiluje o individualni pfistup. A. S. Makarenko hled4 individualni
pristup pii vychové Zakh bezprizornich, nabiz{ jim moralni a spoleCenské
sebevédomi, Zivot v kolektivu, perspektivy Zivota. Prevychova kolektivem,
v ném? je individudlni pfistup spojen s kolektivnim souzitim, je vyjadie-
nim moralné vychovnych principld socialistické $koly. Individudlni pfistup
nelze zaménit za vychovu k individualismu. Makarenko proto bezvyhradné
a ostre odmitd v3echny pedologické ptfistupy, precefiujici vliv dédi¢nosti
a vliv nahodilého socidlniho prostiedi. Pfirozené odmit4 i inteligenéni testy
jako ,,pseudovédecké zpuisoby posouzeni élovéka“.12

Rovnéz tak N. K. Krupskd usiluje o harmonické spojeni individudlniho
pfistupu s kolektivni vychovou. Obdobné spojeni individualni a kolektivni
vychovy muZeme sledovat u Kalinina atd. V nedavné dobé, zejména
v CSSR, sledujeme opé&t zvysenou aktivitu pii feSeni individudlniho pfi-
stupu. Ve spojitosti s usilim o individualni pristup se opét studuji otazky
tzv. diferenciace, a to vnitini i vnéjsi. Znovu se jen potvrzuje to, co jiZ
bylo v pedagogice dokadzano, Ze predcasna diferenciace je scestna a socia-
listicka Skola, ktera usiluje o demokratizaci vychovy ji odmita. Znovu se
objevuji tendence zavadét osmiletd gymnazia a diferencovat tak zaky jiz
od 10 let. Opét se objevuji tendence mechanicky tridit zadky podle metodolo-
gicky nepfijatelnych inteligenénich testl, coz nejen naSe, ale i sovétska
pedagogika (napt. Iljinovd), také viak pedagogika v NDR a v Polsku kri-
tizuje. Je zajimavé, ze muiZeme pozorovat odklon od téchto testt i v zapad-
nich zemich a zdlraziuje se dlouhodobé, komplexni a vicepohledové
posouzeni Zdka. Ukazuje se také jako prokazatelny fakt, Ze inteligence je
podstatné ovlivnitelna didaktickym, tj. pedagogickym rozvojem ditéte.l4

Z nasich pedagogtll se zabyva po druhé svétové vilce problémy diferenci
objektu vychovy v poloze ,,neprospivajicich zaku“ J. Kopdé.1» A¢koliv autor
sam spravné postihl pedagogické pri¢iny neprospéchu a vidi je komplexné,
néktefi z jeho spoluautortt preceniuji moc dédi¢nosti a ndhodného social-
niho prostiedi a hrubé podcenuji vliv vychovy. Tim se pojeti prace v né-
kterych kapitolach blizi pedologickym postojum, které k ndm byly opéiné
prenaSeny ze zipadnich zdrojd, zejména z pomocnych véd pedagogickych.

Ve snaze pomoci détem méné vykonnym, at jiz pfi¢iny retardace jsou

A, S. Makarenko, Obecné problémy teorie pedagogiky. Vychova v sovétské
Skole, Spisy 5, SPN, Praha 1954, str. 253, 254.

13 Viz pozndmka &. 1, str. 24—29, 30, 36—37, 39—40, 4142, 161—162.

1" M. Cipro, Pohled na americkou $kolu, SPN, Praha 1970, str. 133—135 aj.

15 7 Kopaé J. Hr a§e, Neprospivajici Zék, SPN, Praha 1967.
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jakékoliv, a ve snaze urychlit vychovu mladeze, objevuji se pokusy zavést
i v nasi Skole tzv. vnitini diferenciaci, ktera na rozdil od diferenciace vnéjsi
neusiluje o trvalé oddéleni zaka ,,schopnych” od ,,neschopnych®. Marxis-
ti¢ti pedagogové si byli vzdy védomi nebezpeéi trvalého tfidéni Zakd do
tfid a §kol ,,pro nadané® a ,,nenadané“. M. Cipro, S. Mafan a jini zde kritic-
ky posuzuji rozvoj elitaiskych postoji prospivajicich a utvafeni pocitti mé-
nécennosti u Zaka tzv. nenadanych. Vidi spravné pri¢iny rozdilného vykonu
v mnoha ¢initelich, a to v pedagogickych, v socidlnim prostfedi, v boha-
tosti vzdélavacich podnétl, ve zdravotnim stavu a také v nadani. Oviem
poznat v této komplexnosti Groveit nadani je obtiZzné. Jde o multidimen-
sionalni individualni zvlastnosti, které se projevi az dlouhodobym rdstem
osobnosti a prakticky se poznaji aZ v Zivoté. Proto marxistickd pedagogika
umoznuje vnitini diferenciaci prechod zaka z jedné pracovné studijni sku-
piny do druhé, podle potifeby rozvoje zadka zavadi volitelné piedméty,
zajmové é&innosti, douéovaci skupiny, doporucéuje individudlni metodické
postupy, aby kazdy Zdk mél mozZnost se uplatnit, aby ziskal pocit uspé-
chu. Z téchto duvodu se odmita precenéni verbdlniho uéeni a usuzuje se,
Ze nadéani je diferencované a je nespravné vidét je zjednodusené jen v po-
loze verbalné reprodukéniho vykonu.

Vsechny diference, o nichZ jsme hovotili, se tykaji objektu vychovy —
Zzaka. Pedagogika se ponékud méné, i kdyz jde o klasicky pedagogicky
problém, zabyvala studiem diferenci mezi uéiteli. Obvykle se hovofi o opti-
malnim uditeli, o takovém, jaky by mél byt, aby vyhovoval pozadavkim
spole¢nosti na vychovu. Spoletnost ovSem klade své specifické pozadavky
na osobnost pedagoga, a proto také ucditel socialistické $koly musi byt lidsky,
pedagogicky a jinak dimenzovan nez uditel Skoly jinych spolecenskych
systému. Tento socidlné pedagogicky a historicko tridni pozadavek nebyva
vzdy respektovan viemi autory, ktef{ se zabyvaji osobnosti ucitele. Typo-
logie uditelll, s nimiZ jsme se v nedavné dobé setkivali v nasi literatufe,
popisovaly celkem bez socialné politického aspektu uéitele, ktefi jsou snad
vhodni pro skolu pragmatickou, pro $kolu, ktera si klade za ukol vycho-
vavat k pozitivismu, klerikalismu apod. Mnohé z uvadénych typologii jsou
vypracovany bez hlubsich pedagogickych aspektid, bez obsahového zamé-
Feni prace predagoga, bez zfetelti intencionalnich, zejména téch, které
vyplyvaji ze slozek vychovy, z cild a ukoli jednotlivych predméti. Ko-
neéné tyto typologie vibec postriadaji metodické zietele a zfetele organi-
zaéné-pedagogické. Ucitel byva profesionadlné li¢en jako kterykoliv zamést-
nanec jiného oboru, podle stejného profesiondlniho kli¢e. Vychazi se
z obecné univerzalni $ablony, jiZz se pouziva v profesiografech. Pedagogicka
charakteristika ucitele vSak zdsadné ma vychazet ze specifiénosti oboru,
z cila vychovy, z obsahovych, z metodickych a organizaénich zietelli, které
jsou opét specificky pedagogické. Musime bohuzZel konstatovat, Ze z téchto
davodil, ke 8kodé véci, nejsou odborné pedagogicky zpracovany &etné di-
ference mezi uéiteli a jinymi pedagogickymi pracovniky, které se vyrazné
projevuji v dusledcich vychovného pusobeni.

Stojime pred ukolem odborné pedagogicky a-systematicky zpracovat,
utfidit. poosat Cetné diference v praci ucitel(, diference v charakteristikach
ucitelt a uvazovat o vychovnych dusledcich jejich prace na Zaka. S timto



K TEORII DIFERENCI A JEJICH DUSLEDKU VE VYCHOVE 51

ukolem se oviem spojuje pedagogicky odborné studium diferenci v meto-
dach, v metodickych postupech a v organizaénich formach, coz vse profi-
luje osobnost pedagoga. Pokusime se aspon nastinit nékteré diference, s ni-
miZ se setkdvame ve vyucovacim a vychovném procesu a jejichZ nositelem

je pedagog.
* K K

Diference intenciondlni povahy lze klasifikovat jako diference v cilech
pedagogického snaZeni. Patfi bezesporu do oblasti pedagogické teleologie.
Historie vychovy a srovnavaci pedagogika podava dostatek dikazd o so-
cialni determinaci cflh vychovy. Hovoii se o tfidnich intenciondlnich zfe-
telech, coz podtrhuje zejména marxisticka pedagogika, zatimco burzoazni
pedagogika zastird tfidni rdz vychovy. O cilech vychovy hovofi z pozice
nacionalniho snazeni, z pozice klerikalnich cili vychovy, z pozice poziti-
vismu, pragmatismu a ¢asto 1i¢i vychovné intence jako ,,pfani* pedagog,
vyznamnych osobnosti, filozoft apod. Jiz v méstacké vychové koexistuji
viak vedle sebe ¢etné intenciondlni diference v idealistickych cilech vy-
chovy: na poli pedagogického plsobeni se setkdvdme s vyraznym pojetim
cilt nabozenské vychovy nejriizné&jsSiho zaméreni, také s pojetim utilitarist-
ni pragmatistické maloburzoazni vychovy. Intencionalné ovliviiuje vychovu
existencionalismus, pozitivismus, apod Studium historie vychovy potvrzuje
celkem bézné znamou skutecnost, Ze kazda spoleénost usﬂu]e o vytyéeni
a realizaci pojeti vlastnich, spec1f1ckych cilu vychovy, coZ se bezprostfedné
promita do vybéru obsahu metod i organizace, ale i do vybéru pedagoga.
Vyrazné intenciondlni jsou pozadavky na svétovy nézor, na Uroven vSe-
obecného a odborného vzdélani, také vsak na rozvoj mordlnich vlastnosti,
vlastnosti pracovnich a technickych, esteticko-vychovnych a somatickych.
Intence, tj. cile vychovy, se tedy promitaji do vSech é&initeltt vychovy, do
slozek, obsahu i metod, a to vicepohledové a mnchoprofilové. Cili vychovy
je determinovan i pedagog.

Avsak intenciondlni vychovné snaZeni nebyva vzdy harmonicky jed-
notné ani v téZe spoletenské skupiné, ackoliv vlddnouci tifida obvykle usi-
luje o jednotu vychovy viemi dostupnymi prosttedky. V konkrétnich
podminkach vychovy se setkavame s nejednotnosti pojeti cili, a tim i ob-
sahu, metod, organizace vychovy i subjektu. Bylo by nerealné se domnivat,
Ze pouhou proklamaci napf. kodexu moralky a poZzadavka na vzdélani, jez
jsou uréeny udéebnimi osnovami a vychovnymi sloZkami, jsou jiZ tyto
pozadavky plnény a harmonizovany ve viech oblastech vychovy. Také pe-
dagog davé cilim a rovnéz obsahu vychovy do znaéné miry svérazné, oso-
bité pojeti. Pedagog ptlisobi jako osobnost autoritativné, sugestivné, je
napodobovan nebo je odmitadn, plsobi i mezi fadky, tedy mimoverbalné,
jestli s oficidlnim ndzorem vnitfné nesouhlasi. Jsou také ¢etné intencionalni
diference, jak uvadi Bako$, Svanda a jini,’6 mezi oficialni vychovou skoly
a neoficidlni vychovou rodiny. Aékoliv se obecné Zada jednota vychovného
pusobeni, a je to provéfreny princip vychovy, v praxi tuto jednotu nena-

5y, Spendla, Jednota vychovného pusobeni $koly a rodiny, in: L. Bakos,
Problémy rodinnej vychovy, SPN, Bratislava 1968, str. 127—134.
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chazime (Kurfiirstl?). Z hlediska existence a studia intencionalnich dife-
renci 1ze hovofit o jednoté a harmonizaci cili vychovy, lze vSsak hovorit
také o intenciondlni disharmonizaci, o intenciondlni difuznosti (prolinani,
prostupovani) a o neujasnénosti cilic vychovy. Lze dokonce hovotit o inten-
ciondlné vychovné polymorfnosti, ktera védomé rozviji jedince k bezbrehé
adaptabilité, ke schopnosti prizplisobeni se za vSech okolnosti éemukoliv,
ke konjunkturalismu a taktizovani.

Diference v oblasti cila vychovy vyplyvaji ze svétonazorovych postoju
celych spolec¢enskych skupin, také vSak jednotlivych uéiteld a vychovatelq,
rodiéd, mohou rovnéz vyplynout ze znalosti cilit vychovy, zejména u téch
pracovnikia ve vychové, ktefi neznaji pedagogickou teleologii. Mohou byt
ovSem zamérné sledovany spoletensky neZzadouci cile vychovy, takové,
které neguji cile oficialni. Lze v tom piipadé uvaZovat o dissociaci cilii
(roztrzce). Pavlik!® uvadi napf. méstacké moralni cile vychovy, které neu-
stale pronikaji do socialistické vychovy, setkdvame se s vychovnym etic-
kym individualismem, egocentrismem a subjektivismem, i kdyZ oficidlné
prosazujeme vychovu kolektivni. Do socialistické vychovy pronika eticky
hedonismus a utilitarismus, pronikaji do ni ¢etné idealistické, zejmena teo-
logické etické systémy a dusledné odmitaji marxistickou moralku. Takto se
vytvari zvlastni situace, kdy proti sobé v osobnosti zaka bojuji tendence
nové a staré moralky. Velmi éasty je vychovny konflikt Skoly s ro-
dinou, proti sobé stoji védecka a nevédecka vychova. Spolecenské orga-
nizace, socidlni spoledenské skupiny, rodina a §kola zde mnohdy podstupuji
uporny boj o osobnost ditéte. Na obou stranach se pouziva nejosvédéenéj-
Sich pedagogickych metod a to podle promyslené strategie. Diference v po-
jeti cili vychovy vedou k rozdilnému prabéhu vychovy a muZeme zde
uvazovat o ,,vektoru pedagogického ptisobeni®, ktery je jakymsi vyslednym
smérovym vyjadrenim pedagogickych sil. Tyto diference intencionalni po-
vahy maji své vychovné dusledky a jsou v nich jedny z pfi¢in vychovnych
neuspéchu. Dité, které je v prusefiku nékdy i velmi protikladnych peda-
gogickych sil, se dostava do krizovych stavi v oblasti moralnich pfistupt,
svétonazorovych postoja a uéi se, coz je dalsi negativni vychovny duasledek,
taktizovat, klamat, pretvatovat se, licitovat, podvadét atd.

Diference v pojeti cili vychovy lze sledovat i u jednotlivych ucitelt.
Presto, Ze jsou pedagogicky jednotné erudovani a sezndmeni s oficialnimi
cili vychovy, uéitel téméf vidy dava intencim vychovy subjektivni cha-
rakteristiku. Nékdy dokonce umyslné, védomé nechce pulsobit ve smyslu
oficidlnich cilti vychovy, neangazuje se. Takto se dokonce i na pudé Skoly
setkavime s rozdilnymi védeckymi pristupy, s rozdilnymi filozofickymi
a politickymi nazory a zak je protichlidné ovliviiovan moralné, pracovné
a esteticky. Intencionalni diference ovliviiuji atmosféru vyucéovdni jednot-
livych uéitelt. Svym vykladem, vybérem obsahu i mimoverbalnimi projevy
ucitelé plisobi ,,mezi radky“ a nékdy i proti duchu osnov, proti pozadavkim
na rozvoj moralky. Uplatiuje se zde ucitelova mimika, gestikulace, stu-
pen projevené aktivity, emotivni zabarveni refi, a Zaci poznaji, zda ucitel

173 Kurfurst, O ochrané mlideZe pfed $kodlivymi vlivy, SPN, Praha 1959.
18 0. Pavlik, Mravnd vychova I, SPN, Bratislava 1963, str. 59, 62, 63, 197, aj.
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pouze deklamuje jisty obsah, nebo zda s nim souhlasi ¢éi dokonce je za-
stancem jiného nazoru. Ze $kol je znamo, ze pedagog, ktery vnitfné nesou-
hlasi s jistymi obsahovymi prvky, muze védomé a s umyslem usilovat
o ,,verbalismus vyuky“, aby zidk nepochopil, aby neprozil jisty usek uéiva.
Je proto ,,neobratnym pedagogem®, aby nepfesvéd¢il.

Diference v intencich se promitaji do mimo§kolni prace i do ucebnic,
a také do vybaveni $kol apod. Velmi citlivé miaZeme diference v intencich
sledovat ve slozkidch vychovy, v jednotlivych pfedmétech, v jejich pojeti.

Jestlize jsou slozky vychovy rozvijeny vyvaZené, harmonicky, 1ze ho-
voiit i o objektu vychovy ve smyslu K harmonického rozvaje osobmosti.
V opac¢ném piipadé jde o disharmonicky rozvoj osobnosti. V tom pripadé
je preferovana pouze néktera ze slozek vychovy a mutizeme také hovorit
o jednostranném rozvoji osobnosti. Disharmonie osobnosti byva tedy ptre-
dev$im diisledkem disharmonického Gsili o realizaci slozek vychovy. Dis-
harmonie vSak muiZe probihat i v oblasti rozvoje jednotlivych slozek. Di-
daktické rozbory efektivity vyucovani nas presvédéuji o tom, Ze jsou napft.
Cetné diference v rozvoji rozumové vychovy, tj. ve vzdélavani ve védach
a v rozvoji svétového nazoru. Pedagog nékdy preceni nebo naopak nedoceni
jisté oblasti vSeobecného nebo odborného vzdélani. Negativné zde plisobi
prezitky. Tradi¢né se hovori o oborech ,ddleZitych“ a ,,méné dulezitych®.
Vysoko byvaji ocefiovany napf. matematika, fyzika, gramatika. Jiné obory
byvaji naopak tradi¢né nedocenény. Takto se nepravem podcenuji jako
,»Méné naroéné“ predméty estetickovychovné, télesna vychova, pracovni
a technickd vychova, ale nékdy i historie a geologie. Z téchto predsudku
sekundarné vyplyva, Ze jedny predméty jsou vyudovany naro¢né, meto-
dicky promyslené a s darazem, jiné jsou .vyulovany pouze benevolentné,
coZz se projevuje i v klasifikaci. Nékteré predméty jsou tradicné oznaco-
vany jako nesnadné a priimérnému Zaku maélo pfistupné, jiné jako snadné,
vhodné pro méné nadané apod leerence v hodnoceni obord ovhvnuJe
nejen metodicky pristup, ale i autoritu uéitelt téch obord, které maji vé-
hlas ,,védeckych disciplin“ Je soucasné znamo, Ze pedagod sam svou osob-
nosti, svou autoritou dokaze jednak védecky zdu,razmt SVLIJ obor a ukazat
jeho spoledensky vyznam, a také naopak dokiZe i naroény obor pedago-
gicky a spolecensky diskvalifikovat.

Diference intencionilniho charakteru v oblasti rozumové vychovy lze
sledovat i v celkové urovni a naroc¢nosti obsahu vyuky. v uéebnich osno-
vach a v ucebnicich. Jsou ucéebnice zbytecné presycené abstraktnim uéivem,
symboly a schématy, které zaslabuji efektivitu vyuky a vedou k verba-
lismu. Jin€é jsou pFiméiené, pristupné vhodnou Upravou textu, podtrhujici,
coz je dulezité, (Cipro') zakladni uéivo, obsahuji odkazy na praxi. Celé
generace déti a mladeZe mohou byt poSkozeny nevhodnymi uéebnicemi,
jakoz i u¢ebnimi osnovami. Dobré uéebni texty i osnovy pomochou naopak
dspééné plnit cile rozumové vychovy.

* * K

19 M. Cipro, Modernizace zékladniho vzdélini, SPN, Praha 19867, str. 36.
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Diference v pojeti cila vychovy, v intenzité a extenzité vychovy lze také
sledoval v oblasti mordlni vychovy. Moralné vychovné cile a ukoly ne-
musi byt ve vychovném procesu identické a jednotlivi éinitelé se nezto-
toZfiuji v jejich pojeti. Intenciondln{ rozpornost se v tomto pripadé pro-
jevuje v rozvijeni diametrilnich svétonazorovych moralnich pf#istupd,
v rozporném moralnim uvédomovani, nejednotnosti rozvoje moralnich do-
vednosti a ndvykt a mordlnich kvalit. Moralni socialistické postoje byvaji
nékdy rozvraceny soucasnym rozvijenim méstacké individualistické mo-
ralky. Objekt vychovy byva i zde v priseéiku pedagogickych sil a lze
hovofit o jejich integraci a desintegraci, sily se sumarizuji, anuluj{ atd.
‘Obrazné lze i zde uvaZovat o vysledném vektoru mordlné vychovného pi-
sobeni. Dusledkem plsobeni antagonistickych sil maze byt mordini dishar-
monie a postupné rozStépovani moralniho profilu — tedy mordlni disso-
ciace.? S mordlné dissociovanymi osobnostmi, které maji rozporuplnou
moralku, v niz se ¢asto setkidvaji protichtidné vlastnosti, se setkaivime nejen
ve §kole, ale i v dospélosti, v praxi. Tito jedinci byvaji na jedné strané
nositeli malomésfactvi a individualismu, a souéasné se proklamativné hlasi
i k ideim socialistického kolektivismu, humdnnosti a altruismu.

Zéavaznym zdrojem zminénych mordlnich diferenci objektu, zejména mo-
ralni disharmonie byva skute¢nost, Ze pedagogicky pracovnik nebo dokonce
vychovna organizace pfesné nezna celkové ani diléi cile vychovy. Takova
vychova je v principu ,,vychovou bez cile®, vychovou blahovolnou, benevo-
letni, jde o ,,pé¢i o dité“, kterd je charakterizovidna pedagogickym libera-
lismem, neutralismem, charitativnim zidmérem. K intencionialnimu zuZeni
dochazi oviem i tehdy, kdyZ moralni vychova je zamérena jen na vychovu
ke kazni, k formalni poslusnosti ve Skole, doma a v podminkach spole¢en-
ského Zivota. V tom plipad® jsou poZadovany ponejvice projevy vnéjsi
etikety bez moralniho uvédoméni. Setkiavame se s nim v historii ve feu-
dalni vychové, nachizime ji u Kerschensteinera pii jeho usili o stitoob-
¢anstvi. BohuZel, s touto moralni vychovou se setkiviame i dnes v nasich
fkoldch a v rodiné. Dissociace osobnosti miuZe mit své zdroje v ostrém
boji mezi skolou a vychovnymi institucemi, rodinou. Rodina nékdy odmita
moralni cile vychovy, které sleduje $kola. Je znimo, Ze i dnes v pojeti
mordalni vychovy v nasi rodiné nalézame prvky malomésfactvi, egocen-
trismu, nezdravé ctizadosti, konjunkturalismu, hédonismu, opatrnictvi a eli-
tafstvi. Nelze se divit, Ze morédlni vychova, uskute¢fiovana ve $kole, nedo-
sahuje vidy svych cild a lze opravnéné uvaZovat o tom, Ze vychodiskem
z této situace je usili o zajisténi celodenni péce o mladeZ, v niZ stat prebira
celodenni vychovnou pédi.

* Kk K

Diference intenciondlni povahy lze pozorovat i v oblasti cilti pracovni
vychovy. Skola, zejména socialistick4, klade specificky ddraz na pracovni
vychovu déti a mladdeze. Odmita Skolu verbalni, odtrzenou od praxe a vSemi
prostfedky usiluje o spojeni vyudovani s praci zaka (viz napf. Skatkin?!).

® Viz poznamka ¢&. 18, str. 184 aj.
2 M. N. Skatkin, Ako spdjaf vyucéovanie s prdcou Ziakov, SPN, Bratislava 1962.
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Jde vlastné o princip, s nimZ se setkdvame jiz u klasikG marxismu-leni-
nismu, a ktery se jako zlatd nit tdhne veskerym snaZenim socialistické
pedagogiky. Usiluje se o praci socidlné motivovanou, spoleé¢ensky hodnot-
nou, o praci tvaréi, iniciativni a uvédomeélou. Praci proniké polytechnicky
vzdélavaci prvek. Jiz béZnou analyzou pracovné vychovnych intenci lze
zjistit nejednotnost v cilech pracovni vychovy. K diferencim dochazi v po-
jeti hodnoceni price v rodiné a ve Skole a také na vefejnosti. V nékterych
intelektualnich rodinach byva napf. nedocenéna manuilni komponenta
price a mladeZ je tak vedena k piehliZeni fyzické prace viibec. Jsou oviem
i opa¢né piistupy, kdy rodi¢e podceni vyznam vzdé&lavani a védeckotech-
nické komponenty pracovni éinnosti. Déjiny pedagogiky podavaji nespocet
dikazi o tom, Ze jednostranna koncepce sméfovala téméf vzdy k manua-
lismu nebo k intelektualismu pracovni vychovy. Marxistickd pedagogika
odmitd oba extrémy a ve smyslu pojeti polytechnizace 2ada spojeni teorie
s praxi, odmitd roztrzku mezi dusevni a motorickou slozkou prace. Dochazi
viak i k jinym intencionalnim deformacim pracovni vychovy: rodi¢e nékdy
subjektivné precenuji obor, v némz sami pracuji, a nedocenuji obory jiné.
Lze sledovat diference v celkovém piistupu k praci: priace nebyva pokla-
dina za zdroj lidského Stésti, jak to zadal kdysi Lev Nikolajevi¢ Tolstoj,
ale byva hodnocena jako nezddouci nezbytnost, casto i jako nepiijemna
aktivita. Obdobné pfistupy, imitované mladezi, vedou k pracovni neochotg,
k pracovnimu utilitarismu a k alibistickym pristuptm pfi plnéni pracovnich
povinnosti. Intencionalni nevyhranénost vede k tomu, Ze mlideZ neni ve
$kole a v rodiné vedena systematicky k praci, nezvyka si pracovat. To vie
ma vliv také na profesionalni orientaci mladeze.

*x K K

Jsou getné intenciondlni diference i v oblasti estetické vychovy. Vy-
zkumy naznaéuji, Ze i dnes dochazi k precendni vyznamu estetického
vzdélani a idedlem mladych lidi se stdva profese — byt umélcem, literar-
nim pracovnikem, pévcem, kritikem aj. Soufasné byva podcenéna préce
technik(, lékaii, uditelr a béznych pracujicich. Mlddez vstupuje na vy-
soké Skoly s pranim vénovat se celoZivotné uméni, literatuie, filmové tvorbé
a nemA smysl pro béZna povolani.

* Kk K

Z hlediska pedagogickych intenciondlnich diferenci miZeme sledovat
také somatickou vychovu mlddeZe. Pedagogové, rodice a vefejnost proje-
vuje své vztahy k télovychové a sportu, k brannosti a k hygiené. Mladez
piejima tyto nazory a vytvafi si kladny ¢i zadporny vztah k télovychové
a sportu.

Obecné 1ze tedy konstatovat, Ze neujasnénost, disproporcénost a nejed-
notnost v cilech vychovy, neznalost cili, bezeilnost a intencionalni jedno-
stranrost obvykle vede k po§kozeni harmonického rozvoje osobnosti. Zde
1ze hledat jeden z mnoha etiologickych zdroju disharmonie osobnosti a vy-
chovnych a vzdélavacich obtizi ditéte a mladeze, jakoZ i dospélého élovéka.
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Védecka pedagogika by se méla zamyslet nad intencionalnimi diferencemi,
studovat jejich projevy a dusledky, a hledat zde zdroje disharmonického
rozvoje osobnosti zaka.

* * K

Velmi ¢etné a z hlediska dusledkd na vychovny rozvoj objektu vyznamné
jsou diference subjektu vychovy — pedagoga, tj. ucitele, vychovatele, rodi-
¢4, instruktora, trenéra, mistra odborné vychovy apod. Jde o rozdily v lid-
ském a pedagogickém profilu osobnosti pedagoga. Specifickym poslanim
pedagoga je plnit ukoly, které vyplyvaji z cild vychovy. Je znamo, Ze
pedagog a Zdk tvori vidy dialektickou jednotu a chceme-li objektivné por
znat Zaka, zejména etiologické zdroje jeho kladného nebo zaporného peda-
gogického rozvoje, je Zadouci poznat i jeho ucitele, vychovatele, rodice
a také dalsi vychovné ¢initele. Pri¢i se dialektickému mysleni, kdyz stu-
dujeme a posuzujeme 2zdka izolované od vychovnych ¢initeld, podnéta
a situaci. Proto také napt. N. A. Petrov,2? marxisticky pedagog, nekompro-
misné uvadi, Ze udlitelova role je nezastupitelnd, Ze je tstfedni postavou
ve fkole a predevSim pedagogové urcuji, jaké rysy a vlastnosti lidské
osobnosti budou ditéti vitipeny. Z vyzkumut praxe je znadmo, Ze vyrazné
pusobi ti pedagogové, ktefi vyucuji a vychovavaji zdka delsi dobu, me-
todicky vyrazné a v zavainych oborech. Jiz K. D. Usdinsky uvadél, Ze ucitel
dava metodé i obsahu charakteristické pedagogické zaméreni, které pasobi
na zakovu osobnost. Podle jeho nazoru vychovna metoda, byt i sebelepsi,
ktera neprejde v presvédéeni vychovatele, zlistdva mrtvou literou, je bez
moci. Ani nejostrazit&jsi kontrola v té véci nepomuzZe. Metoda musi byt
prohfata teplem osobniho presvédéeni, jinak nema Zadnou pedagogickou
moc. Z tohoto, dnes béZné znamého pedagogického zjisténi nezbytné vyply-
va, Ze posuzujeme-li Zaka, jeho obtiZe ve vychové, musi se odborna peda-
gogika retrospektivné zamyslet nad jeho uéiteli, rodiéi a vychovateli, kteti
byli a jsou nositeli jistych vychovnych pozadavky, jisté specifické atmo-
sféry. Uspokojivy stav vzdélani a vychovy je predeviim dusledkem kva-
litni prace a kooperace dobrych pedagogti, a naopak negativni vychovné
vlivy se negativné promitaji do rozvoje zikovy osobnosti. Proto také napf-.
Werner Correl? klade poruchy uéeni a poruchy ve vychové do souvislosti
s ucitelovou osobnosti, s jeho metodickou zralosti a obratnosti. Takto jisté
uvazuje kazdy pedagogicky teoretik, znaly praxe. Nelze jisté podcenit ani
disledky nespravné sebevychovy, disledky vyplyvajici z fyziologicko-ana-
tomickych zvlastnosti objektu, ze zdravotniho stavu, socidlni a materialni
faktory, které mohou rovnéz retardovat a také akcelerovat vychovny
rozvoj.

Vychozi tezi pfi studiu diferenci v praci uciteld je skutecnost, ovéfena
praxi, ze jsou Cetné diference v prdci pedagogi, v jejich pedagogickém pi-
sobeni, v metoddch a organizaci prdce, kterou uskutecnuji, v pedagogickém

2Z N. A. Petrov, O vyznamu autority a osobniho pfikladu uéitele v komunistické
vychové déti, SPN, Praha 1953, str. 7, 9 aj.

B W. Correl, TaZkosti s uéenim Ziakov, SPN, Bratislava 1967, str. 13—15, 34—40,
41 aj.
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taktu, ve vzdéldni, v mordlnim, estetickém a pracovnim profilu, v jejich
obecné lidském profilu jako socidlni bytosti. Jsou také rozdily vékové, zdra-
votni, v temperamentu, v Urovni pozndvacich procesi, v citovém Zivoté
atd Neni tedy univerzélni, obecny pedagog, ale je mnoho charakteristik
pedagogu. Diference se projevuji svymi dusledky na rozvoj osobnosti zaka
nebo vychovavaného kolektivu. Zda se, Ze studium diferenci v praci peda-
goga patii ke klicovym problémim pedagogické teorie, nebot umozni roz-
poznat ¢etné pri¢iny pozitivniho a také negativniho vychovného plisobeni na
zaka. Diference v praci ucitelll nelze jisté zuZovat jen na problém vztahu
uditele a zéka, nebot jde o mnohem S8irsi repertoir diferenénich zvlastnosti.
Rozdily mizZeme sledovat jiZ ve zminéném pojeti cila vychovy, jak je pe-
dagog chape a realizuje, v ideovém profilu uéitele, ktery kazda spolec¢nost
povazuje za nejdulezitéjsi (M. 1. Kalinin?4). Jsou diference v ucitelové pe-
dagogickém piistupu k zdkum, v Grovni pedagogickych zkusenosti, ve védo~
mostech a dovednostech, v zdjmu o mladez a uéitelstvi. Tyto vlastnosti
pusobi na zaka komplexné, vytvareji tzv. vychovnou atmosféru, kterd je
vyjadienim vychovnych vlivi a sil. Je rovnéz diferencovana svou charak-
teristikou. Pro sloZitost pedagogickych a lidskych zvlastnosti uditele nelze
proto dost dobfe hovofit o typologii ucitelt, ale je presnéjsi posuzovat
uditele komplexné, multidimensiondlné, podle mnoha kritérii, charakteris-
tikou.

* K K

Diference v metodickém pristupu charakterizuji ucitele v nejvyznam-
néjsi oblasli, v pedagogické strance jeho pusobeni. Promitaji se pfimo do
disledkil vzdélavani a vychovy déti a mladeZe a jsou etiologickym zdro-
jem cetnych vychovnych a vzdélavacich obtiZi, rovnéz vSak uspéchu Zaku.
Pedagog pouzivh mnoha metodickych postupt, které lze sice z obecného
teoretického hlediska oznadit za podobné, ba i stejné, ale pti hlubsi odbor-
né pedagogické analyze lze zjistit ¢etné diference v pribéhu jednotlivych
metod a organiza¢nich forem. Z tohoto aspektu lze diferencovat metody na
éetné varianty a subvarianty monologickych, dialogickych, demonstra¢-
nich a dalSich metod. Diferencovat lze zplsoby pouziti heuristickych po-
stupill, fixa¢nich a diagnostickych metod. Pedagogicka teorie sleduje, sice
nesméle, ale*v posledn{ dobé jiz s jasnym zamérem uvedené diference.
Zdroj obtizi zakn vidi v metodickych postupech — napt. C. Kupisiewicz®?
také Lowe,? Polak W. Okon,” a sledoval je rovnéZ? autor této prace.?
Znamé jsou diference v diagnostickych metodach uvadéné E. I. Perovskim,”
R. G. Lembergem™ a detnymi dalsimi didaktiky. Tim zdvaZné&jsi je, kdyz

% M. 1. Kalinin, O komunistické vychové a vyudovdni, SPN, Praha 1952, str. 26.

5 C. Kupisiewicz, Przyczyny niepowodzefnn szkolnych, Kwartalnik Pedago-
giczny, 1962, ¢&. 2.

2% H Loéwe, Probleme des Leistungsversagens in der Schule, Volk und Wissen,
Berlin 1963.

2 W. Okon, K zdkladim problémového uéeni, SPN, Praha 1966.

2 L. Mojzisek, Vyuéovaci metody, SPN, Praha 1975 a 1977.

B E. I Perovskij, Ustnaja proverka znanij uéa¥éichsja, Moskva 1955.

¥ R. G. Lemberg, Zur Theorie und praktischen Anwendung der Unterrichts-
methoden, Berlin 1960.
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néktel{ pedagogové pouZivaji pfevazné | jediného metodického prostiedku®,
ktery je trvale zatiZen metodickou chybou a stile vede k tymz negativnim
diisledkim. Dusledky nespravného metodického postupu se projevi hro-
madné a postup ovlivni nékdy celé Skoly, ba celé generace.

* * %

S ¢etnymi diferencemi v uéitelové praci se setkavame pii realizaci forem
vyudovdni a vychovy. Zkuseny pedagog snadno pozna jemné rozdily v pru-
béhu organizaénich forem, jimiZ jsou vyucovaci hodiny, lekce, seminafe.
exkurze atd. Organizaéni formy se lisi pojetim, cilem, architekturou a stav-
bou, obsahem a akcentovanim jednotlivych ohnisek, dale zpiisoby pouziti
vyutovacich a vychovnych metod a technik, respektovanim vyuéovacich
a vychovnych principli. Takto Siroce vidi a diferencuje vyucovaci formy
napt. I. N. Kazancev.3! Vyzkumy potvrzuji, Ze kvalitni vyuéovaci a vy-
chovné formy se kladné promitaji do efektivity vyucovani a vychovy a na-
opak negativni vychova mivid nékdy své zdroje v nekvalitnim prabéhu
vyucovacich forem. Organizaéni formy mohou byt zdrojem Zakovych ra-
dostnych a aktivizujicich prozitkti a zajmu, oviem mohou byt také zdro-
jem predmétové a dokonce $kolni disgustance a retardace .32 33

Neni ukolem této strucéné stati, kterd je pouze nastinem a spiSe pod-
nétem k zamysSleni se nad problémy diferenci, hovofit o diferencich ve
vybaveni $kol a vychovnych instituci. Do efektivity vychovy se mizZe pro-
mitat modernost Skoly, jeji vybaveni kabinety, laboratofemi, spojeni §koly
se zivotem a s praxi a se Sirokou vefejnosti. Jsou dalsi diference, napft.
diference v organizovdni zdjmové éinnosti, které se rovnéZz mohou ve svych
dusledcich projevit kladné i negativné. Koneéné lze sledovat ¢etné diference
v rodinné vychové. Rodina je podle L. Bako§e primarni vychovnou insti-
tuci, kterou je Zadouci hodnotit Siroce pedagogicky, a to z aspektu cill
vychovy, obsahu, funkce subjektu i objektu vychovy. Také zde se pouZiva
vyudovacich a vychovnych metod a forem. Nelze se proto pfi studiu vlivu
rodiny omezit jen na otdzky konstelace ditéte v rodiné a na vztah rodiél
a déti. A. S. Makarenko® velmi presvédéivé hovofi o intecionalnim vy-
chovném poslani rodiny a pokusy vytrhnout problematiku rodinné vychovy
ze Sirokého zizemi pedagogiky svédéi o zuZovani vychovné funkce rodiny.
Rodina pusobi svétonizorové, ideové politicky, moriln&, pracovng, este-
ticky a somatickovychovné pravé tak jako §kola. Dité miZe byt rodinnou
vychovou akcelerovano, ale i retardovino atd. Podle J. Langmeiera,3 a lze
to pokladat za bézné znamé, rodina mize pouzivat necitlivé metody a proto
efektivita jejiho vychovného ptsobeni muZe byt nizki. Jednotlivé pro-
stfedky vychovy mohou byt v rodiné zajiSfovany s nestejnou intenzitou.

341 N Kazancev, Urok v sovetskoj Skole, Moskva 1959, str. 12, 62, 63 aj.

32 L. Mojzisek, Vyulovaci formy, SPN, Praha 1973.

B L. Mojzisek, Pedagogické pfitiny vychovnych e vzdéldvacich obtizi Zdku,
¢as. Komensky 1974, &. 6 a €. 7, str. 321—328, 390—394.

% Viz poznamka ¢&. 16, L. B a k 0§, str. 77—78, 80 aj.

% A, 8. Makarenko, O vychové déti v rodiné, Bratislava 1954.

¥ J Langmeier, Z. Maté&jé&ek, Psychickd deprivace v détstvi, SZN, Praha
1968, str. 319—360.
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Rovnéz zde se projevuje vychovna atmosféra a také v rodinném vychov-
ném mikroprosttedi muiZeme uvaZovat o ,vektoru pedagogickych sil®,
v némz integruji pedagogické snahy obou rodi¢a, prarodi¢ti a sourozencq.

* Kk Kk

Nejvice pozornosti bylo a doposud je v pedagogice a jejich pomocnych
védach vénovano rozpoznavani individualnich zvlastnosti Zaku, tedy dife-
rencim objektu vychovy. Obecnd pedagogika, didaktika i jednotlivé meto-
diky pfedmétu si jiz pred staletimi uvédomovaly, Ze ve Skole pracujeme
s zaky, ktefi se od sebe li${ mnoha vlastnostmi, urovni vzdélani a pozna-
vacich procesi, svétondzorové, nadanim, moralnim profilem, pracovnim
a studijnim fortelem, pili a houZevnatosti, zdravotnim stavem atd. Zejména
byly sledovany diference v oblasti nadani a didaktické zvlastnosti, které
byly zjednoduSené zuzovany na ,uroven védomosti a dovednosti® v jed-
notlivych pfedmétech vyuky. Moralni vlastnosti zaku byly a jsou i dnes
zjednodusené posuzovany jako ,,projevy kazné“. Je zadouci diference ob-
jektu sledovat mnohem &iteji, o ¢emZ v poslednich letech sv&déi usili
o komplexni hodnoceni Zzikl. V ném se sleduji ideovépolilické, svétonazo-
rové, moralni, pracovni, estetické projevy, vzdélani, zajmy, dale vlastnosti
somatickovychovné a zdravotni stav. Jde o cetné zvlastnosti, které lze
vyslovit ve stru¢né a obecné poloze kladi a zapory, lze je vSak vyslovit
také velmi detailné s analytickym postifehem mnoha zvlastnosti. Diference
objektu jsou tedy mnohem S$irsi a soudasné integrovanéjsi nez se doposud
bézné usuzovalo. Souc¢asna marxistickd pedagogika si také uvédomuje la-
bilnost pojmu ,,nadani“ a ,,nenadani“ a vice uvazuje o problému ,,akcele-
race vychovy a vzdélavani“, popfipadé hovoii o ,,retardaci vychovy a vzdé-
lani“. Sleduje Zzika z hlediska rozvoje poznavacich procesi a odmita
pristupy, opirajici se o existenci tzv. mohutnosti, vrozenych schopnosti
danych dédién& a dispozi¢né. Predpoklada se, a dokazuji to éetné moderni
vyzkumy, Ze dité se rozviji predeviim vychovou, nepieceiiuje se anato-
micko-fyziologické zrani. Odmitaji se jako védecky neudrZitelné nazory
biopsychologickych skol, které ve smyslu teorie C. Lombrosa hovoii o ,,ro-
dilém zlod¢inci“, o vrozenych vlastnostech aj.3” Ocefiuje se pedagogické
mistrovstvi uéiteld a vychovny vyznam socidlné pedagogickych ¢initela.
Marxistickd pedagogika tvrdi, Ze vykon je predeviim vysledkem nacviku
a udeni v jistych socidlnich, pedagogickych a fyziologicko-anatomickych
podminkach. Je rovnéz potvrzovano, Ze exaktni a definitivni soud o trovni
nadani ¢lovéka lze apriorné stanovit velmi obtiZn&, nebof vykony jsou
ovlivilioviny piedb&iné nepoznatelnymi motivaénimi faktory, rozvijenymi
idejemi, vuli, vzd&lanim, zkuSenostmi, moralnim profilem, zdravotnim
stavem aj. Dnes je v pedagogice bézné konstatovdno, a znal to jiz J. A.
Komensky, Ze se uéi cely ¢lovék a nikoliv jen jedna izolovani sloZka osob-
nosti objektu vychovy. Posoudit proto uroven nadani lze s koneénou plat-
nosti aZ ke konci Zivota jedince, po zhednoceni jeho celoZivotni prace.

3% C.Lombroso, L’homme original, Patiz 1895, sv. II, str, 459.
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DPedagogicka teorie hovori o individudlnich zvld§tnostech objektu. Jde
o jev pedagogicky samoziejmy, a pfece pedagogika mnohdy neurdité preji-
ma uzka kritéria pro diferenciaci zak(. Tato kritéria byvaji vzdalena ci-
Ium vychovy, jejim slozkim, obsahovym zietelim a pedagogické zralosti
ditéte a mladeze. Proto nelze jiZ dnes souhlasit s kritérii, ktera napf. uvadi
Erlebach a jini autoti.®® Ukazuje se, 2e jiz sim pojem ,,individudlni zvlast-
nost“ je velmi Siroky, je mnohoprofilovy, multidimensionalni, tyka se celé
osobnosti, mnoha profili osobnosti a je potiebné jej posoudit z mnoha hle-
disek. Studovat multidimensionalné diference objektu, tj. individualni
zvlastnosti zaka, je pro kazdého pedagoga primarné vyznamné, zejména pak
proto, Ze pedagog ma principialné usilovat o individualni pfistup v hromad-
ném vyucovani a vychové. Zjistit cetné diference objektu nelze bez dlouho-
dobého pedagogického diagnostického Usili. Diagnéza diferenci neni oviem
samoucelna, sméfuje dile k prognostickym uvaham a konecné k dalsi
vychové, reedukaci a v extrémnich pripadech k celkové piestavbé osob-
nosti (viz napf. F. Knoblech®). Pri¢iny diferenci objektu mohou byt peda-
gogické — ty vyplyvaji z vychovnych ¢initelti a podminek, z organiza¢nich
zvlastnosti $koly a rodiny, z metodickych zvlastnosti; pri¢iny diferenci
a individvalnich zvlastnosti 1ze vsak hledat i mimo prostor vychovy, v ¢i-
nitelich socidlnich a psychologickych, dile v oblastech fyziologickych
a zdravotnich zvla$tnosti. Viechny tyto pfi¢iny sleduje pedagogika a také
jeji pomocné védy ze svych hledisek. Pedagogika navic sleduje dalsi pre-
vychovu, kterou nelze oviem odtrhnout od zretelli teleologickych.

UvaZujeme-li o diagnéze individualnich zvlastnosti, tj. diferenci objektu
vychovy zejména z pedagogického hlediska, je vhodné vychazet pii klasi-
fikaci diferenci z pedagogickych kritérii. Vyplyvaji pifedeviim z plnéni cili
vychovy, ze zvladnuti pobsahu a z metodickych zretela:

1. Zak muZe byt posuzovan, hodnocen a diferencovan z hlediska do-
saZeni zdkladniho cile vychovy — wvsestranného, harmonického rozvoje
osobnosti.

2. MuZe byt posouzen, diferencovan z hlediska dosaZeni vzdéldvacich
a vichovnych cili, vyplyvajicich z jednotlivych slozek wvychovy, tj. vy-
chovy ideové-politické, vychovy rozumové (Uroveti vzdélani ve védach
a uroven rozvoje poznavacich procest), vyroby moralni, pracovni a tech-
nické, estetické a télesné.

3. Hodnoceni a diferencovani Zzakh lze uskutec¢nit, a tim i zpfesnit hod-
noceni predchozi, z hlediska prospéchu a vykoni v jednotlivych predmé-
tech, popripadé v pFibuznych predmétovych skupindch. Toto didaktické
hlédisko sleduje predevsim uroven vzdélani, rozvoj poznavacich procest
a svétonazorovych postojd, droven poznavacich zijmua. Jde tedy o rozliso-
vani celkové irovné vzdélani v jednotlivych pfedmétech.

4. Posouzeni a diferencovani zika lze uskutecnit z hlediska frekventace
a absolvovdni jistého typu nebo cyklu Skoly, postupného roéniku. Toto hod-
noceni se opird o predpokladanou normalizovanou uroven skolnich védo-

B Erlebach, Hoff, Thlefeld, Hodnotenie Ziaka, SPN, Bratislava 1970, str.
12 a dale.

¥ Knobloch, J. Knoblochov4, Soudni psychiatrie, Orbis, Praha 1965, str.
154, 199 aj.
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mosti, dovednosti, poznavacich procesd, zajmu, navykl, poZadovanou
u¢ebnim planem a uéebnimi osnovami. Opira se tedy o pedagogickou a di-
daktickou zralost Zdka, danou typem Skoly a absclvovanim jistych postup-
nych roéniki.

5. Diferencovat lze podle zdjmu a vibec motivaci v jisté oblasti vyuky,
technické praxe, sportovni a jiné éinnosti.

6. Casté byva hodnoceni a diferencovani z aspektu véku, vyrazngch
fyziologickych a psychickych zvidstnosti. Tyto zvlaStnosti nelze jisté izo-
lovat od pedagogickych zvlastnosti, které jsou i zde rozhodujici.

7. Posouzeni a diferencovani zakn lze provést i z etiologického hlediska,
tj. z hlediska pric¢in kladnych nebo zdpornych vykoni ve Skole nebo mimo
ni. Piic¢iny diferenci objektu mohou byt pedagogické, socidlni, psychické,
fyziologické, zdravotni, organiza¢ni, materialni apod.

* Kk K

1. Pedagogicky vystiZzné je rozliSovani, tj. diferencovdni Zdku z hlediska
dosaZeni zdkladniho, nejvieobecnéjsiho cile vychovy — vsestranného har-
monického rozvoje osobnosti. Je sice velmi vSeobecné, bez hlub3ich analy-
tickych piistupd, avSak tato vSeobecnost nebrani tomu, aby v nasledném
hodnoceni diferenci byly postizeny i dalsi diléi zvlaStnosti objektu vy-
chovy. Lze dokonce tvrdit, Ze Siroké obecné diagnostické posouzeni tohoto
druhu lze odpovédné uskutecnit az po zjisténi ¢etnych konkrétnich dil¢ich
zvlastnosti — tedy indukei a zobecnénim konkrétnich vlastnosti. Z tohoto
hlediska lze zdka posuzovat jako ,,vSestranné harmonicky rozvinutého*
a ,,disharmonicky rozvinutého“. Jestlize jednotlivé vychovou rozvijené
zvlistnosti a oblasti osobnosti tvofi harmonicky celek a jednotu ve smyslu
cila vychovy, jde o harmonicky rozvoj osobnosti. Spole¢nost si ovsem
dosti svérazné a historicky podminéné urcuje obsah pejmu ,harmonicky
rozvoj“. Recka ,kalokagathia“ neni jisté totoZna s dne$nim socialistickym
pojetim vSestranného harmonického rozvoje osobnosti. ,,Disharmonicky
rozvoj“ je naopak vyjadfen disproporcemi ve vzdélani a vychové. Nékteré
profilové zvlastnosti osobnosti mohou byt v tomto smyslu rozvinuty uspo-
kojivé, jiné vlastnosti jsou naopak nerozvinuty. Disharmonicky rozvoj je
vhodné vidy specifikovat a urcit konkrétni charakter disharmonie, jeji
hloubku a §ifi. Disharmonicky rozvoj se muize napf. projevovat nevyvaze-
nosti mezi profilem vzdélanostnim (gnostickym) a profilem moralnim atd.

Disharmonie nemusi byt ovSem spjata s celkovou retardaci vyvoje osob-
nosti v jednotlivych profilech. Primérny, medidlni, normalni rozvoj osob-
nosti v jednéch oblastech muZe byt soudasné spjat s akceleraci vyvoje
v jinych oblastech. Tento druh disharmonie neni nutno pedagogicky odsu-
zovat. Rozvoj jednotlivych profillt osobnosti — védeckého, moralniho,
estetickovychovného, pracovniho nemusi byt jako celek uskuteénén stejné
rychle a soubéZné. Z tohoto hlediska lze hovofit a) o celkové pedagogické
retardaci objektu, b) o celkové pedagogické akceleraci, ¢) o parcidlni (dil¢i)
akceleraci nebo retardaci apod. Acelera¢ni i retardacni diference objektu
zadaji individudlni pristupy, jejichz smyslem je vyrovnat, harmonizovat
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vyvoj, nabizet podnéty a pedagogickou pomoc tam, kde je retardace a dis-
harmonie nezidouci.

2. Hodnoceni a diferencovdni objektu vychovy z hlediska dosazeni cili
a splnéni ukolu jednotlivych sloZek vychovy precizuje piedchozi obecné
hodnoceni. Opira se o konkrétni dikazy, pfitom v3ak nepfechazi do pred-
métovych poloh posuzovani. Vychazi z existence sloZek vychovy, které
jsou v pedagogické literatuie obvykle uvadény jako vychova ideové poli-
ticka, vychova rozumovi (vzdélani ve védach, poznavaci procesy), vychova
moréalni, vychova pracovni a technicka, vychova esteticka, vychova télesna
(somaticks). Pedagogické hodnoceni objektiu z tohoto hlediska vychazi
z urovné rozvoje jednotlivych profili osobnosti, které odpovidaji zming-
nym slozkam vychovy: a) profil ideové politicky, b) profil védecky, vzdé-
lanostni (vzdélani ve védach, rozvoj poznavacich procest), ¢) profil mordlni,
d) profil pracovni, e) profil estetickovychovny, f) profil somatickovychovny.

Profilové hodnoceni objektu, vyplyvajici ze slozek vychovy, priikazné
naznadi, a to dostate¢né analyticky, harmonicnost a disharmoni¢nost roz-
voje osobnosti. Pomoci dil¢ich a souhrnnych posudktli, v nichz jsou vy-
jadfeny jednotlivé profily osobnosti, lze jiZ dostatetn& hluboce poznat
individualn{ zvlastnosti, charakter akceleraci i retardaci, vyrovnanost roz-
pedagogické zaklady osobnosti, tj. uroveni vzdélani a troven vychovy
v uzs$im slova smyslu, i kdyZ obé vzijemné integruji. Adekvatné k indivi-
duadlnim profilovym zvlastnostem osobnosti lze rozpracovat a navrhnout
pedagogicka opatieni individualniho pfistupu, metodické postupy, indivi-
dualni metodiku reedukace a harmonizace osobnosti.

3. Skolni praxe tradiéné a s nejvétsim diirazem si v3ima pedagogickych
diferenci Zdki v jednotlivych predmétech, popiipadé v pFibuznych pred-
métovych skupindch.

Podklady pro zjistovani diferenci ve vyuce, v predmétech vyplyvaji
z konkrétnich analyz vykont jednotlivych Zakh, maji tedy predev&im
didakticky diagnosticky raz. Diagnéza predpoklada znalost osnov, védo-
mostnich struktur, prib&hu dovednostnich vykont a pfedpokladad také
diagnostickou schopnost pedagoga hodnotit trovefi pozndvacich procesi
se specifickym piihlédnutim ke konkrétnimu obsahu. Z téchto poznatki
lze postupnym zobecn&nim rozpoznat nejen uroveil v&domosti a doved-
nosti, ale i drovenl z4jmu, nadani, obtiZzi a celkovou uroveit kognitivnich
procesi atd. Vychazi-li se z tohoto hlediska, lze teoreticky diferencovat,
a praxe to vlastné jiz uskutecnuje, zaky do nékolika skupin:

a) Zdci s optimdlnimi vykony ve vSech pfedmétech (vieobecné pospivajici
zak),

b) Zdci s optimdlnimi vykony pouze v nékterych predmétech nebo ve sku-
pinach obsahové blizkych piredméti. V ostatnich pfedmétech dosahuji pru-
mérnych, medialnich vykonu,

¢) Zdci vSeobecné s primérnym vykonem (medidlni, primérny zak),

d) Zdci édstecné podprimérni, pouze v nékterych pfedmétech primérni,

e) Zdci celkové podprimérni, bez dosazeni prumérného vykonu aspon
v nékteré oblasti,

f) Zdci s extrémnimi kladnymi a zdpornymi vykony soudosné — v né-
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kterém oboru jsou vysoce superiorni, v jiném aZ neprospivajici (zZaci vyko-
nové uzce zaméreni, jednostranni).

Toto diferen¢ni hledisko byva globalné vyjadieno pfedmétovou klasi-
fikaci a odrazi se v ném celd zakova osobnost, jeho z4jem, pracovitost, pile,
morélni ptistupy, nadani a také ovSem pedagogické schopnosti uéitele,
jeho dovednosti dobfe metodicky vysvétlit, vzbudit zajem atd.

Néktefri pedagogové, napr. J. Kopdé, i hovoii z tohoto hlediska bipolarné
a ponékud zjednodusené o zdku prospivajicim a o Zaku neprospivajicim.
J. Kopa¢ je si védom toho, Ze neni snadné charakterizoval neprospivaji-
ciho Zaka, protoZe jde o komplexni pohled, v némZ se projevi aktivita,
schopnosti, vytrvalost, charakter, nadani, motivace, zplUsoby uceni aj.

Z tohoto ponékud zjednoduSeného pristupu lze vyvodit dvé pedagogicky
charakteristické vlastnosti Zdkt — prospivani a neprospivani. Pripojime-li
k nim bipolarni projevy chovani, coz je opét znafné aproximativni vy-
jadreni diferenci objektu vychovy, dostavame étyfi charakteristiky Zzaku:

a) zdk prospivajici (pracuje bez obtizi v oblasti vzdélavani, plni poza-
davky norem a ucitele),

b) Zdk neprospivajict (pracuje s obtiZzemi, nedosahuje poZadavkil norem,
repetuje),

c) Zdk bez obtizi chovadni (plizplsobuje se kazenskym a viibec moralnim
pozadavkum Skoly, spoleénosti, je moralné adaptabilni, nema problémy
rezimové, etiketni, problémy mezilidskych vztahii apod.),

d) zdk s obtizemi chovdni (neprizpusobuje se moralnim normam, kizni,
reZimu, projevuje se nekdazen, lhavost, provadéni, zaSkoldctvi, agresivita,
bazlivost, pasivita, extrémni ctizadostivost, jeSitnost, egocentrismus, bez-
ohlednost, taktizovani, sexualni nevyrovnanost atd.).

Zkuseny pedagog s analytickym postiehem si jiz na prvni pohled uvé-
domi, Ze takovéto rozliSovani zaku je prili§ globalni a vyhovuje spise
laickému posouzeni neZz odborné pedagogické diagnoéze. V pedagogické
diagnostické praxi, kterad nezbytné predchazi reedukaci, napravu, redidak-
tické postupy, s touto diagnézou jisté nevystaéime. Tim sporné&jsi byva,
kdyz tzv. ,,obtiZze uéeni“ a ,,obtiZe chovani“ jsou vysvétlovany jednostranné
a predevsim fyziologicko-anatomickymi zvlastnostmi objektu nebo naho-
dilymi vlivy ptsobeni socidlniho prostfedi, bez sledovani pedagogickych
pri¢in vyvoje.

Etiologické zdroje prospéchu a neprospéchu a chovani zaku lze hledat
v mnoha oblastech. Zakuv vykon byva dusledkem konkrétniho pedagogic-
kého vedeni, také viak socidlnich podminek, jistého stavu centralni ner-
vové soustavy, vyraznych psychickych zvlastnosti a zdravotniho stavu.

Prospivajici Zdk, jak dokazuji didaktické vyzkumy, je ovlivnén pfede-
viim dobrou metodickou praci ucitelt, vhodnymi uéebnicemi, vyhovujicimi
osnovami, vybavenim $koly, uplatnénim individudlnich pfistupd, vhodnou
motivaci a atmosférou. Prospivajici Zik byva i kézefisky na vysi a také
jeho vychova a kulturni podminky v rodiné byvaji podnétné, vyhovujici.
Tento zAvér nelze oviem absolutizovat a zjednodusovat. Dobrym Ziakem
muze byt nékdy i takovy, ktery nemé vsechny vychovné podminky opti-

“ Viz poznamka €. 15, str. 52.
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malni. Svou roli zde hraje také motivace, vztah k oboru, k uditeli, pocit
povinnosti, moralni vlastnosti, schopnost pracovat peclivé a odpovédné.
Schazi-li ¢ast podminek, lze je nahradit, kompenzovat. Prospivajici Zdk ma
byt proto posuzovian multidimensionalné, vicepohledové; dlouhodobé
a z vyvojového hlediska, a to zvlast v jednotlivych predmétech a komplexné
v oborech pfibuznych (viz napf. F. Mansuetil). Lze jej posoudit z tohoto
hlediska jako Zaka prospivajiciho pfedevsim v prirodnich védach, nebo
v matematice, v lingvistickych oborech, v oborech literarné historickych,
v télovychové a sportu, v technickych oborech, v predmétech esteticko-
vychovnych.

Neprospivajici Zdk je pedagogickou teorii sledovan vice nez zdk pro-
spivajici. Priéiny neprospéchu byvaji chapany nékdy uzce jen jako ,nedo-
statek nadani“, jindy jako dusledek nedokonale vyvinuté centralni nervové
soustavy. Jde ve skutefnosti o pridiny téze kategorie jako prifiny pro-
spéchu (viz napt. J. Hvozdik*?). Mezi pedagogické — didaktické pFi¢iny
neprospéchu lze zaradit nevhodné metodické postupy uéitele, nepfimérené
formy vyuky a vychovy, prili§ naroény obsah, nezajisténé mezipfredmeétové
vztahy, nevyhovujici pedagogickou atmosféru ve vyucovani, malo atrak-
tivni vyucfovaci formy, pouZivani jediného prosttedku, nerespektovani
vyucéovacich a vychovnych zasad, podcenéni individualniho pristupu, nizkou
uroven vybaveni Skoly pomuckami, nedostateény kontakt s praxi apod.
Jde jisté jen o nastinéni pedagogickych pri¢in obtizi.

Neprospéch ma ¢asto mordlné vychovné pfic¢iny. M. Cipro% a ¢etni jini
pedagogové vidi zdroj nizké urovné znalosti také v nekazni. ObtiZe v uceni
vyplyvaji mnohdy z nedostate¢ného moralniho uvédoméni, z nedostatku
pocitu odpovédnosti, z lenosti, z moralnich zlozvykn, z lehkomyslnosti, z ne-
dostatku odvahy a houZevnatosti, odolnosti a také ovSsem z neschopnosti
prekonavat obtize. M. Homola% hovofi o nedostatku motivace a pouze
potvrzuje starou, dobfe zndmou zkuSenost, kterou podtrhl jiz J. Herbart,
podle niZ prvotradé vyznamnym cdinitelem v rozvoji Zikovy osobnosti je
zdjem. Nedostatek zajmu o uceni je pri¢inou neochoty ucit se a pfekonavat
studijni prekazky.

Jisté nelze podcenit uroveni naddni. Pri¢inou nedostateéného prospéchu
byva slaby vykon logické nebo mechanické paméti, nedostatek matematic-
kého, technického, vytvarného, hudebniho, pohybového nadani. Le¢ zde
byva Casto zaménéna pri¢ina nasledkem. Didakticky retardovany Ziak, bez
nacviku byva hodnocen jako ,,nenadany“, jako malo inteligentni. Pritom
moderni pedagogika a psychologie jen potvrzuje nazor pedagogickych kla-
siktl o vyznamu formativniho vzdélavani, které rozviji vSeobecnou i spe-
cialni inteligenci, schopnost mysleni, vnimani, pamatovani, pozornost, fan-
tazijni aktivitu (J. Klauer®).

4 F Mansuet, Les retardés a l’école primaire, La nouvelle revue pedagogique,
Paris 1963, No. 2.

42 J, Hvozdik, Psychologicky rozbor §kolskych neiuspechov Ziaka, SPN, Brati-
slava 1970.

4 M. Cipro, O détské neposlu$nosti, SPN, Praha 1957, str. 20, 26 aj.

4 M. Homola, Motivace lidského chovdni, SPN, Praha 1972, str. 300.

45 J, Klauer, Lernen und intelligenz, Weinheim—Berlin—Basel, 1969.
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Pricinou neprospéchu byvaji fyziologické zvldStnosti nervové soustavy.
Zde pedagogika vychazi z vyzkumu lékait, neurologh, fyziologl, special-
nich pedagogu biochemiki a psychologl a usﬂu]e pedagogickymi pro-
stfedky aspofi o pfiméfenou népravu (viz napf. V. Ga#to®), M. Sovdk 48
stfedky aspon o pfimé&fenou napravu (viz napt. V. Ga7io%, M. Sovdk47 48
a jini). Priéinou obtiZzi maze byt pofkozeny mozek, projevujici se psycho-
éek™, T. P. Simson™). Vyrazné se v prospéchu projevi détskd nervozita,
ohgofreme, demence, mirna slaboduchost, zvétSena nosni mandle apod.
Zdravotni stav a poSkozeni, nedostateény rozvoj centralni nervové soustavy
prindsi nescetné zdroje didaktickych a vychovnych obtizi a vymyka se této
stati. Pediatfi (napt. B. Bichovd, L. Crome™) uvadé&ji jako pritiny obtizi
vrozené metabolické vady spojené s oligofrenii, fetdlni nemoci spojené s po-
$kozenim mozku ditéte v raném t&hotenstvi, perinatilni vlivy, jako je pred-
¢asny porod, nedonoSenost, hypoxie, a hyperoxie, mozkova obrna, postna-
talni nemoci jako meningitis aj. Pravé tak slozitymi zdroji vzdélavacich a
vychovnych obtizi byvaji neurézy a konflikty déti a mladeze. J. Fischer5?
a jini neurologové a pediatii upozorniuji na maladaptace neurotického di-
téte, které se jevi poruchami sebehodnoceni, postoji apod. Zdrojem kon-
flikt byvaji pozadavky uditele na Zdka, zejména na dité nezvyklé na
skolni kazeti a na pozadavky vyuky. Nepiiznivé plsobi konflikty v rodiné
a mezi kamarady. Obtize vyplyvajici z jedné oblasti védomi a oscbnosti
se obvykle promitaji i do oblasti jinych a zasahuji celou osobnost. Proto
studium pri¢in neprospéchu by mélo nejdfive logicky vychazet z odbornych
pedagogickych znalosti podminek vychovy a Zivota ditéte a mladeZze, mélo
by si v8imat, jak jiz bylo uvedeno, cilli vychovy, obsahu, metod, organi-
zace, Cinitelli, vyraznych sil a péce o dité. Teprve, kdyz je jistota, Ze ve
vychové nebylo nic zanedbéno, je vhodné hledat mimopedagogické pri¢iny
obtizi v uceni.

Zdk s obtizemi chovdni je sledovan specialni pedagogikou, zejména eto-
pedii, psychopedii, a to diagnosticky, prognosticky a pedagogickou prevy-
chovou. O. Chlup®® hovoii v tom smyslu o mravnich nemocech détstvi,
o moralni slabomyslnosti, o alkoholismu ditéte, o détské 1zi, a tim jen
naznacéuje velmi Sirokou problematiku vychovnych obtizi. ObtiZe chovani
jsou obvykle Kklasifikovany jako obtiZze moralniho, zejména kazenského
razu (Pavlik O.%4). Z hlediska pedagogiky jde vSak o mnohem 3irsi reper-
toir obtizi chovani: mohou byt rovnéz obtize estetickovychovné, pracovni,
télovychovné aj. Mezi obtiZe chovani lze zaradit nekazen pravé tak jako

4 Gano, V., Defektni déti, SPN, Praha 1963, str. 5, 50, 52—57, 64, 82 aj.

"Sovak, M. — Teply, J., Nékolik pozndmek k pfFi¢inam mneprospéchu Zdiku zd-
kladni devitileté $koly, Socialisticka Skola, 1962/63.

43 M. Sovak, Viychovné problémy levdctvi, SPN, Praha 1960, str. 21.

4 7Z Matéjéek, Vyvojové poruchy éteni, SPN, Praha 1972, str. 37.

% T, P. Simson, Détskd nervozita, jeji prevence a léé¢eni, SZN, Praha 1964, str.
17, 24, 26 aj.

5'B. Blehovd, L. Crone, Oligofrenie a demence v pediatrické praxi, SZN,
Praha 1968, str. 49, 168, 188, 197 aj.

52 J, Fischer, Konflikty a neurosy u déti, SZN, Praha 1959, str. 19, 25, 36, 41—42.

% 0. Chlup, K psychologickym zdkladim vychovy a vyuéovdni, SPN, Praha 1959,
str. 241, Moralni nemoci détstvi, moralni slabomyslnost, alkoholismus a détské 1zi.

" Viz poznamka &. 18, str. 427—-466.




66 LUBOMIR MOJZISEK

agresivitu, brutalitu a bezcitnost, nespoutanost, lhavost, podvadéni, tou-
lavost, zaskolactvi, kradeZe; patii sem viak i takové obtiZe jako je pfedi-
menzovany egoismus, chorobné ctiZidost, bezohledny individualismus,
bezmezna touha po uplatnéni (Adlers®), mocenské tendence, také vsak skli-
Cenost, plachost, zbabélost, lenost, impulsivnost, nizkd socidlni pfizpusobi-
vost, taktizovani a podvadéni v kolektivu, nefestnost, neupiimnost,
intrikanstvi, pred¢asné probuzena nebo nekorigovani sexualnost, projevy
masturbace, sadismus, homosexualita, zoofilie, masochismus atd. Pfi¢iny
moralnich obtizi opét lze hledat ve vychov& ve Skole, v rodin&, v §ir$im
spoleéenském prostiedi, v metodach a formach vychovy, v ptilisné liberal-
nosti ¢i autoritativnosti vychovy atd. Mohou v3ak byt i pfiéiny zdravotni,
psychopatické, vyplyvajici z poSkozeni centralni nervové soustavy, kon-
fliktni situace ve Skole a-v rodiné, citové deprivace, Skolni disgustace aj.
Do moralnich obtizi nutno zapoditat i dalsi, jez vyplyvaji z kodexu mo-
ralky: je to napriklad nedostatek kladného vztahu k praci, k socialistickému
vlastnictvi, $ovinismus, neuctivy vztah ke star$im osobam atd.

Lze také hovofit o obtiZzich a diferencich estetickovychovnych jako je
nevkus, necitlivost ke krase, nedostatky etiketnich projevid, neéistota, ne-
zajem o literaturu, hudbu aj.

4. Hodnoceni a diferencovdni 2dka z hlediska celkového vztahu ke vzdé-
lani, k jednotlivym predmeétim a vychovdm, ke Skole a ke knize byva dosti
casto uvadéno v pedagogickych charakteristikach zakha. Z tohoto hlediska
lze tridit, hodnotit zdky do nékolika skupin:

a) Zdci zdjmové zaniceni pro studium, pro jisty obor vzdéldvdni. Lze
hovoftit o predmétovém Skolnim, vzdélanostnim entusiasmu,

b) Zdci pedagogicky optimdlné kooperujici, pedagogicky adaptabilni,
ochotni se uéit, ale jen za podminky, Ze jsou k tomu vedeni uc¢itelem,

¢) Zdci spolupracujict pod vyraznym pedagogickym ndtlakem,

d) Zdci pedagogicky inertni, netecni, lhostejni,

e) Zdci pedagogicky depresivni, s obavou vystupovat ve $kole, na vefej-
nosti, zakfiknuti, pasivni,

f) Zdci disgustovani, znechuceni $kolnimi povinnostmi a uéenim. Lze ho-
vofit o predmétové disgustaci, o Skolni disgustaci,

g) Zdci pedagogicky deviovani, s odklonem od bézné Skolni préce. Jsou
zaméfeni na jinou poznavaci ¢innost, na spontdnni vzdéldvani se mimo
prostor §koly. Ve §kole nepracuji.

Nelze zde uvést viechna kritéria, podle nichz lze diagnosticky diferen-
covat zdka. Neni to ani smyslem této stati. JiZ z uvedené analyzy a popisu
¢etnych diferenci v pedagogickém procesu a v jeho éinitelich, tj. objektu
i subjektu, v cilech, obsahu, metodach a organizaci vyplyva, Ze diference
je bézny pedagogicky jev a ze diference v procesu vychovy a v jeho éini-
telich se nezbytné promitaji do diisledkii vychovy, tedy pfedeviim do dife-
renci objektu.

Soucasné plati, ze objekt vychovy — Zdk, majici éetné individuélni zvldst-
nosti, 2ddd diferencované metodické pristupy — tedy individudlni pFistup.
Individualni piistup je vzdy spjat s kolektivni vychovou.

% A. Adler, Die Seele des schwer erziehbaren Kindes, Miinchen, 1930.
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Rovnéz je patrno, Ze uditel a Zdk nestoji izolované vedle sebe, ale jsou
ve vzdjemné pedagogické a osobnostni interakci. Oba jsou ovlivnéni obsa-
hem, metodami a organizaci vychovy. UvaZujeme-li proto o pfi¢indch vy-
chovnych a vzdéldvacich obtizi, jakoZ i uspéchu Zdki, o pricinach vychovné
akcelerace, retardace, disgustace, je mutno poznat pokud mozZno vsechny
pedagogické ¢initele i sim proces vychovy, ktery Zdka ovlivnil.

Z uvedeného konstatovani vyplyva, Ze pedagogickd teorie by méla
systematicky a analyticky sledovat diference, jejich etiologii a dusledky.
ProtoZe jde o rozsahlou oblast, 1ze dokonce uvaZovat o teoretickém odvétvi
pedagogiky — o diferencidlni pedagogice, kterda by studovala, popisovala,
tfidila a zobecriovala ¢etné diference, studovala by jejich etiologii a pfe-
deviim dusledky na pedagogicky rozvoj déti a mladeze. Jejim ukolem
by bylo mimo jiné hledat odpovidajici individudlni pristupy k Zzakim
rozdilnych zvlastnosti.

Obecnd pedagogickd teorie diferenci by nezbytné sméfovala k didaktic-
kym oblastem teorie a k metodikdm. Teorie diferencialni pedagogiky pred-
poklada ovSem rozvoj dalsich pedagogickych disciplin, jimiZ je pedagogickd
diagnostika, pedagogickd prognostika a teorie pedagogické edukace a re-
edukace obtiZnjch pfipadi. PHimym efektem tohoto usili by bylo rozpra-
covani teorie individudlniho pFistupu k Zakim. Tim by se pedagogika vice
ne? dnes piibliZila ke konkrétnimu zaku, hloubéji nez doposud by poznala
praci ucitele a celkovou metodickou efektivitu vychovy.

Pokladdme-li systém hromadného vyucéovani a vychovy, nastinény J. A.
Komenskym za jeden z nejvétsich objevil novovéku, poZadujeme jeSté pro-
hloubeni a zjemnéni tohoto procesu. Teorie diferencialni pedagogiky by
tomu jisté napomohla.

K TEOPUU IUSGOGEPEHI UM U UX PE3YIBTATOB
B IIEAATOTMYECKOM IIPOLECCE

CoBpEMEHHAA TIEAANOrMKA B OOJNBIIMHCTBE CIAYYAEB 3HAYMUTEIBHO U JOBOJIBHO OJIHOCTO-
POHHEE 3aHUMAETCH Pa3BUTHMEM UM BOCIIMTAHMEM YYEHUKA B OOIEM M TakMM >X€ 0Opa3om
uccreayer pabory yuurenas B obuieM, He NPUHMMAA BO BHMMAHME TO OOGCTOATENBCTBO, UTO
YYCHMKM M YUYUTEIHA B 3HAYMUTENIHHON CTEIEHM OTJIMYAIOTCA APYr OT ApYyra, 4TO M OTpa-
Xaercd B nporecce u 3ddextuBrocT Bocmuranus. Ecomt Mbel xotuM paspaborats TEOPHIO
MHAMBUAYATBHOTO ITOAXOAA K YUYEHHUKY, JKEJIATENbHO pa3paboTaTh XapaKTEPUCTUMKY U THU-
TIOJIOTMI0 YYEGHMKOB M MCKAaTh COOTBETCTBYHIOIIME UM MCETORMYMECKME ITOAXOAH. PasHmMua
B BOCIMKTATEJIBHOM ITPOIIECCE TAK)KE 3HAUMTEIIBHA M BBITEKACT M3 PA3HOO0pa3us JIMYHOCTU
M XapaKTEPUCTUKKM YUYUTEICH M MX IEAarOrM4ecKoro Bo3feicteusa. Ileparoruke HeoOxo-
OMMO MHTEHCMBHO M3YUaTh HACTOMIIME OTIMUMA B pabore mejarora M MCKAThb IIPUMYUHBI
TIOJEIOXKUTENBHOrO0 a TAKXKE HEUTPAILHOINO WMUTM OTPHUIATEIBHOTO BOCILLTAHMS.

KmouyoM K M3YYEHMI0 UHIMBUAYAJIBHOIO IOAXOAA M K 3(PHEKTUBHOMY BOCIUTAHUIO
ABJIACTCS W3YYEHUE MHOTOUMCJIEHHBIX Pa3HOOODA3HBIX MNMPOABJICHMI YYCHMKA UM YUYUTCIA.
JKenaregpHO TaKXXe IIOAYMAaTh O CO3RAHMM CIIEUMMUYECKON TEOPUM BOCIUTAHUS, KOTODPad
usyuasna 6n1 AuddepeHnMr — o0 Teopuu MPPEPEHIMATBHON NEJATOTUKM, AMIAKTUKHM
U 0 Teopuu AUPGDEPEHIUANBHBIX METOAMK. DTA TECOPUA YTOWHMIA OB METOOUUYECKHUE IIO-
CAENOBATEJIbHOCTH, YCTpawwula 6pl OAHOOOPA3HOCTH BOCIUTAHMSA, HEYAOBICTBODUTCILHYIO
pa3paboTKy MHAMBMAYANLHOTO MOAXOAA. B0o3moOXXHO ObuI0 Ovl Pa3paboTaTe IPCHNIOKEHUS
OIITMMAJBHBIX IEAATOrMYECCKUX NOPOLECCOB IO OTHOUICHMIO K OTACJIBHBIM YYEHUKaM, CO-
OTBETCTBCHHO WMX IIEQATOTUYECKUM, COMATUUCCKO-TICMXMYECCKMM M COLMaIbHBIM ocoben-
HOCTAM. DTO MCCACAOBAHME IOMOrJIO0 6b TERATOTMYECKON IIPAKTUKE M OJHOBPEMECHHO
NOMOTN0 Gbl YTOUHUTL UM YriIyOUTH NEAATOTUYECKYIO TEODMH).
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ZUR THEORIE DER DIFFERENZEN
UND IHRER FOLGERUNGEN IM PADAGOGISCHEN PROZESS

Die gegenwirtigen Piadagogik verfolgt liberwieggend und einseitig die Entwicklung
und Erziehung des allgemeinen Schiilers. Ebenso studiert sie die Arbeit des allge-
meinen Lehrers ohne Riicksicht darauf, dass sich sowohl die Schiiler als auch die
Lehrer voneinander wesentlich unterschieden, was sich im Verlauf und in der
Effektivitédt der Erziehung spiegelt. Wollen wir die Theorie des individuellen Zutritts
in Angriff nehmen, wire es wiinschenswert die Charakteristiken und die Typologie
der Schiiler zu bearbeiten und ihnen entsprechenden methodologischen Zutritte zu
suchen. Auch die Uunterschiede in der Erziehungswirkung sind erheblich; sie gehen von
der Differenzen der Personlichkeit und von der Charakteristik der Lehrer und ihrer
padagogischen Wirkung hervor. Die Pidagogik sollte intensiv diese Differenzen in der
Arbeit des Padagogen studieren und die Ursachen der positiven, aber auch der
neutralen und negativen Erziehung suchen.

Der Schliissel zum Studium des individuellen Zutritts und zur Effektivitdt der
Erziehung liegt im Studium von zahlreichen Differenzen des Schiilers und des
Lehrers. Es ist wiinschenswert auch von der spezifischen Theorie der Erziehung, die
die Differenzen studieren wiirde, zu iiberlegen, sowie auch von der Theorie der Dif-
ferenzierungspidagogik, Differenzierungsdidaktik und von der Differenzierungs-
methodiken. Diese Theorie wiirde die methodischen Verfahren prizisieren und die
Uniformitdt in der Erziehung und ungeniigendes Durcharbeiten des individuellen Zu-
tritts beseitigen. Es wire moglich die Antrige der optimalen padagogischen Zutritten
zu den einzelnen Schiillern nach ihren pddagogischen, somatisch-psychischen und so-
zialen Besonderheiten auszufertigen.

Dieses Studium wiirde der paddagogischen Praxis helfen und gleichzeitig wiirde es
uniibersehbar die pidagogischen Theorie vertiefen und genauer machen.



