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S B O R N Í K P R A C Í F I L O S O F I C K É F A K U L T Y B R N É I N S K E U N I V E R S I T Y 
1966, I 1 

L I L I M O N A T O V A 

V Ý V O J P O J E T Í R O Z U M O V É V Ý C H O V Y 

V P Ř E D Š K O L N Í M V Ě K U 

V social ist ické pedagogice tvoří r o z u m o v á v ý c h o v a jednu z p o d s t a t n ý c h s ložek 
všes tranného rozvoje dítěte a m á tři základní ú k o l y : 1. vyzbrojit ž á k y v ě d o ­
mostmi, dovednostmi a n á v y k y , 2. v y t v á ř e t u nich z á k l a d y v ě d e c k é h o s v ě t o v é h o 
názoru, 3. rozvíjet jejich poznávac í schopnosti. Tyto p o ž a d a v k y jsou také obsa­
hem osnov pro v ý c h o v u děl í předškoln ího v ě k u . Zdůrazňují rozšiřování a zpřes­
ňování poznatků , v y t v á ř e n í základů materia l i s t ického chápání světa a rozvíjení 
poznávac ích a r o z u m o v ý c h schopnost í , zv láště vn ímání , pozornosti, pamět i , obra­
zotvornosti, řeči a m y š l e n í . V ý v o j p o z n á v a c í c h schopnost í a zv láště v ý c h o v a 
správného m y š l e n í již od nejút lejš ího v ě k u , u m o ž ň u j e dosáhnout žádoucí inte­
lektuální úrovně . 

V děj inách pedagogiky lze sledovat, jak se pos tupně v j e d n o t l i v ý c h obdobích 
v y v í j e l y n á z o r y na rozumovou v ý c h o v u v předško ln ím v ě k u . 

Ve s larověku a s tředověku se mys l i t e l é n e z a b ý v a l i touto problematikou syste­
maticky. Ve s tarém Ř e c k u obsahovala athénská výchova také v ý c h o v u intelek­
tuální: chlapci se učili číst, psát a gramatiku. Na gymnasiu v ě n o v a l i velkou péči 
vzdě lání d u š e v n í c h schopnost í , jej ichž zv láš tn ím ú k o l e m bylo u m ě t krásně a v ě c n ě 
mluvit. Vedle řečn ického u m ě n í a l iterárního vzdě lán í přední mís to zauj ímalo 
ov ládnut í filosofie a politiky. Uskutečňuje se také sepětí r o z u m o v é v ý c h o v y 
s dalš ími s ložkami v ý c h o v y , takže se p o p r v é objevuje idea harmonicky vyvinu­
tého č lověka . 

P l a t ó n převza l m y š l e n k u harmonického v ý v o j e z athénské v ý c h o v y a vy­
zdvihl v ní rozumovou v ý c h o v u . V předško ln ím v ě k u , do kterého zahrnuje dětské 
hry a v ý c h o v u rozumu, pokládal za důleži té v y p r á v ě n í pohádek a bájí a o s v o j o v á ­
ní základních poznatků z aritmetiky a geometrie. Matematiku řadil „mezi obory, 
které přirozeně vedou k r o z u m o v é m u p o z n á n í . . Ve své „Ústavě" vysoce hod­
notil vzdě lán í rozumu, které zařadil , jak zdůrazňuje Kádner , do v y š š í v ý c h o v y . 
M ú z i c k ý m i učebn ími p ř e d m ě t y byly k r o m ě hudby i odborné v ě d y : aritmetika, 
geometrie, astronomie a dialektika.2 Také A r i s t o t e l e s p o ž a d o v a l spojení 
j e d n o t l i v ý c h s ložek v ý c h o v y , a to tě lesné , m r a v n í a r o z u m o v é , protože v ý c h o v a 
měla podle jeho pojetí harmonicky a vše s t ranně utvářet, v š e c h n y schopnosti 
č lověka . Některé pedagog i cké n á z o r y převzal od Platóna , např. m y š l e n k u před­
školní v ý c h o v y a v ý z n a m r o z u m o v é v ý c h o v y . Ve shodě se s v ý m uč i te l em vy­
zvedl důleži tost p o h á d e k a v y p r á v ě n í a podtrhl jejich s p r á v n ý v ý b ě r z v ý c h o v ­
n é h o hlediska. 3 Pět i až sedmi le té děti m ě l y se již při v y u č o v á n í starších dětí 
zúčastnit a naslouchat. K r o z u m o v é m u vzdě lán í řadil gymnastiku, hudbu, gra­
matiku, rétoriku, kreslení , dialektiku a filosofii. Na rozdíl od Pla tóna zdůrazňova l 
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v ý z n a m vloh, ze kterých m á vychovatel v y c h á z e l , d o p o r u č o v a l tedy individuální 
přístup a k ladně hodnotil aktivitu dítěte. 

Ze s t ř e d o v ě k ý c h mys l i t e lů se z a b ý v a l i rozumovou v ý c h o v o u raní utopičtí so­
cialisté. T o m á š M o r e kladl důraz na intelektuální v ý v o j , takže p o v a ž o v a l 
r o z u m o v é zaměstnání za jeden z nejvě t š í ch poži tků. V oblasti v ý c h o v y řeči žádal , 
aby se v y u č o v a l o v š e m p ř e d m ě t ů m v m a t e ř s k é m jazyce. Školní vzdě lán í se m ě l o 
dostávat v š e m dě tem, z nichž m a l ý počet těch, u kterých se projeví „ v ý b o r n é 
vlohy, znamen i t é nadání a př ízn ivý sklon ke s v o b o d n ý m u m ě n í m . . . jsou určeni 
pro studium".4 T o m á š C a m p a n e l l a v ě n o v a l pozornost spec iá ln ím otáz­
k á m v ý c h o v y a vzdě lán í dětí od nejút lejš ího v ě k u , zv láště problematice vše ­
stranné v ý c h o v y , ve které vyzdvihl r o z u m o v ý v ý v o j : „Po uplynut í prvn ího roku 
a před p o č á t k e m s v é h o třetího roku učí se děti mluviti a abecedě na zdech . . ." 5 

Od sedmi let si začínají osvojovat základní matemat i cké pojmy a čtení, pozděj i 
v ě d y přírodní, lékařství . . . 

U anabaptistů, kteří patřili k sektářskému sdružení , 6 se v předško ln ím v ě k u 
chlapci a děvčata seznamovali z oblasti r o z u m o v é v ý c h o v y s okruhem počáteč­
ních představ o o k o l n í m světě a na besedách se rozvíjela jejich řeč. M n o h é 
z těchto r y s ů v ý c h o v y pojal i J a n A m o s K o m e n s k ý do s v é h o s y s t é m u . 
Měl v e l k ý podí l na rozpracování otázek intelektuální v ý c h o v y v předškoln ím 
v ě k u . Na první mís to v ý c h o v n ě v z d ě l á v a c í h o procesu kladl požadavek , že se 
z č lověka m á stát rozumná bytost: „Být i r o z u m n ý m tvorem z n a m e n á být i pozo­
rovatelem, pojmenovatelem a poznavatelem v š e h o , tj. znát, u m ě t jmenovat a ro­
z u m ě t v š e m u , co m á s v ě ť ' . 7 V „Informatoriu ško ly mateřské" poukáza l na to, že 
vš ichni rozumní rodiče mus í usilovat o to, „jak by moudrost v srdce dítek uve­
dena být i mohla . . ., nebo moudrost dražší jest než kamení drahé" . 8 V tomto 
spise podtrhl vliv vzdě lávání od nejút lejš ího v ě k u , protože z á k l a d e m rozumo­
v é h o v ý v o j e j » poskytnout dítěti v ě d o m o s t i s e z n a m o v á n í m s p ř e d m ě t y z nej-
bl ižš ího okolí , p o z o r o v á n í m prostředí a rozmanitou činností . Na tomto základě 
se utvářejí p ř e d s t a v y a řeč: „. . . aby i doma v p r v n í m hned a počá tečn ím s v é m 
v ě k u . . . v rozumnosti, v dělání hb i t ém toho i j iného a v mluven í neb vyslovo­
vání řeči své jadrném (dítko) p o v y c v i č e n o bylo . . ." 9 Důlež i té zde je z a c h o v á v a t 
posloupnost a sys temat ičnost s př ih lédnut ím k úrovni dětí. 

K o m e n s k ý propracoval pro předškolní v ě k metody r o z u m o v é v ý c h o v y , které 
jsou i v současné době zcela aktuální. Za důležité pokláda l s e z n a m o v á n í s blíz­
k ý m i p ř e d m ě t y p o j m e n o v á n í m a rozhovorem, vliv pozorování a aktivní činnosti 
pro pochopen í souvis lost í mezi nimi a v z b u z o v á n í zá jmu dítěte. Vyčerpávaj íc ím 
z p ů s o b e m zpracoval metody jak procv ičovat dětskou řeč, obohacovat s lovník 
a v é s t dítě k čisté a v ý r a z n é v ý s l o v n o s t i . Deta i lně se z a b ý v a l o tázkou, se kterými 
p ř e d m ě t y a jevy je třeba dítě seznamovat již v předško ln ím v ě k u : „Cvičeny tedy 
i naše d í tky být i mají k v y r o z u m í v á n í v š e c h n ě m v ě c e m p ř i r o z e n ý m . " 1 0 Zařadil 
sem základní poznatky z fyziky, optiky, astronomie, zeměpi su , chronologie, dě­
jepisu, ekonomiky, politiky, dialektiky, aritmetiky, geometrie a gramatiky, s při­
h lédnut ím k p o d m í n k á m , ve kterých dítě vyrůstá . 

Ú k o l e m rodičů je rozš iřovat systematicky okruh představ dětí. Pro tuto v ý ­
chovnou práci v předško ln ím v ě k u je třeba obrázkové k n í ž k y : „Neboť v tomto 
období musí b ý t h l a v n ě c v i č e n y smysly k v n í m á n í věcí , jež se jim (dětem) po­
skytuj í ; nejv íce však v y n i k á mezi nimi zrak . . . Tato knížka bude utvrzovati 
předs tavy o v ě c e c h . . " 1 1 Také pobyt mezi ostatními dětmi a spo lečné hry, v h o d n é 
hračky i p o h á d k y a bajky mají p o d s t a t n ý vliv na r o z u m o v ý v ý v o j . 
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K o m e n s k ý p o ž a d o v a l všes trannou v ý c h o v u dětí a rozpracoval její j ednot l ivé 
s ložky , ve kterých m á r o z u m o v á v ý c h o v a vedouc í ú lohu, takže lze p o v a ž o v a t 
„Informatorium ško ly mateřské" za první vědecky" z d ů v o d n ě n ý v ý c h o v n ý pro­
gram v děj inách předškolní v ý c h o v y . 

N o v o v ě k začíná klást stále větš í důraz na v ý c h o v u a vzdě lání dětí a mládeže 
a také inte lektuální v ý c h o v a se začíná up la tňovat stále ve větš í míře . V 17. sto­
letí se v ě n o v a l o tázkám r o z u m o v é h o v ý v o j e angl ický filosof J o h n L o c k e , 
který položi l základ n o v é senzual ist ické teorii poznán í , za ložené na s m y s l o v é 
zkušenost i . V „Pojednání o l idském rozumu" se z a b ý v a l p r o b l é m e m vzniku, 
rozsahu a hodnověrnos t i l idského věděn í . V y c h á z e l z přesvědčení , že v n a š e m 
v ě d o m í neexis tuj í vrozené ideje a předs tavy , že naše duše je „prázdná deska". 
Předs tavy přicházejí z vně j š ího světa a pos tupně vnikaj í do n a š e h o v ě d o m í , 
jejich pramenem jsou vjemy, které jsou h l a v n í m zdrojem poznání , takže se v e š ­
keré m y š l e n í uskutečňuje pouze na základě působen í vně j š ího mater iá ln ího světa. 

V pojetí J . Locka v y c h á z í r o z u m o v á v ý c h o v a z této teorie a je určena praktic­
k ý m i potřebami . Z á k l a d e m d u š e v n í h o v ý v o j e je utváření p e v n ý c h n á v y k ů , ž i v ý 
příklad d o s p ě l ý c h a rozhovor s dí tětem. Vyzvedl v ý z n a m s p r á v n ý c h odpověd í 
na jeho o tázky , nutnost podporovat jeho touhu poznávat , seznamovat je s oko­
lím, v y s v ě t l o v a t mu v š e nejasné a podtrhl důleži tost dětské hry pro jeho duševní 
v ý v o j . V š e c h n o to přispívá již v předško ln ím v ě k u k rozvíjení v š e c h poznatků 
dítěte . U v e d e n é metody p o v a ž o v a l za základ této v ý c h o v y . Proti vzdě láván í v la­
tině postavil mateřský jazyk, k t e r ý m by se měl budoucí ang l ický gentleman 
„naučit v y j a d ř o v a t . . . m y š l e n k y plynule, jasně a uhlazeně", protože tento jazyk 
bude neustá le užívat a proto by jej „měl h lavně pěstit a . . . s největš í péčí tříbit 
a zdokonalovat svůj sloh". 1 2 Intelektuální vzdě lán í zařadil až na pos lední mís to , 
a to ještě v o m e z e n é míře , protože podř izova l rozum vůli . Přihlížel jen k tomu, 
co je potřebné pro příštího š lechtice , chtěl vychovat gentlemana, ne učence . 

N á z o r y Johna Locka m ě l y v e l k ý vliv na v ý v o j předškolní pedagogiky a na 
J e a n a J a q u e s a R o u s s e a u a , který ve s v é m díle na Locka naváza l 
a dále je rozvinul. Své základní m y š l e n k y o v ý c h o v ě uloži l v „Emilovi" , ve kte­
rém dělí v ý v o j č lověka na pěl stadií. Ve druhém období , které zahrnuje d r u h ý 
až d v a n á c t ý rok ž ivota dítěte a kleré nazval „snem rozumu", mys l í dítě pouze 
konkrétně, v představách . Proto bylo rozvíjení smys lů v s y s t é m u Rousseaua 
/ .úkladem r o z u m o v é v ý c h o v y : „První schopnosti, které se tvoří a zdokonaluji 
v nás. jsou smysly. Tyto bychom měl i pěs tova l i nejdříve . . . Cvičili smysly ne­
z n a m e n á však pouze jich užíval i , nýbrž učiti se souditi jimi správně , učiti se 
takřka c í l i l i ." 1 3 Pro jejich v ý v o j vypracoval zvláštní cvičení a hry, za ložené na 
praktické činnost i , takže jsou pro děl i za j ímavé a lehce srozumite lné . Rozumovou 
v ý c h o v u omezuje v lomlo v ě k u na získávání v lastních zkušenost í , na pozorování 
oko ln ího ž ivota , zv láš tě přírody. ,.Ve v o l b ě předmětů , ve starosti předváděl i dí­
těti bez ustání ty p ř e d m ě t y , kleré m ů ž e chápati . . . záleží pravé umění , vzdě lá ­
vali v n ě m tuto první schopnost; l ímlo z p ů s o b e m m u s í m e se snažili zaopatřili 
mu zásobu vědomost í . . Docenil jako první v děj inách pedagogiky v ý z n a m 
s m y s l o v é v ý c h o v y , avšak jeho názor, že je dítě ve věku od dvou do dvanácti let 
schopno v y t v á ř e l pouze předs tavy , nikoli pojmy, je n e s p r á v n ý . „Před věkom 
rozumu nepřij ímá dítě m y š l e n e k , n ý b r ž obrazy . . . Tvrd ím tedy, že děti nejsou 
schopny souditi . . . Podržují zvuky, postavy, pocity, zřídka pojmy a ještě řidčeji 
spojení p o j m ů . . . Celé jejich v ě d ě n í záleží ve s m y s l o v ý c h dojmech, nic nepro­
niklo až k rozumu." 1 5 Způsob v ý c h o v y u m o ž ň u j e Emilovi získat v tomto období 
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mnoho zkušenost í , jeho duševní obzor v š a k je a musí nutně zůstat o m e z e n ý . 
Rousseau hájil zásadu neukvapovat se v in te lektuá ln ím v ý v o j i a proto n e c h t ě l 
do dvanáct i let n i č e m u dítě sous tavně učit, nechtě l , aby bylo brzy v z d ě l a n é pro 
určité povo lán í , ale aby se z n ě h o stal př irozený č lověk. Třetí stadium od dvanáct i 
<lo patnácti let, které n a z ý v á „ v ě k e m rozumu", pokládá za vlastní období rozu­
m o v é v ý c h o v y . P o n ě v a d ž je velmi krátké, voli pro studium žáka jen některé 
z v ě d . aby jc mohl studovat do hloubky. Zařazuje sem p ř e d e v š í m poznatky o pří­
rodě, v č e m ž spoč ívá jeho ve lká zás luha. 

Přínos Rousseaua lze v idě t v tom, že se postavil za svobodu dítěte proti jeho 
o m e z o v á n í od nejút lejš ího v ě k u a př imlouval se proto za př irozenou v ý c h o v u . 
Dostal se však do rozporu se s k u t e č n ý m i v ý v o j o v ý m i m o ž n o s t m i dítěte , protože 
docenil pouze v ý v o j s m y s l o v é h o v n í m á n í , za t ímco zanedbal a z á m ě r n ě oddál i l 
v ý v o j r o z u m o v ý , předevš ím myš len í , i k d y ž se snaži l o rozvoj samostatnosti 
m y š l e n k o v é činnosti dítěte. Také p o d c e ň o v a l sys temat ické v ě d o m o s t i , protože 
podle jeho názoru m ů ž e dítě n a b ý t poznatky jed ině vlastní aktivitou „samo­
učením". 

Pod vlivem Rousseaua, zv láš tě jeho „Emila", usiloval i J o h a n n H e i n ­
r i c h P e s t a l o z z i o př irozenou v ý c h o v u dítěte. Ve s v ý c h p e d a g o g i c k ý c h 
názorech vyslovil základní požadavek , aby v y u č o v á n í bylo v ý c h o v n é a posky­
tovalo rozumovou a mravní v ý c h o v u . V oblasti r o z u m o v é v ý c h o v y v y š e l Pesta­
lozzi z názorů Leibnize a Kanta. Za základní prostředky inte lektuálního v ý v o j e 
p o v a ž o v a l cvičení v pozorování , u p e v n ě n í p o z o r o v a n é h o jevu a v ý v o j řeči. Sta­
novil tři základní prvky r o z u m o v é h o vzdě lán í : č ís lo , formu a slovo, protože 
usnadňují dítěti s l edování s lož i tého světa. Metodice ř í zeného vn ímání v ě n o v a l 
mnoho pozornosti, spojuje je s procesem m y š l e n í , protože jeho c í l em je jasné 
pochopen í věc i . Ve v y u č o v a c í m procesu postupuje od s m y s l o v ý c h v j e m ů a před­
stav k j a s n ý m p o j m ů m . Zdůrazňuje , že je nulno využ í t při poznáván í čehoko l iv 
n o v é h o , celé z á s o b y již o s v o j e n ý c h představ a p o j m ů . „Dětem mají b ý t pos tupně 
předměty tak jasné , že zkušenost, již n e m ů ž e přispěl k jejich da l š ímu o b j a s n ě n í . " 1 6 

Chtěl, aby se u každého dítěte v y v í j e l a schopnost m y š l e n í , která je charakte­
ristická pro č lověka . Vzdělání se skládá v pojetí Pestalozziho ze s m y s l o v é zkuše­
nosti, abstrakční a zobecňujíc í schopnosti a možnost i v y j a d ř o v a t pozorování 
a m y š l e n k y slovy. 

Při r o z u m o v é v ý c h o v ě dělí předškoln ího v ě k u žádá, aby matka vybrala „z m o ř e 
s m y s l o v ý c h d o j m ů ty předměty , které jsou podstatné pro vzdě lán í d í t ě t e " . 1 7 

Vypracoval soustavu cvičení o pozorován í b l í zkých předmětů a poskytl n á m 
mnoho c e n n ý c h p o k y n ů . Matka m á děti seznamovat s o m e z e n ý m p o č t e m věc í , 
které se dítě učí důs ledně a pos tupně v n í m a t , pozorovat, srovnávat , takže se 
poznenáh lu rozšiřuje jeho poznání . K h o t o v é m u názoru připojuje slovo, n á z e v 
a popis předmětu. R o d i n n á v ý c h o v a je z á k l a d e m v e š k e r é h o vzdělání dítěte, pů ­
sobí bezprostředně , n e u v ě d o m ě l e a t ím velmi in tenz ívně . 

F r i e d r i c h A d o l f W i l h e l m D i e s t e r w e g šel ve š lépěj ích s v é h o 
učitele J . J . Pestalozziho. Přiklání se k senzual i s t i ckému chápání r o z u m o v é v ý ­
chovy, to z n a m e n á , že z á k l a d e m učení jsou zkušenost i žáka. Proto je třeba vyj í t 
ze s m y s l o v é h o v n í m á n í a seznamovat se v š í m n o v ý m názorně , pak dospět 
k v n i t ř n í m u spojení s poznatky toho, co již bylo o s v o j e n é , a nakonec přejít 
k praktické činnosti . T í m , že žák zpracovává vjemy r o z u m o v ě , dochází k p o j m ů m 
a ke zobecnění , p o n ě v a d ž jen to, co s á m prožil a promyslil, s tává se jeho t r v a l ý m 
majetkem a m á v ý c h o v n o u cenu. Podle Diesterwega je „ p o d m í n k o u intelektuál-



ROZUMOVÁ VÝCHOVA U PŘEDŠKOLÁKŮ 41 

ního vzdě lání důkladnos t studia, mnohostrannost pozorování , už ívání a cviku". 1 8 

Didakt ický proces m á tedy tři stadia: „vnímání , poznání a tvoření , společné 
s j e d n á n í m . " 1 9 

Na n ě m e c k o u pedagogiku 19. století mě l p r v o ř a d ý vliv J o h a n n F r i e d ­
r i c h H e r b á ř t. Pro r o z u m o v ý v ý v o j č lověka p o v a ž u j e za základní období , 
ve kterém je dítě při pozorován í p ř e d m ě t ů kolem třetího až čtvrtého roku přivá­
d ě n o k n e s p o č e t n ý m o t á z k á m : „Tu se j iž projevuje ona činnost , j íž n a z ý v á m e 
soudnost í ve spojení s rozumem, a to t ím, ž e se dí tě snaží zařadit n o v é věc i k zná­
m ý m p o j m ů m a o z n a č o v a t je z n á m ý m i slovy. Př i tom ještě dlouho není dí tě 
schopno sledovat řadu m y š l e n e k , mluvit v delš ích v ě t á c h a chovat se naprosto 
r o z u m o v ě . " 2 0 Ve své periodizaci dětství pokláda l třetí období neboli „ch lapecký 
věk" za základní etapu inte lektuáln ího vzdě lání . Rozvoji dě t ského m y š l e n í v ě ­
noval mnoho pozornosti. R o z u m o v é v y u č o v á n í m á spolu s v ý c h o v o u v ů l e zá­
kladní v ý z n a m pro budoucnost dítěte , protože jejich s p o l e č n ý m cí lem je rozvoj 
mravn ího charakteru, je z á k l a d e m vů le a předchází ji. Proto Herbart tolik zdů­
razňuje v ý c h o v n é v y u č o v á n í , které zušlechťuje prostřednictv ím intelektu vů l i 
d í t ě t e . 2 1 Přeceni l však vliv představ a p o u h é h o poučován í na rozvoj charakteru, 
přestože charakter není záv i s lý jen na intelektu, ale také na citu. Herbart zredu­
koval celou psychiku č lověka na předs tavy . Jejich zásoba se reguluje v y u č o v á ­
n ím, které je h l a v n í m v ý c h o v n ý m pros tředkem. S jeho teorií v y u č o v á n í nelze 
souhlasit, protože je za ložena na jednostranné intelektual ist ické psychologii. 

Ve s v é m pojetí předškolní v ý c h o v y v y c h á z e l F r i e d r i c h W i l h e l m 
A u g u s t F r o b e l z r o z u m o v é v ý c h o v y , která se m ě l a podle jeho názoru 
uskutečňovat v rodině i v mateřské škole . T í m t o t ermínem rozuměl v ý v o j smys­
l o v ý c h orgánů a pozorovac í schopnosti, rozš iřování obzoru dítěte , v ý v o j řeči, 
m y š l e n í a základů b u d o u c í h o s v ě t o v é h o názoru. Zdůrazňova l : „Vést dítě zavčas 
Ic p ř e m ý š l e n í , to považuj i za první a nejdůležitějš í ve v ý c h o v ě d ě t í . " 2 2 Základní 
č innost dítěte spatřoval ve hře , protože zde si vy tvář í poznatky samo, vlastní 
č inností . Vytvoř i l d ů m y s l n o u soustavu her, ve k terých užívají tzv. šesti „Frobe-
l o v ý c h dárků", které tvoří soustavu s e z n a m o v á n í dítěte s nejprostš ími geometric­
k ý m i tvary. Požaduje se v nich princip postupnosti a už ívání stavebnic. Metodika 
těchto zaměstnání je formální , abstraktní, j ednotvárná a také jednostranná, proto 
děti unavuje a pot lačuje jejich předs tav ivos t a myš len í . Frobel navrhoval zřízení 
„dětských zahrádek" pro děti předškoln ího v ě k u , v nichž so mělo užívat jeho 
s y s t é m u dárků, takže děti byly p o u č o v á n y názorem a hrou. 

Předškoln í v ý c h o v u děl i l na d v ě období : v k o j e n e c k é m v ě k u požadova l rozví­
jení s m y s l ů , v d ě t s k é m v ě k u , ve kterém začíná vlastní v ý c h o v a č lověka z v ý š e n o u 
péčí o duševní v ý v o j , doporučova l rozvíjet řeč dětí na n á z o r n é m mater iá lu , po­
skytovat základní poznatky z přírody i společnost i , aby se obohacovala jejich 
zásoba představ. Poukáza l na ú z k ý vztah mezi činností s m y s l o v ý c h orgánů, po­
z n á v á n í m p ř e d m ě t ů a jejich n á z v e m . U každého předmětu se m á dítě seznámit 
s jeho celkem a částmi i se složitějšími vztahy. Přes četné nedostatky v oblasti 
předškolní v ý c h o v y lze říci, že na svou dobu, které zůstal v m n o h é m pop la tný , 
viděl správně v ý z n a m rozvíjení představ na základě v n í m á n í a s nimi spojené 
s lovní z á s o b y . S p r á v n ě vystihl, že takto lze již před vstupem do ško ly dospě t ke 
s p r á v n ý m p o z n a t k ů m a p o j m ů m . Velká zás luha Frobelova záleží v tom, že vy­
pracoval p o d r o b n ě teorii předškolní v ý c h o v y , v níž m ě l a r o z u m o v á v ý c h o v a 
podstatnou ú lohu . 

Také H e r b e r t S p e n c e r se z a b ý v a l problematikou intelektuální v ý -
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chovy. Kritizoval současný slav v y u č o v á n í , protože téměř není pod loženo po­
znatky z psychologie, takže rodiče ani učitelé nepředávaj í d ě t e m vědomos t i ve 
s p r á v n é m pořadí a v h o d n ý m i metodami. R o z u m o v ý v ý v o j dítěte nelze usměr­
ňovat správně , neznámc- l i z á k o n y , k terými se ř í d í . 2 3 Ideá l em v ý c h o v y jsou vše ­
stranné znalosti ve v š e c h oborech a je třeba stanovit v praxi rozsah vědění , které 
by m ě l o trvalou cenu pro rozvoj každého jednotlivce. Doporučuje , aby se zá­
kladem r o z u m o v é h o vzdě lán í stala znalost anatomie a fyziologie; za ni klade 
logiku, matematiku, fyziku, chemii, astronomii, geologii, biologii a sociologii. 
Na třetí mís to řadí v ě d y , které připravují č lověka pro rodičovské povinnosti — 
p ř e d e v š í m fyziologii, psychologii a pedagogiku, dále zdůrazňuje přípravu pro ob­
čanský ž ivot , což v y ž a d u j e znalost dějin a na pos lední mí s to zařazuje literaturu 
a estetickou v ý c h o v u . I k d y ž o c e ň o v a l v ě d y , je jeho v ý c h o v a úzce praktická, m á 
b ý t př ípravou pro ž ivo t a je proto z a m ě ř e n a na v ě c n é vzdě lán í oproti formálnímu. 

Z u top ických socialistů je třeba vyzvednout v problematice předškolní v ý c h o ­
vy zás luhy R o b e r t a O w e n a . V roce 1809 založi l první mateřskou školu pro 
děti dě ln íků ve veku od dvou let, tzv. „Infant School" v New Lanarku ve Skot­
sku, ve které kladl důraz na v ý c h o v u a vzdě lán í , protože správně vystihl, že od 
narození jsou děti podrobeny stá lému vlivu p o d m í n e k , které je obklopují . J . N . 
Medynskij podtrhl, ž e „dávno před vznikem F r ó b e l o v ý c h mateřských škol usku­
tečnil Owen v praxi v e ř e j n o u předškolní v ý c h o v u " . 2 4 

K r o m ě mravní , estet ické a tě lesné v ý c h o v y vyzdvihl potřebu v ý c h o v y rozu­
m o v é . Dět i si zde m ě l y rozšiřovat okruh s v ý c h představ a osvojovat si základní 
poznatky na základě s e z n a m o v á n í s přírodou a s p o l e č e n s k ý m prostředím. Chtěl, 
aby z í skaly p ř e d e v š í m praktické znalosti v lastní zkušenost í a aby se jim posky­
tovalo mnoho n á z o r n ý c h p o m ů c e k ; proto zdůrazňova l užilí správných metod 
pro poznáván í dítěte předško ln ího v ě k u . Postihl v ý z n a m vzbuzen í aktivity a zá­
j m ů dětí pro jejich duševní v ý v o j . I k d y ž rozsah r o z u m o v é v ý c h o v y v tomto 
věku , jak jej v y t y č i l Owen, n e o d p o v í d á s o u č a s n ý m p o ž a d a v k ů m , mají jeho ná­
vrhy na úzké spojení v ý c h o v y a prakt ického ž ivota cenu i pro dnešek. 

Stavěl se za vzdělání nejen v š e c h dětí školn ího v ě k u od pěti do dvanáct i let, 
ale i dospě lých , protože v y c h á z e l z předpokladu, že v š e c h n y nedostatky v y p l ý ­
vají z nevzdě lanost i . „Do dvanáct i let m ů ž e b ý t č lověk snadno vzdělán tak, aby 
dostal správnou představu o všech v ě d o m o s t e c h z í skaných lidmi . Teprve tehdy 
bude mít právo , se n a z ý v a t rozumnou b y t o s t í . " 2 5 V y z v e d á v a l a d o c e ň o v a l rozu­
m o v é poznatky jako součást všes tranné v ý c h o v y . Ve s v ý c h pedagog ických názo­
rech se přiblížil nejv íce z u top ických socialistů ideám Marxe a Engelse. 

K a r e l M a r x a B e d ř i c h E n g e l s se podrobně z a b ý v a l i o tázkou 
spo lečenského v ý z n a m u v ý c h o v y a v rámci léto problematiky také rozumovou 
v ý c h o v o u . Řešil i o b e c n ý vztah mezi v ý c h o v o u a v ý v o j e m společnost i a dospěl i 
k závěru, že v ý c h o v a je zákonitě závis lá na v ý v o j i v ý ro bn í ch vztahů, což se 
projevuje i v předško ln ím v ě k u . Položi l i základ social ist ické předškolní v ý c h o v y , 
která v y ž a d u j e harmonický v ý v o j dítěte a správně oceňuje v š e c h n y její s ložky , 
takže u m o ž ň u j e d o s á h n o u t všes tranně rozvi té osobnosti. 

Ve své definici v ý c h o v y kladl Karel Marx rozumovou v ý c h o v u neboli vzdě lá ­
vání na první místo . T ímto pojmem rozumí studium základů v ě d o přírodě a spo­
lečnosti spolu s v ý c h o v o u v ě d e c k é h o s v ě t o v é h o názoru. Také Bedř ich Engels 
připisoval v e l k ý v ý z n a m r o z u m o v é m u vzdělání , teorii, v ě d ě . V obsahu a meto­
dách intelektuální v ý c h o v y p o v a ž o v a l i oba 2 6 z ískávání a trvalé osvojen í v š e -
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obecné vzdě lávac ích , s y s t e m a t i c k ý c h v ě d o m o s t í , na jej ichž základě se vytvář í 
v ě d e c k ý s v ě t o v ý názor, za podstatnou část komunis t i cké v ý c h o v y . 

Zakladatel ruské národní pedagogiky K o n s t a n t i n D m i t r i j e v i č 
U š i n s k i j v y c h á z e l ve s v é m pojet í r o z u m o v é v ý c h o v y z rozvíjení m y š l e n í 
a o s v o j o v á n í p o j m ů sc z a m ě ř e n í m na v ý v o j a pěs tování mateřského jazyka, 
který m á být zák ladem v ý c h o v y a vzdě lán í , j ehož v ý z n a m rozpracoval ve své 
učebnic i „Mateřská řeč". „Líěí-li se dítě m a t e ř s k é m u jazyku, osvojuje si nejen 
slova, jejich stavbu a tvary, n ý b r ž i n e k o n e č n é množs tv í p o j m ů , názorů na před­
m ě t y , osvojuje si množs tv í m y š l e n e k , citů, u m ě l e c k ý c h obrazů, logiku i filosofii 
jazyka." 2 7 Ušinskij rozšiřuje obsah v y u č o v á n í materského jazyka na národní škole 
0 v š e o b e c n ě vzdě lávac í úko ly a o rozvíjení log ického m y š l e n í u dětí. Podle jeho 
názoru sc děl i mají učit nejen číst a psát, n ý b r ž i rozvíjet svou řeč a duševní 
schopnosti a učit se chápat okolní svět . „Dítě , které se začíná učit. nejen musí 
rozumět tomu, co čte, n ý b r ž se také správně a pozorně dívat na vě c , kterou má 
před sebou, vš ímat si jejich vlastnost í , j edn ím slovem, učit se nejen myslit, nýbrž 
1 pozorovat a dokonce dř íve pozorovat než myslit. Je třeba p ř e d e m děti navyk­
nout, aby v y h l e d á v a l y , v y p o č í t á v a l y a v y s v ě t l o v a l y po pořádku znaky předmětů , 
které mají před oč ima, aby potom s r o v n á v a l y někol ik p ř e d m ě t ů , které jsou jim 
už z n á m é a n a c h á z e l y mezi nimi podobnosti a r o z d í l y . " 2 8 Za základ r o z u m o v é h o 
v ý v o j e p o v a ž o v a l názorné v y u č o v á n í , protože v y c h á z í z bezprostředního vní­
mání dítěte, lakže u m o ž ň u j e v y t v á ř e t konkrétní obrazy, na které navazuje m y š ­
lení a tvoří se pojmy. 

V p ř e d m l u v ě „Dětského světa" zdůrazňuje , že lidskou řeč nelze rozvíjet oddě­
leně od myš l en í , protože obě tyto s ložky jsou n a v z á j e m organicky spjaty. Proto 
ni:'i jeho č í lanka poskytovat témata pro rozvíjení dě t ského myš l en í , které mohou 
realizovat předevš ím přírodní v ě d y . Př írodopisné n á m ě t y pokládal za nejvhod-
nější, protože jsou n e n a h r a d i t e l n ý m mater iá l em pro r o z u m o v ý v ý v o j a umožňuj í 
logické myš len í . Výst ižně zde uvádí : „Kdo chce v žákov i rozvíjet j a z y k o v é 
schopnosti, mus í v n ě m p ř e d e v š í m rozvíjet schopnosti m y š l e n í . Logika přírody 
je nejsrozumite lnějš í a nejuži lečnějš í logikou pro d ě t i . " 2 9 Ušinskij se stal zakla­
datelem ruské národní ško ly , ve které vysoce vyzvedl v z d ě l á v á n í . Jeho názory 
jsou i pro současné pojetí r o z u m o v é v ý c h o v y c e n n ý m př ínosem. 

L e v N i k o l a j e v i č T o l s t o j , zastánce m y š l e n k y s v o b o d n é ško ly , 
Ivrdil v souhlase s Rousseauem, že je třeba vzdě lávat dítě bez násilí , s v o b o d n ě . Za 
nejpodstaLnější úkol učitele p o v a ž o v a l v ý v o j osobnosti dítěte, jeho v y z b r o j o v á n í 
v ě d o m o s t m i a n á v y k y n e z b y t n ý m i pro ž ivot , p o d n ě c o v á n í v š e c h jeho tvůrčích 
sil. Ukáza l přesvědč ivě , j a k ý m z p ů s o b e m dítě poznává okolní svět a z ískává ve 
škole poznatky. Jest l iže u v ě d o m ě l e ov lád lo určité pojmy a jejich soustavu, m ů ž e 
je v ž d y c k y vyjádiř l slovy, dovede je použít v souv is lém a t v o ř i v é m v y p r á v ě n í ; 
„Téměř v ž d y je žákům nesrozumite lné nikoliv slovo samé, ale žák v ů b e c nezná 
pojem, který slovo vyjadřuje . Slovo je téměř v ž d y p o h o t o v ě , je-li p o h o t o v ě po­
jem." 3 0 V . V e j k š a n 3 1 poukazuje na skutečnost , že v názorech To l s l ého o v ý z n a m u 
p o j m ů ve v y u č o v á n í a o podstatě a struktuře dětských po jmů je mnoho správ­
ných a psychologicky dobře z d ů v o d n ě n ý c h m y š l e n e k , avšak v jeho ideách o tom, 
jak se tvoří u dětí pojmy, jsou n á z o r y , s n i m i ž nelze, souhlasit. Tolstoj sc m y l n ě 
d o m n í v a l , že se n o v é pojmy získávají pouze b e z d ě č n ě . Proto v šedesátých letech 
tvrdil, že do v y t v á ř e n í d ě t s k ý c h p o j m ů učitel n e s m í zasahovat, že žákovi nesmí 
dáva t n o v é pojmy ani s lovní tvary. Také nelze při jmout jeho m y š l e n k u , že ú k o ­
lem ško ly m á být pouze klasifikace a harmonické uspořádání pojmů. Př i tom 
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správně postihl, žc č ím jsou ž ivotní zkušenost i žáků bohatš í a všestrannějš í , 
t ím je v íce možnos t í ú spěšně jc učit. Přesto v š a k tvrdil, že škola n e d á v á a n e m ů ž e 
žákům dát n o v é pojmy. V s e d m d e s á t ý c h letech podstatně změn i l své názory na 
úko ly ško ly při utváření n o v ý c h p o j m ů , uznáva l již, že je m o ž n é sdě lovat ž á k ů m 
definice, členění , pravidla a názory , jsou-li úp lně př ipraveni o v l á d n o u t n o v é 
pojmy a mohou-li si je u v ě d o m ě l e osvojit. 

S n á z o r e m L . N . Tols tého , že škola n e m á právo žádal po žákovi určité v ě d o ­
mosti a že p o u h ý m jej ím ú k o l e m je u m o ž n i t mu, aby si sám vybral z množs tv í 
poznatků , které škola poskytuje, nelze souhlasit. Stavěl v ý c h o v u a vzdě lán í do 
pří l išného rozporu. Teprve ke sklonku s v é h o ž ivota dospěl k závěru , že je nelze 
oddělit , o v š e m stále zdůrazňova l v ý z n a m svobody, která je p o d m í n k o u skuteč­
ného vzdělání . 

Zakladatelka sovětské předškolní pedagogiky N a d ě ž d a K o n s t a n t i-
n o v n a K r u p s k á vyzvedla v oblasti r o z u m o v é v ý c h o v y potřebu nauči t 
děti pozorovat okolí již v předško ln ím v ě k u . aby si osvojily mateřský jazyk: 
„ A b y c h o m naučil i děti mluvit ž i v ý m , o b r a z n ý m jazykem, m u s í m e je nejdř íve 
uaučit d ívat se a pozorovat. Dítě nedovede popsat les, řeku, nebo ulici, jež vidí , 
ztrácí se v množs tv í detai lů, nedovede odděl i t podstatné a t y p i c k é . " 3 2 Také správ­
nou volbou hraček lze n a p o m á h a t d ě t e m při poznáván í okolí . N . K. Krupská 
správně hodnot í ú k o l y mateřské ško ly při r o z u m o v é v ý c h o v ě , z e j m é n a žádá 
rozvoj material is t ického chápání okolí , které jedině m ů ž e v é s t ke s p r á v n é m u 
odrazu světa. Jen takto lze dosáhnout toho, aby dovednosti, zkušenost i i poznatky 
dětí předškoln ího v ě k u byly bohatší , přesnější a úplnějš í , aby se děti nauči ly 
pozorovat okolní ž ivo t a mohly se u nich vyvinout správné pojmy o z n á m ý c h 
předmětech a jevech. Intelektuální v ý c h o v a musí o v š e m o d p o v í d a t v ě k u dětí, 
aby zkušenost i a poznatky byly na žádoucí úrovni . 

Na počátku 20. století dosáhla předního postavení v problematice, předškolní 
v ý c h o v y M a r i a M o n t e s s o r i o v á. Ve své soustavě , ve které v y c h á z e l a 
ze zkušenost i , naváza la na Eduarda Seguina a na F . W . A. Fróbe la . Rozvoj dítěte 
však p o n e c h á v a l a v „dětských domech" n á h o d ě , byly to spíše laboratoře, ve 
kterých m ě l y dostatek dobrého mater iá lu ke zpracování . Žádala , aby škola do­
přávala d ě t e m co nejv íce volnosti a svobody v projevech vlastní individuality. 
V její sous tavě se projevuje rozpor mezi teorií a praxí : ve s v é m teoret ickém 
s y s t é m u klade na první místo rozumovou v ý c h o v u , v praxi ji v š a k omezuje 
téměř v ý l u č n ě na rozvíjení s m y s l ů a na nižší duševn í činnosti . Vypracovala 
celou soustavu cv iků s mater iá l em u r č e n ý m pro jednot l ivé smysly, které v š a k 
navzájem od sebe úp lně izolovala. 

Správně postihla, že smysly jsou z á k l a d e m v š e c h poznatků č lověka . Zůstala 
však na p r v n í m stupni poznávac ího procesu tím, že zdůrazni la pouze smyslovou 
zkušenost , zat ímco zcela podcenila v ý v o j m y š l e n k o v ý c h procesů. Cviky jednotli­
v ý c h s m y s l ů jsou v o s n o v á c h Montes sor iové p ř e p l n ě n y př í l i šnými až n e d ě t s k ý m i 
zaměstnáními ; jejich sous tavné zdokona lován í nezač leňuje do rozvíjení poznání , 
nevč leňuje je jako organickou součást do r o z u m o v é v ý c h o v y . Jejich rozš iřování 
se neuskutečnuje p o z n á v á n í m okolí , ale v ý h r a d n ě na u m ě l é m mater iá lu , sesta­
v e n é m podle F r o b e l o v ý c h d á r k ů . 3 3 Podle Montes sor iové v y c h o v á v á m e dítě ke 
schopnosti užívat p o m ů c k y , k terými p ů s o b í m e na v ý c h o v u jeho s m y s l ň . Při je­
jich procv ičování je ú k o l e m učitele v é s t dítě od v j e m ů k p ř e d s t a v á m — od kon­
krétního k abstraktnímu a k asoc iac ím ideí. Celkově lze říci, že dětská zaměstnání , 
jak je v y t y č u j e autorka, jsou formální a nemaj í t a k o v ý v ý z n a m pro duševn í 
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vývoj dítěte, jak předpokládala. Přestože osvojování pojmů v jejím systému 
v podstatě není v rozporu se skutečnosti, přece jen není dostatečně efektivní,34 

poněvadž i zde vychází z principu individuální svobody dítěte. Proto nesměl 
učitel zasahovat do vytváření pojmů, v čemž spatřujeme její nejzávažnější omyl. 
Všechny nové pojmy si mělo dítě osvojit ná základě pomůcek, které vyvinula. 
Nepřihlížela k významu skutečných předmětů a jevů z nejbližšího okolí dítěte 
a nepřipouštěla přirozený vývoj na základě toho, že by se seznamovalo s pro­
středím. 

Vědecké zkoumání problematiky rozumové výchovy je v popředí zájmu ba­
datelů i v posledních letech. Objevují se nové a nové práce, které řeší závažné 
otázky z této oblasti. Intelektuální výchovou působíme, jak výstižně praví 
E. S. F l e r i n a „na vývoj rozumových schopnosti dítěte, na vývoj jeho řeči 
a rozšiřování jeho obzoru".35 Rozumové schopnosti se probouzejí velmi brzy 
v předškolním věku a je třeba jejich vývoj náležitě podporovat. 

A. I. S o r o k i n o v á považuje rozumovou výchovu za podstatnou složku 
všestranného vývoje dítěte.3 6 Zahrnuje předávání vědomostí, výchovu správného 
vztahu k prostředí, rozvoj intelektuálních schopností a učení rozumové práci. 
Děti je třeba od nejútlejšího věku záměrně a soustavně vést chceme-li, aby si 
vytvořily rozumové schopnosti a správné představy. V předškolním období je 
úkolem mateřské školy vštěpovat dětem určité poznatky o okolním životě, jejichž 
obsah a rozsah musí odpovídat čtyřem základním požadavkům: vědomosti musí 
být konkrétní a pochopitelné, je třeba je podávat v jejich vývoji a vzájemné 
spojitosti, musí být výchovné a odpovídat požadavkům komunistické morálky 
a mají připravovat ke školnímu vyučování. Ke splnění těchto požadavků volí 
mateřská škola různé prostředky — dětské hry, rozumové zaměstnání, pracovní 
a výtvarnou činnost. Poznávání se uskutečňuje především praktickým zacháze­
ním s předměty, přičemž je úkolem vychovatelů upoutat pozornost a zájem dětí. 
Takto se naučí pozorovat vše, co se kolem nich děje a chápat nové poznatky, 
takže se vytváří jejich myšlenková činnost. Rozumová výchova je úzce spojena 
s ostatními složkami výchovy,, je jejich základem a proto je třeba věnovat jí ná­
ležitou pozornost. 

V Německé demokratické republice37 se stala mateřská škola po druhé světové 
válce poprvé v dějinách německé pedagogiky výchovným zařízením, včleněným 
do soustavy lidového vzdělání, jejímž úkolem je připravit děti ke školní docházce. 
Rozumová výchova je zde součástí všestranného rozvoje dětí. Realizuje se rozví­
jením poznání, zvláště seznamováním s okolím, s přírodou, s novými předměty 
a lidmi, důraz se klade na osvojování mateřského jazyka a na vývoj rozumových 
schopností. V Německé spolkové republice byl po roce 1945 v mateřských ško­
lách podle Otto B o l d e m a n n a 3 8 intelektuální vývoj značně omezován, pro­
tože „jsou pochybnosti, zda je žádoucí časné probuzení rozumových schopností".39 

Vývoj myšlení není podporován a pozornost dětí je zaměřována na iracionální 
předměty, kterým nemohou rozumět. Ve shodě s M. Montessoriovou je hlásána 
teorie „volného růstu", která je však spojována se silnou náboženskou výchovou. 
V dětských hrách a zaměstnáních mají vedoucí postavení Frobelovy pomůcky 
a metody. Mechanický a konstruktivní materiál není doceňován, protože podle 
některých teoretiků není cílem ovládnout techniku, ale útěk před ní a proto je 
třeba záměrně potlačoval technické sklony dělí. Pod všemi těmilo vlivy dochází 
k brzdění rozumového vývoje, poněvadž děti jsou zcela odpoutávány od pozná­
vání okolí, které by odpovídalo jejich věku a vývojovému stupni. 
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O t o k a r C h l u p zařazuje do charakteristiky úkolů r o z u m o v é v ý c h o v y 
v průběhu činnost i žáka v y t v á ř e n í v ě d o m o s t í a rozvíjení m y š l e n í . 4 0 Základní roz­
voj m y š l e n í a základní poznatky se uskutečňuj í ve v ý c h o v n ě v z d ě l á v a c í m pro­
cesu ve škole a jsou p ř e d p o k l a d e m pro formován í v ě d e c k é h o s v ě t o v é h o názoru 
a pro překonávání přežitků a pověr . Základní vzdě lán í č l ověka tvoří soustava 
vědomost í , dovednos t í a n á v y k ů z přírodních i s p o l e č e n s k ý c h v ě d a je v ý s l e d k e m 
poznávací č innost i , jejíž důlež i tou s ložkou je m y š l e n í a poznávac í aktivita. 

R o z u m o v á v ý c h o v a je vedouc í s ložkou social ist ické v ý c h o v y . S jej ími zák lady 
je proto třeba začít již od té doby, kdy dítě začíná řeči rozumět a spontánně jí 
užívat , protože takto z í skává neustá le n o v é v ě d o m o s t i i zkušenost i . Podle A l o i s e 
R í h y „ovládá dítě i některé obecné pojmy, v í , co je to hračka, zv ířátko , kyt ička. 
Tylo pojmy jsou však vzhledem k m a l ý m z k u š e n o s t e m dítěte n e p ř e s n é " . 4 1 Z toho 
v y p l ý v a j í pro intelektuální v ý c h o v u na mateřské škole některé ú k o l y : mus í 
zpřesňova l představy a pojmy a seznamovat děti s dalš ími n o v ý m i poznatky, 
s n á z v y předmětů , zvířat, lidí a činností , jejich vlastnostmi a v z á j e m n ý m i vztahy, 
takže se vytvářej í pos tupně zák lady material is t ického chápání světa . Současně 
s rozš iřováním dět ských poznatků jc třeba rozvíjet i poznávac í procesy, v č e t n ě 
m y š l e n k o v ý c h operací . R ů ž e n a T e s a ř o v á žádá dobré znalosti o dětech již 
při vstupu dítěte do mateřské ško ly , p o n ě v a d ž je třeba v ě d ě t „do jaké m í r y jsou 
správné dětské předs tavy , pojmy, jaký je p o m ě r mezi p o j m e n o v á n í m a v ý z n a ­
mem slov, jichž dítě užívá , nejsou-li to jen p o u h á slova bez o b s a h o v é náplně , 
nebo s obsahovou náplní nesprávnou , nepřesnou , n e ú p l n o u " . 4 2 Autorka dospívá 
k závěru, ž e lze správně řídit r o z u m o v ý v ý v o j dítěte na základě důk ladných po­
znatků o každém dítěti a na základě s l edování jeho v ý v o j e , p o n ě v a d ž . . . „od 
správně v y t v o ř e n ý c h p e v n ý c h představ , p o j m ů , m y š l e n e k , závisí pevnost du­
š e v n í h o ž i v o t a " . 4 3 Tento úkol mohou uči te lky splnit a napomoci tak c í l evědo­
m é m u utváření č lověka . 

V práci jsme sledovali h lavní v ý v o j o v é linie r o z u m o v é v ý c h o v y v předško ln ím 
věku u n e j v ý z n a m n ě j š í c h představi te lů s v ě t o v é pedagogiky. V ý z n a m této s ložky 
v ý c h o v y je u z n á v á n v š e m i předními mysliteli. Její správné teoret ické z á k l a d y 
byly p o l o ž e n y již ve s tarověku, kdy v rámci harmonického v ý v o j e č lověka m ě l a 
intelektuální v ý c h o v a značnou závažnost . S antickou ideou h a r m o n i c k é h o v ý v o j e 
těsně souvis í také K o m e n s k é h o p o ž a d a v e k všes tranné v ý c h o v y č lověka . Náš č e l n ý 
pedagog v ě d e c k y zdůvodn i l k o m p l e x n í v ý c h o v n ý ideál, ve kterém hraje rozu­
m o v á v ý c h o v a vedouc í ú lohu a současně propracoval její metody. Srovnáme- l i 
současnou koncepci této s ložky v ý c h o v y zj ist íme, že se projevuje ve v ě d o ­
mostech, v p o z n á v a c í c h schopnostech v č e t n ě v ý v o j e řeči a ve v ě d e c k é m světo­
v é m názoru, z nichž první dva aspekty již byly rea l i zovány ve starověku v sy­
s tému Platóna a Aristotela. 

S v ý v o j e m n o v o v ě k ý c h teorií poznání objevují; se i v r o z u m o v é v ý c h o v ě 
teorie senzualist ická u Locka a Roussaua a intelcktual ist ická u Herbarla a Fró-
bela. Pestalozzi a Diesterweg se s ú s p ě c h e m pokusili o syntézu obou základních 
teorií podrobněj š ím propracován ím m e t o d i c k é h o postupu, jehož základním heslem 
byla téže : „od s m y s l ů k p o j m ů m " . Praktická realizace r o z u m o v é v ý c h o v y se 
u j e d n o t l i v ý c h autorů l iši la: K o m e n s k ý a Pestalozzi zdůvodni l i sys temat ičnos t 
vzdě lávac í práce a důs lednost postupu, př ičemž K o m e n s k ý požadova l š iroké ency­
klopedické znalosti, kdežto Pestalozzi velmi podrobné poznatky o p o m ě r n ě ma­
l é m okruhu předmětů a j evů . K o m e n s k ý a Rousseau vyzvedli zv láš lě v ý z n a m 
Indukce. Pestalozzi a Frobel naopak v ý z n a m rozvoje inte lektuálních schopnost í 
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a dedukce. V p o s l e d n í m století se objevuj í n o v é další prvky ve z k o u m a n é otázce. 
Např . s p o ž a d a v k e m veře jné předškolní v ý c h o v y se s e t k á v á m e až na začátku 
19. století u Owena, se s p o l e č e n s k ý m d o c e n ě n í m intelektuální v ý c h o v y a s v ý c h o ­
vou k v ě d e c k é m u s v ě t o v é m u názoru jako integrální s ložkou r o z u m o v é v ý c h o v y , 
až u Marxe a Engelse. 

V předško ln ím v ě k u se r o z u m o v á v ý c h o v a výrazně podíl í na všes tranné v ý ­
c h o v ě a z v y š u j e také př ipravenost dítěte ke š k o l n í m u v y u č o v á n í , jak prokazují 
v š e c h n y u v e d e n é doklady. Proto se p r á v e m lolik zdůrazňuje správné rozvíjení 
poznáván í dítěte. Všichni badate lé uznávají důleži tost a nutnost intelektuální v ý ­
chovy již od út lého v ě k u , avšak žádná z u v e d e n ý c h k las ických pedagog ických 
soustav není důs ledná , v š e m chybí podrobnějš í p e d a g o g i c k o p s y c h o l o g i c k ý roz­
bor obsahu, forem a metod r o z u m o v é v ý c h o v y . Ani v současné době nejsou 
u k o n č e n y v ý z k u m y a rozbor léto problematiky a je třeba k o m p l e x n í spoluprací 
a použ i t ím nejmodernějš í ch metod přis tupovat k prohloubení p o z n a t k o v é s tránky 
a s m ě ř o v a t k v y t v o ř e n í synte t i ckého pohledu na řešenou otázku. 
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D I E E N T W I C K L U N G D E R A U F F A S S U N G D E R I N T E L L E K T U E L L E N 
E R Z I E H U N G I M V O R S C H U L A L T E R 

Die Verfasserin gibt einen synthetischen Uberblick der wichtigsten Entwick-
lungslinien der intellektuellen Erziehung im Vorscbulalter. Die Bedeutung diesea 
Bestandteiles der Erziehung wird von den bedeutendsten Reprasentanten der 
padagogischen Wissenschaft ancrkannt. Ihre richtigen theoretischen Grundlagen 
wurden schon im Altertum gelegt, wo im Rahmen der harmonischen Entwicklung 
des Menschen die intellektuelle Erziehung eine wichtige Rolle spielte. In engem 
Zusammenhang mit der antiken Idee der harmonischen Entwicklung steht auch 
Komenskýs Forderung nach einer allseitigen Erziehung des Menschen. Die Auto-
rin betont, dass J. A. Komenský das komplexe Erziehungsideal, in dem die 
geistige Erziehung eine fúhrende Rolle spielt, wissenschaftlich begriindet und 
gleichzeitig ihre Methoden bearbeitet hat. Wenn wir ihre derzeitige Konzeption 
beurteilen, konnen wir feststellen, dass sie sich in den Kenntnissen, in den 
intellektuellen Fahigkeiten einschliesslich der Entwicklung der Sprache und in der 
wissenschaftlichen Weltanschauung aussert und dass ihre beiden ersten Aspekte 
im System von Platon und Aristoteles bereits im Altertum verwirklicht worden 
waren. 

Mit der Entwicklung der Erkenntnistheorie der Neuzeit aussert sich auch in 
der geistigen Erziehung die sensualistische Theorie bei Locke und Rousseau, und 
die intellektualistische Theorie bei Herbart und Fróbel. Pestalozzi und Diesterweg 
bemiihten sich mit Erfolg eine Synthese beider Grundtheorien mittels einer aus-
fiihrlichen Durcharbeitung des methodischen Verfahrens zu verwirklichen, dessen 
Grundsatz die These „von den Sinnen zu den Begriffen" ist. Die praktische Dúrch-
fuhrung der intellektuellen Erziehung unterscheidet sich bei den einzelnen For-
schern folgendermassen: Komenský und Pestalozzi begriindeten die Planmassig-
keit und Systematik der Erziehungsarbeit und die Folgerichtigkeit des Verfahrens, 
wobei Komenský weitgehende enzyklopádische Kenntnisse forderte, Pestalozzi 
dagegen sehr genaue Kenntnisse eines verháltnismassig kleinen Umkreises von 
Gegenstanden und Erscheinungen. Sowohl Komenský als auch Rousseau hoben 
insbesonders die Bedeutung der Induktion hervor, Pestalozzi und Frobel dagegen 
die Bedeutung der Entwicklung der intellektuellen Fahigkeiten und der Deduk-
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tion. Im letzten Jahr-hundert treten weitere neue Elemente in der intellektuellen 
Erziehung in Erscheinung: die Forderung der óffent l ichen Vorschulerziehung 
treffen wir z. B. ers.t am Anfang des 19. Jahrhunderts bei Owen an, die gesell-
schaftliche W ú r d i g u n g der intellektuellen Erziehung und die Erziehung zuř 
wissenschaftlichen Weltanschauung, als deren integralen Bestandteil, erst bei 
Marx und Engels. 

Die Verfasserin schliesst ihre Arbeit, indem sie die Bedeutung der intellek­
tuellen Erziehung schon im Vorschulalter betont, da sich diese in erheblichem 
Ausmass an einer allseitigen Erziehung beteiligt und auch die Vorbereitung des 
Kindes fúr den Schulunterricht verbessert, was alle angefiihrten Belege bestatigen. 
Deshalb wird die richtige Entfaltung der kindlichen Erkenntnisfahigkeit mit 
Recht hervorgehoben. Alle Forscher erkennen die Wichtigkeit und Notwendig-
keit der geistigen Erziehung schon von friihester Kindheit an. Aber keines der 
angefiihrten klassischen pádagog i schen S y s t é m e ist konsequent. Allen fehlt es 
an einer eingehenderen padagogisch-psychologischen Analyse ihres Inhaltes, 
ihrer Formen und Methoden. Nicht einmal in letzter Zeit sind die Vorschungs-
arbeitcn und die Analysen dieser Problematik abgeschlossen und es ist notwendig, 
in kollekliver Zusammenarbeit unter Anwendung modernster Methoden an die 
Vcrticfung unserer Kenntnisse heranzugehen, um eine synthetische Ansicht uber 
dic zu losende Frage zu erzielen. 

Ubersetzt von L. Monatová 
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