
Mojžíšek, Lubomír

K otázce pojetí fyzické práce žáků v předsocialistické a socialistické
škole

Sborník prací Filozofické fakulty brněnské univerzity. B, Řada filozofická. 
1962, vol. 11, iss. B9, pp. [151]-171

Stable URL (handle): https://hdl.handle.net/11222.digilib/106201
Access Date: 29. 11. 2024
Version: 20220831

Terms of use: Digital Library of the Faculty of Arts, Masaryk University
provides access to digitized documents strictly for personal use, unless
otherwise specified.

Digital Library of the Faculty of Arts,
Masaryk University
digilib.phil.muni.cz

https://hdl.handle.net/11222.digilib/106201


SBORNÍK PRACÍ FILOSOFICKÉ FAKULTY BRNĚNSKÉ UNIVERSITY 
1962, B 9 

L U B O M Í R M O J Z 1 S E K 

K O T Á Z C E P O J E T Í F Y Z I C K É P R Á C E Z Á K O 
V P R E D S O C I A L I S T I C K É A S O C I A L I S T I C K É Š K O L E 

V současné pedagogické teorii a praxi socialistické školy je často kladena otázka, 
v čem spočívá specifičnost pojetí výchovy fyzickou prací v předsocialistické a so­
cialistické škole. Často se pouze obecně bez žádoucí analýzy a konkrétnosti kon­
statuje, že rozdíl obou pojetí je diametrální, ačkoliv na první pohled je zřejmá 
podobnost mnoha obsahových a organizačních prvků fyzické práce žáků. 

Jsme si ovšem vědomi, že provést takovéto srovnání a zhodnocení obou pojetí 
je úkol značně obtížný. Nejde totiž pouze o srovnání obecného pojetí fyzické 
práce žáků, ale nezbytně je nutno srovnávat i důležitější konkrétní aspekty me­
todické, organizační a jiné. Obtížnost spočívá také v tom, že musíme analyzovat 
složité komplexy pedagogických myšlenek historicky významných autorů, z nichž 
mnozí jsou sice příbuzní sociálními podmínkami a zájmy, přitom se však i dia­
metrálně liší v zásadních i detailních názorech. 

S vědomím nesnadnosti řešení problému pokusíme se provést srovnání aspoň 
některých zásadnějších znaků obou pojetí. Protože však jsme omezeni rozsahem 
příspěvku, nebude toto srovnání v uvedené formě vyčerpávající. Předesíláme, že 
předkládáme zde pouze velmi zestručněný výtah obsáhlého srovnávacího histo­
rického materiálu, který nemohl být v plné šíři zveřejněn v tomto sborníku. 
Z těchže důvodů zde neuvádíme rozsáhlý srovnávací materiál týkající se učebních 
plánů, osnov, a vypouštíme četné závěry vyplývající ze srovnání těchto materiálů. 
Omezujeme se zde nejvíce na autory, kteří podstatně ovlivnili pojetí fyzické práce 
žáků v moderní době. V kapitalistické škole máme na mysli především J. J. Pesta-
Iozziho, W. A. Laye, G. Kerschenstejnera a J. Deweye. 

Při hodnocení jednotlivých teorií výchovy fyzickou prací lze navzájem srov­
návat a zobecňovat některé, pro obě formace společně se vyskytující charakte­
ristické a typické znaky pojetí, k nimž patří především tyto: 

1. Celkové pojetí fyzické práce ve škole, její postavení v učebním plánu, v osno­
vách jednotlivých předmětů, její vztah k všeobecnému a odbornému vzděláni. 

2. Vzdělávací, výchovné a ekonomické úkoly fyzické práce žáků. 
3. Fyzická práce jako metodický prostředek vzdělání a výchovy. 
4. Organizační formy fyzické práce žáků v procesu vyučování a výchovy. 
Touto hrubou analýzou problematiky nebude jistě vyčerpáno vše, co může 

blíže charakterizovat pojetí práce žáků obou sociálněekonomických formací. Pro-
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tože genese jednotlivých teorií byla dlouhodobá, ukážeme si, i když ve zkratce, 
názory i některých významnějších starších autorů, což pomůže osvětlit dílčí 
aspekty problému. 

Zalim co ve starověku byla fyzická práce vůbec pokládána za nečistou, nedůstojnou, nevhod­
nou pro privilegované třídy a byla určena pouze pro otroky, nesvobodno občany, a ve Skolnl 
výchove se s ni nesetkáváme ani ve středověkých církevních Školách, objevují její výchovný 
a didaktický význam humanističtí pedagogové. Její prosazováni do výchovy je doslova vynu­
ceno rozvojem výrobních prostředků a zájmy vznikající kapitalistické třídy. V té době ře­
meslnici učí nejdříve své, později cizí děti ve svých dílnách, zaškolují je a utváří se až do 
dnešní doby přežívající tzv. učňovský poměr. 

Výchovný význam fyzické práce oceňuje humanistický spisovatel F r a n c o i s R a b e l a í s 
v proslulém románu „Garganlua a Pantagruel". 

T o m á š M o r e si představoval vybudování socialistické společnosti na základě rozvinuté 
řemeslné výroby. Ve své „Zlaté knize o nejlepším uspořádání státu a o novém ostrově Utopii" 
žádá, aby se všechny děti naučily pracovat v zemědělství. Mají se učit teoreticky ve Školách 
a současně mají prakticky pracovat na polích, rozkládajících se v blízkosti Školy. Kromě 
zemědělství má každý občan znát další řemeslo. Tělesná práce má být povinná pro všechny, 
pouze nepatrný počet občanů, učenci, mají být od ní osvobozeni. Jeho požadavek, že je nutno 
odstranit protiklad mezi tělesnou a duševní prací, je realizován až v současné socialistické 
škole. 

Cenné myšlenky o fyzické práci žáků nacházíme v díle J . Á. K o m e n s k é h o , ačkoli této 
složce výchovy nevěnoval takovou pozornost jako jiní autoři. V Šestnácté kapitole „Didaktiky 
velké" pronáší mínění, že vedle rozumového poznání a rozvíjeni paměti je nutno se domáhat 
i výcviku ruky, že je třeba prakticky pracovat. 

Úkolem a cílem obecné školy podle Komenského je, aby se všechna mládež mezi Šestým 
a dvanáctým (nebo třináctým) rokem věku naučila tomu, co potřebuje pro celý život. „Ať 
zvědí o stavu hospodářském a občanském tolik, kolik by stačilo k porozumění toho, co vidí 
denně se díti doma i v obci." Mají poznat hlavní v ě d o řemeslech, všechno zcela obecně, 
buď jen za tím účelem, aby neukazovali hrubou neznalost toho, co se děje v životě lidském, 
nebo také aby se později ukázalo, k čemu každého pudí přirozená náklonnost [23]. 

Objevuje se zde tedy pokrokový požadavek spojení školy se životem, ač ještě v nejasni 
a zjednodušené formě především teoretického poučení. Současně je cenné, že ruka má bý t 
zapojena do poznávacího procesu. 

Výrazněji než J . Á. Komenský hovoří o významu fyzické práce ve výchově J . L o c k e, 
který si kladl za cíl výchovy výchovu šlechtice-gentlemana. Doporučuje, aby se mladý šlechtic 
zabýval některým řemeslem (truhlářstvím, rytectvím, brusičstvím, leštěním drahokamů, sou-
stružnictvím nebo zahradnictvím). Za cennou pokládá zejména znalost zemědělských prací [32]. 

Mnoho pokrokových myšlenek o poslání fyzické práce ve výchově nacházíme u J . J . 
R o u s s e a u a . Vychází z názoru, že jediná hodina práce přinese chovanci více poučení, než 
co může v paměti podrželi po celodenním učení. Odmítá předsudek, že manuální práce je 
nečistá, že je to nižší druh práce, že zahanbuje, že ae jí svobodný muž má vyhýbat. Stydí-li 
se podle Rousseaua některý muž pracovat veřejně s hoblíkem v kožené zástěře, vidí v něm 
pouze otroka mínění [49]. 

Zvláště preferuje pro výchovné účely truhlářství. Je čisté, užitečné, může být provozováno 
i doma, dává tělu dostatečný pohyb, vyžaduje obratnosti a uměleckého smyBlu. Je to 
řemeslo mužné, takové, jaké vyžaduje pro Emila. Velmi pokroková, i v dnešní době často 
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nedoceněná myšlenka žádá, aby se Emil setkával i s prací nesnadnou, náročnou, ba dokonce 
i přiměřeně nebezpečnou. Taková práce pak cviči silu a zmužilost současně [49]. 

Za jednu z nejcennějších myšlenek, kterou vyslovil, pokládáme požadavek, aby Emil ae 
sblížil s pracovním prostředím. Emil má pobývat nejméně jeden nebo dva celé dny v týdnu 
u truhláře. Má být s ním u stolu, má poznat jeho rodinu, má dokonce s nimi i spát. Nechce 
tedy skleníkovou pracovní výchovu, proti níž bojoval A . S. Makarenko a také N . K . Krupská. 
S Emilem se má zacházet jako s pravým učněm, ne jako s pánem. Nepřeje si, aby výuka 
řemeslu byla uskutečňována v „hodinách" ve Škole, ale přímo v prostředí řemeslnické dílny. 
Každý žák má fyzicky pracovat, i ten, který jeví sklony k teoretickému studiu. Nenamítá 
v tom případě, aby žák vyráběl nástroje matematické, dalekohledy apod., aby zde mohl 
účinně spojovat teorii s fyzickou prací. 

Rousseau přichází s myšlenkou, kterou experimentálně dokazují současní hygienikové, 
že tělesná práce přináší aktivní odpočinek po jednostranné duševní práci (viz W. Steiger, 53). 
Předběhl moderní didaktické a pedagogicko-psychologické výzkumy, podle nichž se žák při 
manuální práci učí také myslit, učí se pracovat „jako rolník a myslit jako filosof" [49]. 

Ze všech těchto důvodů je J . J . Rousseau ceněn i v současné době, i když se již neopíráme 
o myšlenky jim vyslovené. G. Pavlovic kladně hodnotí zejména myšlenku o účasti žáků na 
produktivní práci [42]. 

Požadavek, poznávat pracovní prostředí je zdůrazňován především socialistickou pedago­
gikou, hovoří však o něm i Dewey, Pestalozzi a jiní, v různém ovšem pojetí. Nedostatkem je, 
že Rousseau podceňoval systematickou teoretickou výuku a také to, že výchova ženy neodpo­
vídala pokrokovým myšlenkám. 

Pro naši československou pedagogiku není bez zajímavosti, že v. českých zemích byla 
fyzická práce zaváděna i na nově vznikajících réálkách i v industriálních školách, které byly 
organizovány na podnět F. K i n d e r m a n n a . Žádal, aby obecná škola byla sloučena se 
školou průmyslovou, aby se zde mládež učila příst, plést, šít a pracovat se dřevem. Zák m i l 
poznat hedvábnictví, pěstování bource, včelařství, ošetřování zahrady, ovocnářství. Jako v e ­
doucí činitel školských úřadů v bývalém Rakousku usiloval, aby jemu podřízené krajské do­
hlížecí orgány prosazovaly zavádění fyzické práce do škol [20]. Děti měly ve škole přímo 
vydělávat, přál si také zlepšení výroby a zvýšení blahobytu občanů [17]. 

Podle J . Mauera [15] Kindermannovi se podařilo, že počátkem roku 1792 bylo již v Cechách 
kolem 500 škol, kde, byla zavedena pracovní výchova. (Blíže viz F. Wiechowski, Kindermanna 
Versuch einer Verbindung von Elementar- und Industrieschule, 1907, str. 188). 

Český příklad byl napodoben i v Německu, Rusku, v Itálii, ba dokonce i ve Španělsku (viz 
Wiechowski, str. 203). 

Nesprávný byl ovšem názor Kindermannův, že nevycvičená ruka je příčinou bídy, úpadku 
a chudoby. Neviděl zdroj bídy ve vykořisťování dělníků kapitalisty. Naopak správně chtěl 
odstranit vyučováni jednostranní zaměřené na získávání teoretických vědomosti, přál si, aby 
si žáci zvykli na fyzickou práci. Mládež se měla naučit tomu, co potřebovala později v prak­
tickém životě. 

Mnohem známější jsou myšlenky J . J . P e s t a l o z z i h o o pracovní výchově. Fyzickou 
práci zaváděl i prakticky do svých internátů. Známé jsou jeho zkušenosti z Neuhofu, kde 
zavedl v letních měsících práce na pozemcích a v zimě pak v tkalcovských dílnách. Škola 
měla veliký školní pozemek, na němž každé dítě ošetřovalo své záhonky. Děti navíc poznaly 
chov drůbeže a dobytka, naučily se zpracovávat len a vlnu. Navštěvovaly dobře prosperující 
hospodářství v obci, poučily se o opracováni kovů, zejména v hodinářském průmyslu. Sou­
časně se ovšem učily psát, číst a počítat [44]. 

Školní hospodářství i se školou však po pěti letech (r. 1780) ztroskotalo z finančních důvodů. 
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Pokus, v němž Pestalozzi usiloval o soběstačnost nemohl být úspěšný, neboř dětská práce ne­
mohla svou produktivitou se vyrovnat práci dospělých. 

Pestalozzi vycházel ze zásady, že chudý člověk musí být vychováván k práci přede ví lm 
proto, že je chudý. Z počátku měl na mysli pouze výcvik ruky v průmyslových pracích, a to 
jen pro potřebu proletářských vrstev [44]. Později vsak žádá, když získal další cenné zkuše­
nosti s manuální prací děti v Yverdonu, fyzickou práci i pro děti zámožných rodičů. Člověk 
nemá mít pouze vědění a teoretické znalosti, ale také praktické umění a zručnosti, jež teprve 
doplňuji výchovu člověka v harmonický celek. Správně ukázal na význam fyzické práce žáků 
při výchově mravní. Dokázal, že člověk je daleko pravdivěji vychováván tím, co dělá, nežli 
tím, co slyší. 

Ve svém málo známém spise „O výchově" říká, že prací se člověk učí překonávat překáž­
ky [45], Pracovní zkušenosti vychovávají k tomu, že se člověk rychle přizpůsobí změnám 
prostředí, dovede se postavit k jakékoli práci: „Práce činí z děti lidi, kteří v stáří svém jsou 
všude doma, ať je kamkoliv postavíme: ale za to chlapci, jež toliko slovy učení byli, nikde 
v dospělosti své doma nebudou . . . předčasné směřování jejich věděni k všeobecným zásadám 
bez zkušeností jest jako sedění slepice, jež pod sebou vajec nemá" [45]. 

Pracovní výchova vede mládež k zdravému sebevědomí, k moudrosti a realistickému řešeni 
i složitých životních situací [45]. 

Odmítá, podobně jako kdysi J . J . Rousseau, předsudek, podle něhož fyzická práce je opo­
vržení hodná. Práce je rovněž nejvýhodnějíím cvikem k rozvíjení pozornosti, neboř zdar práce 
není možný bez soustředěni. Právě tak soudnost se nejlépe cvičí při vykonávání různých prací, 
neboř . . . vfechny druhy práce musejí uchopeny a provedeny býti za okolností a poměrů, 
při nichž nedostatek pravé soudnosti ihned nápadně se projeví" [45]. 

Zdůrazňuje domácí práce, které zušechtuj! srdce, rozvíjejí ctnosti, úslužnost, poslušnost aj. 
Má pevně za to, že nedostatek těchto prací nelze nahradit žádnými druhy poznatků [45, 43]. 

Musíme se pozastavit i dnes nad hloubkou jeho myšlenek, které ani dnes nezastaraly. Je 
experimentálně i běžnou praxí potvrzováno, že manuální práce je důležitým prostředkem 
rozvoje tělesných i rozumových sil a mravních vlastností člověka. Ocenit je nutno odmítání 
úzké profesionální výchovy, to, že spojoval všestrannou pracovní přípravu s vyučováním. 
Zdá se, že v tomto pojetí byl bližší modernímu socialistickému pojetí pracovní výchovy než 
jeho následovníci v kapitalistické škole, především Kerschenstejner a Dewey. Nepodařilo se 
mu ovšem organicky spojit teoretické vyučování s praktickou prací. Práce dětí byla spojována 
s vyučováním mechanicky a děti nedostávaly poučení na vědeckém základě o tom, co viděly 
a čím se zabývaly ve školních dílnách a na školních pozemcích. I po dvou stoletích, které 
uplynuly od pokusu J . J . Pestalozziho s pracovní výchovou v Neuhofu a v Yverdonu, lze se 
z jeho zkušeností poučit. 

S podobnými pokusy se setkáváme u Švýcara F e l l e n b e r g a a zejména u R. O w e n a, 
jehož pokusy se zaváděním, fyzické práce přes svou významnost také ztroskotaly. Kladně 
je ocenila především N . K . Krupská [26]. 

Děti všech společenských tříd bez výjimky měly být školeny a zaměstnány fyzicky a du­
ševně tak, aby konaly řemeslné práce, zabývaly se sadařstvím a dívky se učily stříhání, šití 
a vaření. Od desíti let děti navštěvovaly večerní školu a ve dne pracovaly v továrně. Owen 
takto spojil vyučování dětí s výrobní prací v továrně. Od dvanácti let do patnácti pracovaly 
děti v zemědělství, rybářství, v průmyslu pro zpracování potravin, v textilu, ve stavebnictví, 
stolařství, ve výrobě přístrojů a strojů [40]. 

Pro výchovu malých dětí vybíral Owen mladé dělníky a dělnice, kteří pracovali v továrně 
a kteří měli rádi mládež. Nevadilo mu, že nemají pedagogické vzdělání. 

Klasikové marxismu kladně hodnotí Owenúv pokus o spojeni školy s výrobou. Ve spojeni 
vyučování s výrobní prací viděl Marx „zárodek výchovy budoucnosti" [37]. Tyto myšlenky 
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jsou z teoretického hlediska nosnými pilíři socialistického systému pracovní výchovy a princi­
piálním úkolem polytechnizace vyučování. 

Fyzickou práci zdůrazňuji i další pedagogičtí myslitelé kapitalistické éry, jako např. 
F r o e b e l , B i e d e r m a n n . A m e r l i n g , H e r b á ř t , Z i l l e r a jiní. 

Pro posílení prvků pracovní výchovy se vyslovili i velcí pedagogičtí myslitelé ruské školy 
K . D. U š i n s k i j a L . N . T o l s t o j . 

K trvalému, všeobecnému povinnému zavedení fyzické práce do škol bylo přistupováno 
v duhé polovině 19. století téměř po celé Evropě. Primát má Finsko, kde byly zavedeny práce 
truhlářské, soustružení a kovářské práce. Jejich hlavním smyslem bylo působit na mládež 
výchovně. Ve Švédsku, Norsku, Dánsku měly hodiny vyučování fyzické práci podobu do­
máckých prací, tj. ručních prací ve dřevě, kovu, papíru, kůži, pletení, tkaní apod. Hlavním 
úkolem nebyl však řemeslný výcvik, ale rozvoj tělesných a duševních schopností dětí. V Ně­
mecku byla fyzická práce zavedena v podobě ručních prací v osmdesátých letech minulého 
století. Dalši zavádění si vyžádal rozvoj průmyslu, který potřeboval dělníky ke strojům. Fy­
zická práce se definitivně stává obsahem i prostředkem vzdělání. 

Hlavními teoretiky pracovní výchovy tohoto údobí, a můžeme říci, že myšlenky některých 
působí i v dnešní době, byli již dříve zmínění W. A. L a y, G. K e r c h e n s t e j n e r 
a J . D e w e y . 

Teoretikem tzv. „činné školy" (Die Talschule) je W. A. L a y (1862—1926). 
Musíme předeslat, že jeho pojetí „činné školy" není totožné s pojmem „pracovní školy" 

a tím méně pak s takovým typem školy, kde by převažovala pouze manuální práce, činnosti 
myslí práci tělesnou i duševní. Činnost je podle Laye principem veškeré výchovy. Ve svém 
spise „Die Tatschule" se pokouší spekulativně zdůvodnit význam „činu", „činnosti", a to 
z hlediska pedagogického, psychologického a biologického. Tvrdí, že jednání, čin je nej-
základnějším, dále již nerozložitelným biologickým jevem a je nejelementárnějším projevem 
života . . . Činná škola, nikoliv však pouze pracovní škola je školou života". Život a nikoliv 
pouze knihu a slovo, máme mít za východisko i cíl vyučování. Proto se musíme zabývat zá­
kladním fundamentem života, jednáním [27]. 

Svou idealistickou teorii se snaží podložit i z hlediska psychologie. Říká, že každé vnímání 
a nazírání, každé představováni a myšlení, každé cítěni a chtění má snahu přejít v pohyb 
a mít průběh nějakého jednání. Mezi tělesnou a duševní prací vidí pouze nepatrné rozdíly. 
Tvrdí, že při tělesné práci jsou do pohybů zapojeny velké partie svalů, kdežto při duševním 
jednání jsou vnější svalové pohyby omezeny na nejmenší míru, často na takové pohyby, jež 
se projevují jen stavem napětí při pozornosti apod. [27]. 

Dítě se má přizpůsobovat prostředí, v němž žije, a proto základem veškeré výchovy má 
být dotváření vrozených a utváření získaných reakci. 

Činnost, jíž se má žák zabývat, je velmi pestrá: jsou to různá pozorování, práce v terénu, 
v laboratořích a také zobrazující činnosti, jako je kreslení, lepení, modelováni, rýsováni, dra­
matizace, zpěv, hudba a tanec, pěstování rostlin a živočichů, písemné práce atd. 

Fyzická práce, spojená s intelektuální, má zde své významné postavení. Setkáváme se s ní 
v mnoha předmětech, zejména přírodovědných. Je významnou vyučovací a výchovnou me­
todou. Setkáváme se zde s tak aktuálními požadavky jako je provádění pokusů a pozorování 
v přírodě, v přirozeném prostředí. Aby tyto pokusy a práce mohly být uskutečněny, je zapo­
třebí založit školní pokusné pozemky. Lay navrhuje zřizování „pracovních zahradních škol" 
(Gartenarbeitsschule), v nichž by se práce podle jeho názoru nejvíce blížila pojetí Činné 
školy [27]. 

V tomto pojetí činné školy mají své specifické místo i „ruční práce", jejichž plán výuky 
vypracoval a jejichž potřebu dokazoval požadavkem zpřesňovat zrakové a hmatové před-
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stavy žáků. Podle Laye ruční práce a vůbec fyzická práce doplňují věcné učeni a prohlubují 
je. Jejich zavedení pokládá nejen za oprávněné, ale za naprosto nezbytné. 

S fyzickou prací se zde setkáváme i v přírodovědných předmětech, zejména ve fyzice, chemii 
a biologii. Cenné obohacení přináší fyzická práce společenským vědám. Lay žádá, aby expe­
rimentální práce ve fyzice, chemii, biologii jakož i péče o rostliny a zvířata na školních zahra­
dách byly navzájem v nejužším kontaktu [27]. 

Fyzická práce tedy není uskutečňována pouze v samostatných hodinách, ale také v rámci 
předmětů věcného učení. 

V takovéto činné škole se mění i práce učitele. Podle Laye je učitel méně na katedře, 
je většinu doby uprostřed žáků, a to zejména při práci s rostlinami, zvířaty, při modelováni 
atd. Činná škola přináší podle Laye do vyučování kug přirozeného života, přináší i jiný, přiro­
zený vztah mezi učitelem a žákem. Rovněž tak se objevuje nový druh kázně. 

Zdá se, že i dnes lze v myšlenkách W. Laye, přes četné nedostatky, nalézt cenné požadavky 
které moderní škola akceptovala nezávisle na něm. Mnohé z nich jsou realizovány v současné 
socialistické škole. Patří k IÍTTI i snaha Laye po aktdvizaci žáka, zavádění fyzické práce do 
vyučování, zavádění laboratorních prací, exkurzí, snaha o spojení věcného učení s fyzickou 
prací. Není v rozporu s našimi názory požadavek zakládat škorní zahrady, pokusné pozemky 
a realizovat zde fyzickou práci žáků agrotechnického rázu. Jisté uplatnění nachází ilustrační 
kreslení a modelování přírodovědných a jiných námětů zejména na nižších stupních všeobecné 
vzdělávací školy. 

Je nutno ovšem konstatovat, že většina těchto myšlenek nebyla Layem vyslovena poprvé. 
Se všemi se setkáváme v různých obměnách u četných starších autorů, počínaje Lockem, Ko­
menským, Rousseauem atd. 

V jeho názorech na fyzickou práci a na aktivizaci žáka prostřednictvím činu, zejména tam, 
kde jednostranně opouští vžitou praxi, je i řada nedostatků. Negativně lze především hodnotit 
to, že biologizuje pedagogiku. Kromě toho věnuje mnoho pozornosti „výrazu" a tím snižuje 
význam rozumového zpracování. Převrací tak školu „činnosti" v ilustrační školu, kde je mnoho 
času zbytečně věnováno náčrtům, modelování, dramatizaci apod. Tato nadměrná zobrazovací 
činnost odvracela žáky od systematického učení, což nutně muselo vést, zejména na vyšším 
slupni, ke snížení úrovně vědomostí. 

Částečně kladné hodnocení jeho pedagogických myšlenek se týká pouze mladších let života; 
ve stáří inklinoval k nacionalismu, zdůraznil význam náboženství a rasy ve výchově a zastával 
tak reakční stanovisko. 

Zatím co pojetí „činné školy" se dotýká problémů fyzické práce pouze jako jedné z mnoha 
složek činnosti, tím více pozornosti j i věnuje pracovní škola reakčního německého pedagoga 
G. K e r c h e n s t e j n e r u (1854—1932). Jeho pedagogika „občanské výchovy" a pracovní školy 
se těšila velké pozornosti v Německu počátkem dvacátého století. Podle jeho názorů má být 
škola plně dána do služeb buržoazního státu. Občanská výchova má naučit bezpodmínečno 
poslušnosti státu. 

Ve spise „Begriff der Arbeitsschule" vysvětluje své základní pojetí pracovní výchovy [22]. 
Vychází z požadavku, podle něhož „. . . prvním a nejdůležitějším úkolem výchovy veřejně 

školy (obecné, pokračovací a vyšší školy) je výchova k povolání, příprava pro povolání. Proti 
sobě stojí doposud knižní život školy a praktický život v povo lán í . . . " [22], 

Toto zaměření školy je potřebné proto, že největší počet lidí ve státě je zaměstnán v ma­
nuálních povoláních, a to bude platit vždy ve všech dobách. 

Řemeslo pokládá Kerschenstejner nejen za základ pravého umění, ale také za základ všech 
pravých věd. Škola, jež má připravovat jak pro duševní, tak i pro tělesná zaměstnání je špatně 
organizována, jestliže nemá taková zařízení, která by rozvíjela praktické sklony a schopnosti 
žáka [22]. 
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Proto Kerschenstejner vyžaduje, aby „ . . . každá základní (obecná) škola měla pracovní 
koutky, dílny, zahrady, Školní kuchyně, krejčovské dílny, laboratoře, aby zde žáci inohli 
systematicky rozvíjet své přirozené sklony po činnosti, aby si žáci zvykali vždy pracoval 
Čestní, správně a promyšleně. Jedině tak budou vytvořeny základní předpoklady pro pozdější 
výchovu k povolání na pokračovací Škole, zejména pak bude pěstován včasný návyk vykoná­
vat dobře, vzorně, solidně a čestně manuální práci . . ." [22]. 

Smysl této základní pracovní výchovy nespočívá však v úvodním seznamování se s pra­
covními procesy, s nářadím, stroji a materiály jistého oboru, spočívá však v tom, že posiluje 
orgány žáka, potřebné při výuce k povolání, že se utváří návyk používat správně pracovních 
metod, že si žák zvyká pracovat pečlivě, ohleduplně a že se vzbuzuje radost z práce [22]. 

„Kdo získal tyto vlastnosti v jakémkoliv systematickém zaměstnání, ten je bude mít a po­
užije jich při každé manuální práci, kterou přinese pozdější povo lán í . . . " [22]. 

Klade důraz na pečlivé provádění všech manuálních činností, jimiž se může rozvíjet vůle, 
porozumění a jemnost. Výchova silné vůle vyžaduje, aby každá práce, kterou dítě vykonává, 
nesla pečeť duševního nebo tělesného úsilí. Výchovu vůle totiž pokládá za integraci nekonečně 
mnohých, nekonečně malých, stále ve stejném smyslu zaměřených volních činností s dávkou 
jisté námahy, obtížnosti. Mládež musí proto pracovat tak, aby bojovala s překážkami. Ode-
jmeme-li jí je, vychováváme diletanty a ne pracovníky. 

Tomuto nebezpečí předejdeme, když podle Kerschenstejnera zavedeme systematické odborné 
pracovní vyučování, a to pro žáky od 1.—8. ročníku. 

Protože odmítá polovičatost ve výkonu práce, neboť to vede k diletantismu a bastlování, 
žádá rovněž, aby vedle učitele teoreticky vzdělaného byl ve škole učitel vzdělaný technicky. 
Takový učitel by měl pracovat s žáky nejvyšších tříd základní školy. Měl by být vybírán 
z výrobní praxe a před učením by měl být pedagogicky vyškolen. 

Manuální práce, kterou do školy zavádí, má týdně k dispozici po dvou vyučovacích ho­
dinách a je spojena s názorným vyučováním, kreslením a pracemi na zahradě. Dívky vedle 
prací s dřevem, které uskutečňují společně s chlapci, mají ještě další ženské práce, jako šití, 
háčkování aj. 

Vyučování fyzické práci je pouze částí jeho systému výchovy občana státu. Slouží mu 
i ostatní předměty, jako počty, náboženství, názorné vyučování, tělesná výchova, čtení, psaní, 
zpěv, gramatika, tělesná výchova. 

Smyslem pracovní výchovy, jak sám říká, je „. . . s minimem vědní látky vypěstovat ma­
ximum dovedností, schopností a radosti z práce ve službě státoobčanství". Úkolem veškeré 
výchovy je „uskutečněni rozumového státu" (Vernunftstaat) [22]. Zde se tedy setkáváme se 
šovinistickým, prušáckým a zásadně nesprávným pojetím hlavních cílů výchovy. Minimum 
vidní látky má stačit pro občana tohoto státu, kde slepá poslušnost, dril je základním poža­
davkem, kde aktivní, pracovitý a přitom poslušný dělník je ochoten vykonávat příkazy řídících 
pohlavárů „rozumového státu". Z tohoto hlediska lze kritizovat i pojetí jeho pracovní výchovy. 

Již V . Příhoda kritizuje Kerschenstejnera, že sice odívá svou pracovní teorii do těžkopádné 
filosofické řeči, ale jeho cíle jsou celkem jasné: udržet čtvrtý stav tam, kde ho ponechává 
současný (kapitalistický) společenský řád [48]. Toho chce dosáhnout především tím, že dává 
již od základní školy dětem malé všeobecné vzdělání. Vyučování nemusí být systematické. 

Medynskij, Konstantinov kritizují zejména to, že v podstatě byl Kerschenstejner stoupen­
cem dvoukolejné soustavy lidového vzdělání. Jeho „národní škola", připravující poslušné, svě­
domité dělníky, nebyla v žádném spojení se střední školou (gymnasia a reálky). Na střední 
školu Kerschenstejner téměř svůj pracovní princip nevztahoval. Na reálkách se pracovalo pouze 
v laboratořích a v gymnasiích se pracovní činnost omezila pouze na práci s knihou [25]. 

Podle G. Pavlovice Kerschenstejner „občanskou výchovou" a „pracovní školou"'bojoval 
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proti vzrůstajícímu politickému uvědomění dělnické třídy a pracovní školou dával přednost 
řemeslné přípravě před všeobecným vzděláním [42]. 

Objevujeme-li v jeho práci ojedinělé myšlenky, které nás zaujmou spíše z metodického hleK 

diska, celá koncepce jeho pracovní výchovy se ukazuje jako nesprávná, ba Škodlivá, domysM-
mc-li, jakým cílům měla tato výchova sloužit. 

Snad největši vliv na realizaci pracovní školy v kapitalistických zemích měl americký p í -
dagog-pragmatik John D e w e y a jeho předchůdce Francis P a r k e r . Myšlenky J . Deweye 
ovlivnily částečně i organizační formy a metody práce sovětské školy, a to hned v porevo­
lučních letech (v údobí školské politiky NEP). (Blíže P. P. Blonskij: Die Arbeits-Schule, Berlia 
1921, str. 9-22.) 

Podle P a r k e r a jc práce nejlepšdn prostředkem, jak dítě učit. Opírá se o myšlenku, 
vyslovenou již kdysi Komenským, že je nutno učit konáním. V této tezi vidí jakousi zkratku, 
svých didaktických názorů. Zde je však nutno připomenout, že učení „konáním" nechápal 
růženě, že by snad konání spočívalo pouze v manuální práci. 

Fyzická práce dětí má však výsadní postavení ve veškeré školní práci. Je důležitá pro 
každého, nikoli pouze pro řemeslníka. Umožní rozvíjet nejen jasné myšlení a fantazii, ale je 
zdrojem intenzivního morálního působeni. 

Fyzickou práci vykonává dítě velmi rádo, neboť „ . . . dělání neboli ruční práce je opravdu 
přirozeným živlem dítěte" (viz F. Parker, Talks on Teaching, str. 21). 

Podle tohoto autora „Dělání nebo ruční práce učinily pro lidstvo více než cvičení jiných, 
ne-li všech, způsobů vyjadřování. Je naprosto nutné k normálnímu fyzickému vývoji; mělo 
mocný vliv na vytváření mozku. Huční práce by měla být organickým činitelem vší výchovy 
od mateřské školy až po universitu" (tamtéž, str. 253). 

Tvrdí, že manuální práce má morální výchovnou tendenci a že zločin a nes t ř ídmo9t a jiné 
vlastnosti jsou výplody lenosti a pohrdání manuální prací (tamtéž, str. 255). Při této příleži­
tosti Parker zdůvodňuje, že prací a vůbec aktivní činností, konáním je třeba učit žáky jednat. 
Jednáním nabývá člověk zvyků, a tím je určen jeho charakter. Sobecké dítě se stalo sobec­
kým sobeckými činy, špatný zvyk je možno vyléčit jen dobrými činy. 

Více jsou známy pedagogické myšlenky o pracovní výchově pragmatika Johna D e w e y e . 
Teorie jeho pracovní školy je spjata s jednostranně pojatou myšlenkou, že škola má zrekapi­
tulovat vývoj celého lidstva. Právě v pracovních dovednostech může být tato rekapitulace 
provedena a práce není ani tak samostatným předmětem, ale spíše principem jeho školy. Ve 
spisech „Škola a společnost", „Demokracie a výchova" a „Mravní zásady ve výchově" rozvíjí 
své myšlenky o principu pracovní školy, která má žáka ovlivnit nejen po stránce intelek­
tuální, ale i estetické a mravní. 

Výchova podle Deweye nemá být pouze věcí „povídáni" a „poslouchání", nýbrž děj čino­
rodý a tvůrčí. Říká, že „ . . .tato zásada je sice v teorii uznávána, ale v praxi se skoro obecně 
proti ní h ř e š í . . . " [4]. 

Školní okolí má být opatřeno pomůckami potřebnými ke skutečné práci, jako nástroji 
a fyzikálním materiálem v míře jen zřídkakdy vídávané. „Je třeba upravit metody vyučovací 
a správní, aby dovolovaly a zajišťovaly přímo a neustále se zaměstnávali s věcmi." Neodmítá 
ovšem užívání řeči ve výchově: ale toto užívání by mělo býti živější a plodnější, přičemž by 
pravidelné spojení se společnou činnosti zůstávalo zachováno [4]. 

Zdůrazňuje, že zavedení práce do školy v tomto pojetí je nutné již proto, že se radikálně 
změnila, především vlivem rozvoje průmyslu, i rodinná výchova. Děti ve škole musí získat to, 
co dříve poskytovala právě rodina, zejména pak v oblasti pracovní výchovy. 

V domácím hospodářství byly totiž ještě před několika generacemi provozovány všecliny 
typické formy průmyslového zaměstnáni. Zhotovováno bylo šatstvo, opatřovány prostředky 
obživy, dříví, stavební materiály, domácí nářadí, ba i kovové výrobky byly převážně zhoto-
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vovány doma v blízkosti dítěte, které mělo možnost nahlížet do dílny svých rodičů, sledovat 
veškerý pracovní proces od výroby hrubého materiálu až k vyhotovení a k užívání zhožL 
Když byly děti dostatečně vyspělé, zasvěcovali je postupně rodiče do tajů výroby [6]. 

Dewey zdůrazňuje, že celému tomuto procesu lze děkovat i za výchovu dětí. Děti si na-
vykaly na pořádek, na práci, utvářelo se v nich vědomí odpovědnosti, povinnosti něco konat,, 
pracovat, tříbil se kontakt s ostatními, kteří se výrobního procesu účastnili. 

Dewey si zvláště cení významu přímého a intimního kontaktu, seznamování se s přírodou, 
z prvé ruky, se skutečnými věcmi a materiálem, se skutečným postupem práce. Při práci pak 
žák cvičí svou pozornost, vynalézavost, konstruktivní obrazotvornost a logické myšlení [6]. 

Domnívá se, že „. . . žádný počet učebných podnětů, které se podávají jako věcné učení, 
za účelem naučným, nemůže poskytnout ani stín náhrady za seznámení se s rostlinstvem 
a zvířaty farmy a zahrady, jehož se nabývá skutečným žitím mezi nimi a péčí o ně". 

„Žádné cvičení smyslových ústrojů, zaváděné úmyslně pro výcvik, nemůže navodit hbitostí 
a dokonalostí smyslového života, jaký povstává denním zájmem a účastí na domácím za­
městnání" [6]. 

Ze všech těchto důvodů zavádí Dewey systém fyzické práce žáků. Děti pracují v dílnách, 
učí se Sít a tkát, vařit. V jeho škole se soustavně postupuje od prací domácích k pracím hos­
podářským, hornickým, lesnickým a odtud zase ke znalostem materiálií, k vědám přírodním 
a historii průmyslu. 

Zdůrazňuje induktivní a aktivizující vyučovací metody, odmítá metody popisné, pasivní, 
verbální a metody deduktivního charakteru. Říká, že „. . . stav při poslouchání znamená pa­
sivitu, pohlcování, totiž tak, že jest tu jistá hotová látka, připravená nadřízenými školy, školní 
radou, učitelem, z níž má dítě pojati v sebe co nejvíc možná v čase nejkratším". 

V tradiční škole je podle Deweye velmi málo místa pro dítě, aby pracovalo. Naopak, jcho-
škola má mít dílnu, laboratoř, pracovny, aby zde dítě mohlo tvořit, činně zkoumat. Život dítěte-
by měl vyjít ze dveří školy, rozšířit se po zahradě, po okolních lesích a polích. Dítě má podni­
kat vycházky a výlety. 

Odmítá roztržku mezi školou a životem, izolaci školy od ostatního společenského dění. 
Domnívá se, že když „je dítě zaměstnáno prací, umělá trhlina mezi životem ve škole a mimo 
školu se zmenšuje" [4], 

Za vhodná zaměstnání pokládá Dewey taková, kde dítě aktivně fyzicky i duševně pracuje. 
Uvádí, že již „pouhý seznam prací . . . hlásí, jak bohaté je to pole činnosti. Práce z papíru,, 
lepenky, ze dřeva, kůže, látky, příze, hlíny a písku, kovů, s nástroji i bez nástrojů". 

Doporučuje zejména tyto práce: skládání, řezání, prolamováni, měření, lití, modelování, 
vzorkování, zahřívání a chlazení, a výkony jiné jako kování, pilování, řezání pilou, zahrad­
ničení, vaření, šití, tiskařství, vázání knih, tkaní, malování, kreslení, zpěv, divadelní hry, vy­
pravování, čtení atd. [4]. 

Zádá pro děti práci přiměřenou, nesmí být nad jejich síly, nesmí být také příliš snadná.. 
Připouští možnost dělat chyby [4]. Práce má být vybrána tak, aby žák mohl o ní přemýšlet, 
aby to nebylo slepé napodobení vzorů. 

Brání se výtce, že tyto činnosti, jako např. práce na zahradě, tkaní, stavění ze dřeva, opra­
cování kovů, vaření mají jen užitkovou cenu. Zahradnictví podle Deweye „. . . není třeba 
učiti ani jako přípravě budoucího zahradníka, ani jako příjemnému vyražení pro dlouhou 
chvíli. Zahradnictví otvírá širokou cestu, po které se připravujeme k poučení o tom, juké 
místo mívalo hospodaření polní a zahradní v dějinách lidstva a jaké místo zaujímá dnes 
v dnešním uspořádání společnosti". Práce na školním pozemku pomáhá studovat fakta zejména 
přírodovědná, poučí o chemickém složení půdy, o významu světla, vzduchu, vláhy, škodlivých, 
a prospěšných živočiších atd. V elementárním studiu botaniky lze velmi životně spojovat uve­
dené vědomosti s péči o klíčení a vzrůstu semena apod. [4]. 
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Odmítá však učení podle vědeckélio systému. „Místo látky patřící určitému oboru vidy 
Evaué botanika bude patřiti životu a kromě toho najde své přirozené vztahy k našim vědo­
mostem o půdě, o životě zvířat a o stycích lidí s lidmi. Jak žáci dorůstají, budou objevovat! 
zajímavé problémy, které je možno řešiti pro objevy samy, nezávisle na původním přímém 
zájmu v zahradničení; týkají se klíčeni a živení rostlin, vzrůstu a pěstování ovoce. A tak se 
zjedná přechod k rozvážnému rozumovému bádáni vědeckému" [4], 

Takto chce postupovat i při jejich zaměstnáních ve škole: při práci s dřevem, při vařeni 
atd. Fyzika se podle Deweye rovněž ponenáhlu vyvíjela z užitečných nástrojů a strojů. Tak 
se může žák seznámit v práci s pákou, kolem, nakloněnou rovinou, elektřinou, s výrobou 
zboží atd. [4]. 

Obdobné kontakty hledá mezi fyzickou prací a matematikou, historií, občanskou naukou. 
Slučování věd se děje podle Deweye v zeměpise. Práce má být rovněž východiskem k po­

znáváni historického rozvoje lidstva [6]. 
Dewey si cení fyzické práce žáků zejména proto, že budí plný spontánní zájem a pozornost 

dítěte, že udržuje dítě v čilosti, a také proto, že má sociální význam. Práce je podle Deweye 
typem pochodů, jimiž se udržuje společnost na postupu, je nástrojem, jímž se může škola stát 
dokonalou formou činného, pospolitého života [6]. 

„Hlavni příčina, proč se nynější škola nemůže zorganizovat v přirozenou sociální jednotku, 
leží v tom, že právě se jí nedostává tohoto živlu společné a produktivní činnosti." Je zapotřebí 
společně něco činit, činnost vyžaduje přirozenou dělbu práce, volbu náčelníků a průvodců, 
vzájemné podpory a povzbuzováni [6]. Zádá v takovémto pracovním prostředí ovzduší vzá­
jemné sdílnosti, výměnu myšlenek, nápadů, výsledků, ukazování úspěchů i chyb. Pochopitelně 
při práci se změní i charakter školní kázně a pořádku. Říká, že „ . . . tam, kde se sestrojují věci, 
bývá jakýsi nesoulad v dílně; kde je hojně zaměstnání, tam nezavládá mlčeni, osoby tu nejsou 
povinny zachovávati určité držení t ě l a . . . ; kde na různých věcech se pracuje. . ., tam bývá 
hluk, jenž pochází z činnosti . . . Všecek náš pojem o školní kázni se mění z tohoto hle­
diska . . ." [6]. 

Pedagogické názory J . Deweye zapůsobily na celou generaci výchovných pracovníků kapi­
talistické éry, studovali je i sovětští pedagogové, Krup ská, Blonskij a jiní. 

Podle Uhra znamená Dewey vyvrcholení pedagogické práce americké, a jak nasvědčuje 
současnost, jeho myšlenky i dnes maji zde ohlas [62]. 

Za cenné lze pokládat jeho snahu aktivizovat žáka, vytvořit ze školy prostředí bez staré 
scholastické strnulosti, bez nedostatečného kontaktu se životem. Socialistické škola však jed­
noznačně odmítá pokus povýšit práci na univerzální metodu výuky, což vede k porušení syste­
matického vyučování a snížení významu soustavných vědomostí ve výchově. Sovětská škola 
měla možnost vyzkoušet v praxi značnou část myšlenek, které Dewey ve svém díle naznačil. 
Ukázalo se, že právě tento nedostatek je z nejzávažnějších. Četní sovětští autoři kladně hodnotí 
na Deweyovi to, že zdůraznil velikou úlohu pracovní výchovy, dále, že vznesl požadavek 
spojení školy se životem. Cení si, že se děti při práci stávají hbitými a aktivními, že v pracovní 
škole mizí obvyklá pasivita a nezájem o učení. 

Negativně ovšem je nutno hodnotit to, že Dewey na jedné straně snižuje úlohu učitele, 
který je pouze organizátorem, poradcem a nikoli vedoucí osobností, která řídí vyučovací a vý­
chovný proces, a na druhé straně klade na učitele vysoké požadavky. Učitel má být tvůrcem 
žádoucího sociálního způsobu života, má organizovat prostředí, v němž žák žije. Je nesprávné, 
že pracovní škola nemá mít pevné třídy ani osnovy, ani rozvrh vyučování. K porušení systému 
výuky vede tzv. komplexní metoda projektů, kterou sice sám Dewey nenavrhoval, k jejímuž 
zdůvodnění bylo však použito jeho myšlenek [25, 26, 33 aj.]. 

Kladně oceňujeme myšlenku, již zdůrazňuje laboratorní práce, práce na škorních pozem­
cích a práce v dílnách. 
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Zhodnotíme-li opět celkově jeho pojetí pracovní výchovy, přes klady, které uvádíme, zů­
stává trvalým nedostatkem skutečnost, že porušuje systém ve vyučováni a tím vlastně snižuje 
význam Školy a také význam učitele. Fyzická práce nemůže být také hlavním prostředkem 
pro získávání poznatků; je sice možné j i ve vhodných případech použít zejména v první fázi 
poznávacího procesu a utvářet tak přesné představy, nelze jí však nahradit beze zbytku složitý 
proces učení v celé šíři. Také není z časových důvodů možné pracovními metodami projít 
mnohotvárný obsah vyučování: leckde vyhoví stejně účinně metoda výkladu spojená s de­
monstrací a žák může bý t právě tak aktivně zapojen do poznávacího procesu jako při pracovní 
metodě, o níž hovoří Dewey: navíc pak výuka proběhne rychleji a podle potřeby v systému. 
Zdá se, že jednostrannost v metodickém pojetí i zde nutně vede k didaktickému formalismu, 
který se v dějinách pedagogiky téměř vždy ukázal jako škodlivý. 

G. P a v l o v i c hodnotí Deweyův pokus jako typický projev rozporu v kapitalistické vý­
chově, při níž intelektualistická výchova je určena pro děti buržoazie, a na druhé straně vše­
chny formy a odstíny buržoazní pracovní školy jsou určeny pro děti Širokých mas pracujícího 
lidu. Tento dualismus výchovy je vyjádřením rozporu mezi duševní a tělesnou prací v období 
imperialismu v oblasti školní výchovy [42], 

Je zřejmé, že myšlenky uvedené J . Deweyem byly a jsou v mnoha otázkách zajímavé 
a přitažlivé. Potvrzuje to konečně i praxe sovětské školy v letech 1920—1931. Ovšem nic ne­
mohlo lépe odhalit nedostatky této školy než sama praxe, k níž někteří sovětští pedagogové 
v této době přikročili [68]. 

Pod vlivem myšlenek všech autorů, zejména Deweye, Laye a jiných, se stala pracovní vý­
chova doslova módní v celé Evropě i v USA. Tak tomu bylo v době po první světové válce. 

Tyto teorie, které ovládaly naši školu, a můžeme říci že kapitalistickou školu vůbec před 
druhou světovou válkou, a které v různých melodických obměnách zdůraznily činnost, práci, 
aktivitu žáka, podržují si svůj význam i v současném školství západních kapitalistických zemí. 
Po druhé světové válce se šíří teorie „pokrokové výchovy"; která prohlašuje zásady vyhlášené 
Deweyem za nesporné. Vyzdvihuje se požadavek aktivity žáka a upouští se od systematického 
vzdělávání. To vede ke sníženi vědomostí vůbec. V naší škole se tyto teorie po válce neuplat­
nily. 

Máme-li provést srovnání obou pojetí, musíme konstatovat, že také socialis­
tická škola již od samého počátku své existence znala výchovný a vzdělávací vý­
znam fyzické práce žáků. Vychází z myšlenek K. Marxe, B. Engelse a V. I. Le­
nina, kteří navazují na pokrokové myšlenky a pokusy R. O w e n a . Opírá se 
o současné vědecké výzkumy didaktické, pedagogicko-psychologické, které jed­
nostranně potvrzují a experimentálně dokazují význam fyzické, práce pro zkvalit­
nění vnímání, myšlení, pro rozvíjení a výchovu volního jednání a celé osobnosti 
[8, 28, 29, 30, 31 aj.]. 

Fyzická práce je nerozlučně spjata s řešením hlavního úkolu socialistické vý­
chovy — všestranného rozvíjení osobnosti. Proto i poslání, místo, šíře a zaměření 
fyzické práce žáků je hodnoceno především z hlediska, jak pomáhá plnit tento 
nejvyšší úkol výchovy. 

Marxistická pedagogika usiluje při plnění úkolu všestranného rozvoje osobnosti 
o postupné sbližování tělesné a duševní práce. Odmítá také nesprávné formy 
pracovní výchovy, které se objevily za kapitalismu a které vedly ke snížení vě-
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domostí žáků. Zásadně musí být fyzická práce žáků spojena s vyučováním, tak 
jak to nastínil K. Marx a V. I. Lenin [37, 29]. 

Dalším, nekompromisně realizovaným požadavkem na fyzickou práci žáků je 
její spjatost s polytechnickým vyučováním, jež má seznamovat se základními 
principy výrobních pochodů a zároveň poskytovat dětem návyky jak zacházet 
s nejjednoduššími nástroji veškeré výroby. Nejde tedy pouze o získáni praktic-
kých dovedností, ale také o hluboké teoretické vědomosti, zejména z oblasti prin­
cipů výroby. Tato polytechnická složka je nová, v kapitalistické výchově ne­
známá [3, 11, 14, 26, 33, 41, 42, 51, 68 ej.]. 

Pracovní výchova žáků ve Škole není uskutečňována pouze ve školním pro­
středí, ale v úzkém kontaktu se společenskou praxí, s výrobou. Tento zásadní 
požadavek, vyslovený již na IX. všeruském sjezdu sovětů v roce 1921 usiluje, aby 
bylo ještě cílevědoměji upevněno spojeni škorní a mimoškolní práce s aktuálními 
hospodářskými úkoly celého státu. Také zde však, ačkoliv výrobní práce je jed­
ním z nejdůležilějších prostředků kontaktu se společenskou praxí, nelze jedno­
stranně preferovat fyzickou práci na úkor teorie, podobně jako nelze preferovat 
teorii na úkor praxe (31 b). Takovéto spojení školy se životem a vyučování s vý­
robní prací žáků odmítá jednostrannost pojetí, k němuž došli četní pedagogové 
kapitalistické společnosti. Nové, hlubší pojetí je ovšem uskutečnitelné až v so­
cialistické společnosti, která chápe výchovu dorůstající generace za nedíbiou 
součást svého životního poslání, za celostátní, celonárodní úkol. Toto spojení je 
zejména finančně i organizačně náročné a nelze je realizovat tam, kde soukromý 
kapitalista nemá zájem a nechce investovat do výchovy mládeže více, než je 
nutné. 

To platí plně i o realizaci polytechnického vzdělání mládeže, jež se úzce váže 
k všeobecnému vzdělání a vyžaduje značné finanční náklady na zařízení škol­
ních pracoven, laboratoří, zahrad v masovém měřítku, a to nejen od státu, ale 
i od závodů samých. 

Již V. I. Lenin ukázal, že polytechnické a pracovní vyučování v socialistickém 
pojetí nelze uskutečňovat bez pomoci techniků, agronomů, bez pomoci závodů. 

Hovoříme-li o spjatosti pracovní výchovy s polytechnickým vzděláním, má-
me-li pochopit socialistické pojetí obou složek, nelze se vyhnout významné tezi, 
vyslovené V. I. Leninem, v níž odmítá předčasnou specializaci, k níž např. při­
stoupili čelní pedagogové kapitalistické éry. 

Nemůžeme se zde podrobně zabývat všemi myšlenkami, jimiž je určen obsah, 
rozsah, organizace a pojetí fyzické práce v socialistické škole. Myšlenky klasiků 
marxismu-leninismu jsou rozvíjeny v nesčetných studiích, rozpracovány v bohaté 
praxi. Máme na mysli studie A. S. Makarenka, M. I. Kalinina, N. K. Krupské, 
N. K. Gončarova, I. A. Kairova, A. G. Kalašnikova, M. N. Skatkina a jiných. 
Všichni tito autoři jednotně odmítají „běloruČky" [26], učí mládež pracovat na 
školních pozemcích, v dílnách, v kolchezecb, v továrnách i jinde. 
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Práce se stává věcí cti a slávy, ne věcí ponížení. Zdůrazňovány jsou pracovní 
návyky, dále utváření správného vztahu k práci vůbec, pěstování smyslu pro 
pracovní čest, povinnost, rozvoj volních vlastností žáka. Krupská zdůrazňuje myš­
lenku, kterou si moderní pedagogika již dávno ověřila, že mládež se dá strhnout 
romantikou moderní techniky, práce se stává citově zajímavá, poutavá. 

Cenné jsou postřehy A. S. Makarenka k teorii fyzické práce žáků. Odmítá-li 
jednostranné pojetí pracovní školy, jak ji hlásal J . Dewey, zdůrazňuje výchovné 
poslání fyzické práce, zejména je-li uskutečňována ve spojitosti s blízkými, středě­
ními a vzdálenými perspektivami [34]. 

Ze cesta k správnému pojetí fyzické práce také v socialistické škole nebyla 
a není snadná, ukazuje boj proti metodě projektů, která vedla k snižování teore­
tické úrovně vyučování, k jednostrannému zdůraznění práce žáků. Také dnes 
platí, že „. . . každý pokus odtrhnout polytechnizaci školy od systematického osvo­
jení věd, hlavně fyziky, chemie a matematiky, jejichž vyučování má být prová­
děno na základě přísně vědeckých a pečlivě propracovaných osnov, učebních 
plánů a podle přísně stanovených rozvrhů, představuje nejhrubší porušení idejí 
polytechnické školy" [68]. Tato téže zároveň ukazuje, jaké má a musí být pojetí 
fyzické práce, jaké může být její místo v učebním plánu, v učebních osnovách 
a vůbec v celém procesu vyučování a výchovy. 

Téže, že „. . . spojení vyučování s produktivní prací je nutno provádět na ta­
kovém základě, aby všechna společenskovýrobní práce žáků byla podřízena učeb­
ním cílům školy . . ." je platná obecně i v dnešní době [68]. 

Z á v ě r y 

Obecně lze konstatovat, že manuální práce žáků ve škole se postupem histo­
rického vývoje stala významným prostředkem vzdělání a výchovy v obou sociál-
něekonomických formacích. 

Zatím co pedagogičtí myslitelé středověku a raného novověku pouze nejasně 
tušili význam fyzické práce pro výchovu, vzdělání, pro rozvoj schopností a pro 
upevňování zdraví, současná teorie kapitalistické i socialistické výchovy se opírá 
o četné moderní didaktické, pedagogicko-psychologické a hygienické výzkumy, 
které více nebo méně přesvědčivě dokazují význam fyzické práce žáků v procesu 
výchovy a výuky. Fyzická práce žáků se stává, ovšem v různém pojetí, vzhledem 
k cílům a úkolům výchovy trvalým prostředkem výchovy. 

Nacházíme jistou, často pouze zdánlivou podobnost ve výběru některých důle­
žitých forem fyzické práce žáků obou společenských formací. Záci obou formací 
pracují v dílnách, na zahradách, na pozemcích, seznamují se se sebeobsluhou, 
poznávají prakticky různé materiály, nástroje a stroje. 

Značná diferenciace je ovšem již v hlavních úkolech a výchovných cílech fy­
zické práce, dále v konkrétním, detailním obsahu této práce, v proporcionalitě 
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a vztahu teorie a praxe, odborného a všeobecného vzdělání. V těchto oblastech 
spočívá specifický rozdíl pojetí práce obou sociálněekonomických formací. 

Při bližším posouzení se ukazuje, že fyzická práce žáků je pouze jedním 
z mnoha výchovných prostředků, jimiž škola disponuje při uskutečňování pra­
covní výchovy, a že pracovní výchova je pouze jednou ze složek výchovy vůbec. 

Nelze tedy použití fyzieké práce jako jednoho z prostředků pracovní výchovy 
posuzovat izolovaně od realizace hlavních cílů a úkolů výchovy, jež jsou d á n y 
Vždy společností a mají v třídní společnosti třídně historický ráz. 

Toto třídní zaměřeni úkolů výchovy vůbec, a tedy i pracovní výchovy, ko­
nečně vidíme v tom, jaký profil dávali svému chovanci a žáku jednotliví pedago­
gičtí myslitelé v různých etapách vývoje společnosti: Rabelais vychovával feu­
dálního šlechtice, vojáka, Locke gentlemana-podnikatele, Rousseau svobodného 
měšťáka, řemeslníka, Pestalozzi pokorného, poslušného dělníka, znalého čtení, 
psaní a řemesla, Lay činorodého, pohyblivého, skromného a poslušného dělníka, 
Kerschensteiner pracovitého, poslušného občana státu, dělníka, řemeslníka s mi­
nimem vědomostí, Dewey aktivního, činorodého a především prakticky vyškole­
ného dělníka, bez politického a vědeckého rozhledu. Fyzická práce žáků, obsa­
hově, organizačně upravená, uskutečňovaná v rámci pracovní výchovy nebo 
„pracovní školy" sloužila především těmto nejvyšším cílům a úkolům výchovy. 

Fyzické práce ovšem nebylo v předsocialistické škole použito jako prostředku 
výchovy pro všechny žáky a rovněž jí nebylo použito vždy se stejným záměrem. 
Hovoříme pak o dualismu výchovy jako o typickém znaku předsocialistické pra­
covní výchovy, který určoval charakter třídního působení školy. Na jedné straně 
děti nemajetných se učily fyzicky pracovat proto, že jim bylo souzeno stati sc 
oddanými, skromnými, nenáročnými, poslušnými dělníky. Fyzická práce se proto 
objevila jako prostředek výchovy převážné na základních školách. Naopak na 
vyšších školách, na gymnasiích a na vysokých školách nebyla většinou zavedena. 
Objevuje-li se fyzická práce i ve výchově vládnoucí třídy, to proto, aby příští 
podnikatel lépe ovládal řízení výroby. Přitom je izolován (viz Locke) od lidových 
mas. 

Tento dualismus výchovy k fyzické práci byl odstraněn v socialistické společ­
nosti zavedením jednotné školy, kde všichni žáci bez rozdílu věku, pohlaví a ma­
jetnosti jsou vedeni k fyzické práci. Výchovou k fyzické práci se má prohloubit 
demokratizace společenských vztahů, mají být odstraněny přežívající třídní před­
sudky. Fyzická práce v socialistické škole patří k výchovným prostředkům, jimiž 
společně s jinými prostředky usiluje škola realizovat nejvyšší úkol: uskutečnit 
všestranný rozvoj osobnosti. Plnění tohoto úkolu je současně nejvyšším kritériem 
pro hodnocení všech obsahových, metodických a organizačních zásahů, které roz­
víjejí osobnost žáka, je tedy i kritériem pro hodnocení fyzické práce jakožto pro­
středku výchovy. 
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Fyzická práce žáků byla v historii i v současnosti chápána jako jeden z pro­
středků výchovy v užším slova smyslu, tj. výchovy mravní, estetické a tělesné. 

Jednoznačně se konstatuje, že fyzickou prací lze žáka vychovávat v užším slova 
smyslu. Zdůrazňuje se, že prací se rozvíjí zejména mravní stránka osobností: 
Rabelais přisuzuje jí výchovu mužnosti, Rousseau výchovu pracovitostí, odváž-
nosti, uvážlivosti, podle Lepeletiera, Salzmanna práce otužuje, utváří návyk pra­
covat, vede k vytrvalosti. Obdobně hovoří Kindermann, Pestalozzi, Owen, Ušin-
skij, Tolstoj, Dewey a jiní. 

Výchovný význam fyzické práce byl ovšem některými pedagogy předsocialis-
lické éry přeceněn. Tomáš More chce změnit prací společnost a obdobnou myš­
lenku vyslovuje ke konci svého života Pestalozzi. Tolstoj věří, že fyzickou prací 
by se mohla společnost mravně ozdravit. 

Výchovný význam fyzické práce při výchově socialistického člověka si v plné 
hloubce uvědomili Marx, Engels, Lenin, Krupská, Makarenko, Kalinin. Proto se 
dožadují fyzické práce ve škole a pokládají ji za jeden z nejúčinnějších pro­
středků výchovy. 

Zdá se, že zde usilují pedagogové předsocialistické i socialistické společnosti 
o výchovu stejných, obecně požadovaných povahových vlastností, a to stejnými 
prostředky, tj. fyzickou prací. Výchovu uvedených vlastností však nelze chápat 
izolovaně od výchovy dalších morálně politických vlastností osobnosti, a v tom 
se opět projevuje společenský a třídní ráz výchovy fyzickou prací. Zatím co 
dělník odchovaný kapitalistickou školou má být pracovitý a pečlivý, má být 
současně vědecky a politicky nepřipravený, má být pokorný, poslušný, odevzdaný 
do rukou boha a vládnoucí třídy, dělník odchovaný socialistickou školou má mít 
vedle vlastností, jako je pracovitost, pečlivost, i další vlastnosti: má mít hluboké 
politické a vědecké znalosti a přesvědčení, má mít morální vlastnosti aktivního 
budovatele společnosti, má mít správný poměr k práci, charakterizovaný smys­
lem pro společenskou odpovědnost. K vypěstování těchto vlastností musí škola 
použít i jiných výchovných prostředků. 

Fyzická práce žáků je pokládána za jeden z prostředků vzdělání, někteří peda­
gogové ji pokládají i za vyučovací metodu. Zák se při práci seznamuje se sku­
tečností. Obecně je ceněno, že žák je aktivní, že do poznávacího procesu jsou 
zapojeny početné smysly, zejména pak hmatové a kinestetické receptory. Proces 
poznání probíhá v přirozených podmínkách. 

Fyzická práce může být prvkem v různých údobích poznávacího procesu. Ko­
menský zdůraznil význam fyzické práce- při aplikaci a procvičování učiva, Rous­
seau hodnotí celý pracovní proces jako vhodný pro poznávání skutečnosti, Pesta­
lozzi usiluje o zbystření smyslů a rozvoj pozornosti, Lay, Kerschensteiner 
a Dewey, v různém sice pojetí, pokládají práci za princip školního života. 

V praxi měšťácké školy, při plnění úkolů této školy, byla ovšem fyzická práce 
některými pedagogy povýšena na univerzální vyučovací prostředek, na metodu, 
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která je nejdokonaleji!. To vedlo k projevům didaktického formalismu, který ve 
svém důsledku snížil úroveň vědeckého vzdělání, potlačil racionální, systematic­
kou výuku. Zvlášť škodlivé se ukázalo, a snížilo to také úroveň vyučování, když 
fyzická práce vedla k odsunutí učitele z vedoucího místa ve škole. 

V socialistické škole je sice fyzická práce také významným prostředkem vzdě­
lání, zejména tehdy, když je spojena s racionálním poznáváním, s procesem myš­
lení, s rozšiřováním teoretických a systematických vědomostí; není však poklá­
dána za těžiště veškeré školní práce. Fyzické práce může být použito v procesu 
vyučování s ohledem, na obsah vyučování ve fázi živého nazírání, ve fázi myšlen­
kového zpracování a také ve fázi aplikační. 

Fyzická práce, jež je úzce spjata s uskutečňováním polytechnického vzdělání, 
musí umožnit spojení teorie s praxí a praxe s teorií. 

Fyzická práce žáků, má svůj specifický obsah, který je charakterizován různými 
pracovními okruhy, jež mohou být zařazeny do speciálních pracovně výchovných 
předmětů nebo mohou prolínat všemi předměty a činnostmi uskutečňovanými 
ve škole. 

Na první pohled se jeví značná podobnost obsahu fyzické práce v předsocialis-
tické a socialistické škole. Téměř od samého počátku zavádění fyzické práce do 
výchovy se setkáváme s prací žáků na školních zahradách a na polích, dále s pra­
cemi ve školních dílnách, kde děti pracují ponejvíce s dřevem, také však s kovem 
a s textilem. Pestalozzi žádá práce chovatelské a tkalcovské, Salzmann hovoří 
o knihařství. Owen si přeje, aby se děti naučily stavět, Lay, Dewey vyslovují po­
žadavek, aby k předchozím pracím přibyly laboratorní práce. 

V socialistické škole pracují žáci rovněž na školních pozemcích, v dílnách, 
a uskutečňují laboratorní práce v zahradách a v laboratořích. Navíc pak děti 
fyzicky pracují ve výrobních závodech, na pozemcích družstev. S tímto druhem 
fyzické práce se téměř nesetkáváme v kapitalistické škole. 

To však není jediný rozdíl v obsahu a zaměření fyzické práce kapitalistické 
a socialistické školy. 

Charakteristickým znakem pracovní výchovy buržoazní je i dnes prakticismus, 
který se projevuje tím, že fyzická práce je zaměřena k praktickým cílům výchovy, 
usiluje dát žáku praktické dovednosti a návyky. Fyzická práce je nedostatečně 
spojena s vědeckým, systematickým, teoretickým vyučováním, což se projevuje 
odtržeností práce od přírodovědného základu (Dewey, Kerschensteiner, Pesla-
lozzi). Teorie je při výuce fyzické práci nedoceněna, tělesná práce je takto od­
tržena od hlubšího myšlenkového přístupu, je vykonávána často mechanicky. 

Fyzická práce zde směřuje k předčasné profesionalizaci, což se projevuje sni­
žováním úrovně všeobecného vzdělání. 

Prakticismus je patrný i při výchově hochů a dívek k fyzické práci: obsah této 
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práce je vybírán a diferencován z hlediska praktické potřeby a nikoli z hlediska 
požadavků všeobecného vzdělání. 

V předsocialistické škole se projevuje dualismus výchovy i v obsahu fyzické 
práce: zalím co žáci základních škol fyzicky pracují, žáci středních škol, gymnasií 
a vysokých škol se s fyzickou prací nedostávají téměř do styku. 

Pro praxi socialistické výchovy je charakteristické spojení obsahu fyzické práce 
s polytechnickým vzděláním, které se uskutečňuje na základě širokého všeobec­
ného vzdělání, jež nelze odtrhnout od systematického a důkladného osvojení zá­
kladů věd. Charakteristický je zde obsahový kontakt práce s přírodovědnými 
předměty, zejména s biologu, fyzikou a chemií. Bez důkladné1 rozumové přípravy 
ve všeobecně vzdělávací škole nelze totiž připravit kvalifikované odborníky pro 
práci ve vysoce mechanizovaném socialistickém průmyslu. 

Socialistická škola zásadně odmítá předčasnou specializaci, odbornost připouští 
až po všeobecném vzdělání. Tím je ovšem udán. také obsah a zaměření fyzické 
práce jako prostředku výchovy a vzdělání ve škole i mimo ni, a odmítá se takové 
pojetí fyzické práce, která by vedla k nežádoucí předčasné specializaci. 

V socialistické škole je fyzická práce významným prostředkem spojení školy se 
životem, o něž usiloval již Komenský, Owen a konečně i Dewey. Toto spojení 
nemohlo být ovšem v plné míře uskutečněno v kapitalistické společnosti, mohlo 
]>ýt pouze formální, povrchní, neboť lze je uskutečnit jedině tam, kde celá společ­
nost chápe výchovu mladé generace jako svůj prvořadý úkol, a je ochotna věno­
vat výchově maximální pozornost a materiální zajištění. Především v socialistické 
společnosti se může žák přímo na pracovišti v masovém měřítku setkávat s děl­
níkem a zvyšovat si své morálně politické uvědomění, což je nežádoucí v kapita­
listické výchově. Soukromý podnikatel není také ochoten nést náklady, spojené 
s realizováním tohoto kontaktu školy se životem, s praxí. 

P O Z N Á M K Y 

[1] A n a s t a s j c v a , T. N . a R u s o v, J . V . : O vospitatef noj 'efektivnosti proizvadkďnogo 
truda škoVnikov. Sovetskaja pedagogika roč. 23 (1959), č. 9, str. 73—81. 

[2] A t u t o v , P. R, : ProízvoditeTnyj trud kak sredstvo vospitanija učaščichsja. Sovetskaja 
pedagogika 1960, 1, str. 65—72. 

[3] D a n i l o v , M . A., J e s i p o v , B . P.: Didaktika, SPN, Bratislava 1959, str. 322-350. 
[4] D e w e y , J . : Demokracie a výchova, Laichter, Praha 1932, str. 54, 55, 265, 267, 268, 272, 

273, 274. 
[5] D e w c y, J . : Mravní zásady ve výchově, Praha 1934, str. 14, 15. 
[6] D e w e y, J . : Škola a společnost, Laichter, Praha 1904, sir. 12, 19, 20, 21, 27, 28, 32, 33, 36. 
[7] E n g e l s , B . : Anti-Diihring, Praha 1947, str. 275. 
[8] E n g e l s , B . : Zásady komunismu, Praha 1950, str. 37. 
[9] E n g e l s , B . : Podíl práce na polidštění opice, Svoboda, Praha 1949. 

[10] F e d o r o v a , A. T.: Práce jako základ komunistické výchovy mládeže, Praha, M F , 1952. 
[11] G o n č a r o v , N . K . : Základy pedagogiky, Děd. Komenského, Praha 1950, str. 38, 149, 

161-164, 206, 273, 274, 283, 287, 377. 
[12] C h l u p , O.: Pedagogika, Brno 1936, str. 22, 112, 124, 204, 242, 266, 267. 
[13] J n k o v 1 e v, N . F . : Estetičeskoje vospitanije učaščichsja v trude, Učpcdgiz, Moskva 1961. 



168 LUBOMlR MOjZISEK 

[14] J a k o v 1 e v, N . F . : O svjazi politechničeskogo i trudovogo obučenija • eetetiěeskim 
vospitanijem, Politechničeskoje obučenije, roč. 1959, 2. 7, etr. 26*—30. 

[15] M a u e r, J . : Vyučování ručním pracím, Praha 1912, str. 50—83. 
[16] K á d n e r , O.: Dějiny pedagogiky, díl II, Praha 1923, svazek 1, str. 179. 
[17] K á d n e r , O.: Dějiny pedagogiky, díl III, svazek 2, Praha 1923, str. 80, 81, 391, 392. 
[18] K á d n e r , 0.: Dějiny pedagogiky, díl III, svazek I, Praha 1923, str. 136, 249, 302, 310. 
[19] K á d n e r, 0 . : Vývoj a dnešní soustava školství, díl II, Praha 1929. 
[20] K á d n e r , 0 . : Základy obecné pedagogiky, díl II, Praha 1925, str. 864-876. 
[21] K a i r o v , I. A . : Pedagogika, SPN, Praha 1958, str. 31, 116, 117, 118. 
{22] K e r s c h e n s t e i n e r , G . : Begriff der Arbeitsschule, Leipzig—Berlin 1922, s t r . 10, 11, 

,26-35, 79-97, 123-130, 163. 
23] K o m e n s k ý , J . A . : Didaktické spisy, SPN, Praha 1951, str. 193, 211, 255, 272, 273. 
24] K o m e n s k ý , J . A . : Didaktika velké, Vybrané spisy, s v . I, str. 180, Praha 1948. 
2 5 ] ' K o n s t a n V i n o v , N . A. — M e d y n s k i j , J . N . — S a b a j e v o v a , M . F . : Dějiny p e ­

dagogiky, SPN, Praha 1959, str. 32, 33, 63, 88, 89, 93-97, 137, 138, 163-165, 171, 172, 
428-439. 

26] K r u p s k á . N . K . : O výchově a vyučování, SPN, Praha 1951, str. 28, 29, 42. 
27] L a y , A . : Die Tatschule, Leipzig 1921, str. 56, 62, 64, 65, 67, 143, 144, 181, 182 aj. 
28] L e n i n , V. I.: Filosofické sešity, SNPL, Praha 1954. 
29] L e n i n , V . I.: Spisy, sv. 28, str. 419—421. 
30] L e n i n , V . I.: Spisy, s v . 30, str. 380. 
31] L e n i n , V . I.: Spisy, sv. 31, str. 284 (a), sv. 2, str. 467 (b), sv. 24, str. 473 (c). 
32] L o c k e , J . : Několik myšlenek o vychování, Děd. Komenského, Praha 1906, str. 25, 195. 
33] L o r d k i p a n i d z e , O. D. : Zásady, organizace a metody vyučování, SPN, Praha 1959, 

• , str. 162 aj. 
[34] M a k a r e n k o, A. S.: Metodika, organizace výchovného procesu, Děd. Komenského, 

Praha 1952, str. 59, 60, 61. 
[35] M a k a r e n k o , A. S.: O výchově dětí v rodině, Děd. Komenského, Praha 1950, s t r . 47 

až 63. 
136] M a t u í k o n , S. J . : Vospitanije trudovoj discipliny v školných masterskich, Škola i p r o -

izvodstvo 1960, 4, str. 34—36. 
M a r x , K . : Kapitál I, Praha 1954, str. 514. 
M a r x , K . — E n g e l s , B . : Vybrané spisy I, Praha 1950, str. 56. 
O k o ň , W . : Der Unterrichtsproces, Berlin 1957, str. 79. 
O w e n , R. : Vybrané spisy, SNPL, Praha 1960, str. 214, 215, 311. 
P a v l o v i c , G . : Polytechnická výchova na školách v SSSR, SPN, Bratislava 1959. 
P a v l o v i c , G. : Základy pracovnej a polytechnickej výchow, SPN, Bratislava 1960, 
str. 15—20, 26 aj. 

43] P e s t a 1 o z z i , J . J . : Kterak Gertruda své děti vyučuje, Brno 1910, str. 56—58. 
44] P e s t a l o z z i , J . J . : Lienhard und Gertrud, Halle 1896. 
45] P e s t a l o z z i , J . J . : O výchově, Ivančice 1896, str. 25, 26, 23. 
46] P e s t a l o z z i , J . J . : Výbor z pedagogických spisů, SPN, Praha 1956, str. 140—142. 
47] Polytechnické vyučování na všeobecně vzdělávací škole, sborník. SPN, Praha 1955. 
48] P ř í h o d a , V . : Racionalisace školství, Orbis, Praha 1930, str. 347. 
49] R o u s s e a u, J . J . : Emil čili o vychováni, Olomouc 1926, str. 230—239. 
50] S e d I á ř, R . : Idea práce ve výchově, Pedagogika, roč. 1959, str. 191—211. 
51] S k a t k i n, M . N . : R o l truda v politechničeskom obučenii, Moskva 1955, str. 29. 
52] S o u č e k , J . : Význam práce pro osvojování poznatků, Pedagogika 1953, 2, str. 100. 
53] S t e i g e r, W. : Erziehung unď Gesundheit durch Arbeit, Pfidagogik 1956, 10. 
54] S u c h o m l i n s k i j , V . A . : Proizvodstvennomu obuČeniju širokuji politechničeskuju 

osnovu, Sovětskája pedagogika 1960, 1. 
[55] S u c h o m l i n s k i j , V . A . : Vospitanije komunističeskogo otnosčenija k trudu, Izd. A P N , 

Moskva 1959, str. 45—55. 
[56] S z c e r b a, W. : O wychowaniu przes prače, Warszawa, PZWS, 1961. 
[57] S a c k i j , V . P.: Svjaz teorii s praktikoj v obučenii, IAPN, Moskva 1955, str. 3—42 aj. 
[58] S t e f a n o v i č , J . : Význam pracovného, polytechnického a výrobného vyučovania p r a 

všestranný psychický rozvoj mládeže, Výroba a Škola 1960, 2, str. 49—56. 
[59] T o l s t o j , L . N . : Pedagogické spisy, SPN, Praha 1957, str. 413. 
[60] T o m a s c h e w s k y , K . : Didaktik, Berlin 1958. 
[61] T r a j e r, J . : Systém polytechnického vyučování, Výroba a škola, 1956, 2. 
[62] U h e r, J . : Základy americké výchovy, Cin, Praha 1930, str. 86. 



K POJETÍ FYZICKÉ PRAČE ZAKO 169 

[63] U s i n s k i j , K . D.: Vybrané p e d a g o g i c k é spisy, SPN, Praha 1955. 
[64] V r á na , St: Praxe na reformní š k o l e m ě š ť a n s k é , Zlín 1936, str. 8, 111, 148 aj. 
[65] V r á n a , St: Učební m e t o d y , Brno, Praha 1936, str. 111. 
[66] V r á n a , St: Základy n o v é školy, Brno 1946. 
[67] W o l f , W . : Arbeit und Erziehung, Berlin 1961, str. 10-32. 
[68] Základní d o k u m e n t y o s o v ě t s k é š k o l e , SPN, Praha 1951, str. 17—21. 
[69] Zákon o s o u s t a v ě výchovy a vzděláni, Školský z á k o n , Praha 1961. 

Použily byly č e t n é další publikace, zde n e u v e d e n é . 

K B O n P O C y O n O H H M A H H H < D H 3 H H E C K O r O T P y f l A 
K A K B O C n H T A T E J I b H O - O E P A 3 0 B A T E J I b H O r O C P E f l C T B A 

B a O C O U H A J I H C T H í E C K O f l H C O U H A J I H C T H H E C K O f i 
I I I K O J I E 

I l p a n 3 B e c T n cpaBHeHKe aocouHajiHCTHqecKoro H connajiHCTHqecKoro TpyAOBoro BOcnKraHHJi — 
STO sa^aia oqeHb TpyaHaa, npewne Bcero, noroMy, ITO npaineTCH cpaEHHBara j » a p e a m i x XOM-
njieKca A e A a r o n m e c K o r o MhinuieHHH, OTjmqajomHxcH jroyr oř spyra y*e TeM, ITO MBICJIH O HHX 
6UJIH BucicaaaHU s pasKux couHajibmix ycjioBHax, H TeM, ITO y HHX HMeiOTCH MHoroiHCJieBHue 
cxof lHt i e q e p n i H a eTa jn i . 

<X>H3HMecKHŘ Tpya K a K cpencTBO BocnHTaRHJi H o6pa30BOHKK Hejibas p a c c M a T p H B a n O T s e j i u i o 
OT p ea j iH3aqHH OCHOBKMX uejieň H 3anaq BOcnHTaHHH, KOTopue onpejiejiaDTCfi Bceroa o&necraoM 
H HMeni B KnaccoBOM oSinecTBe KjiaccOBOŮ HcropHiecicHH xapairrep. 

3TOT miaccOBOit xapairrep uejien Tpyaosoro BoaraTamui MOJKHO Ha6.nio.iuTb Ha Bcex STanax 
pasBHTHn mKOJibi H y Bcex neaarorOB, aaHHMaxmrHxcH TPVAOBBIM BoonHTaHHeH. Pa6jie (Rabe-
lals) BocnuruBafl ^eojiaJibHoro ABopaHmca, )K. JIOK (J. Locke) KmemabMeHa-npeanpiiHHMaTeJia, 
JK. 7R. Pycco (J. J. Rousseau) npawaaHHHa-peMecjieHHHKa. necrajiomin (Pestallozi) oocjiym-
Horo paooqero, KepmemnTeuHep (Kerschenstejner) pafioiero H peMecjieHRHKa*jiomu«oro rpaw-
AaBuraa c MHHHMajibiotMH 3HaHMHMH, ReBeň (Dewey) aKTHBuoro, npennpHHMqHBoro paooqero 
6ea rjiy6oKBX Teopenmecmix 3HaHHK. 

OnHoň H3 THrmqHbix qepT aocouHajiHcmqecKoro TpyAOBoro BocmiTairHfi nBJíaeTCH syaji03M 
BocnHTaHHH, npoHBrtfuomHŽc* B TOM, i T O BĚTH H3 HeSoraTtix ceMeň npHynajiHCt x iJmsaqecxoMy 
Tpyay, <rro cooTBeTCTBOBajio o6meMy noHHMafmio BOcnHTaHHH B HaqajibHoň inKOJie, a aera, KOTO-
pue nocemajm ruMHaaKK H B b i a n n e yqe6Hbie aaBeaeHHH, K cJiHSBqecKoň paĎOTC He npHyqajmct.. 

3TOT xyaJiH3M 6LIJI ycTpaHeH B conHajmcTHqecKoň mxojie, xo/ropaH n p H y q a e r s c i o MOJIOAOKB 
p a s H o r o s o s p a c T a , n o j i a H HMymecTBa K $ H 3 H q e c x a M y Tpyay. 4>H3HqecxKň Tpyfl B con.HaJiHCTH-
qecKoň mxojie HBjíaeTca OJWHM HS BocnHTaTejitHiix cpeacrs, npn XOMOKIH KOTopux mKOJia cupe-
MHTCK ycTpaHHTb miaccoBbie npe,apaccyitKH o6mecTBa , yrjryťjHTB geMOKpaTHsauHio o6mecTBeHHBix 
OTHomeKHH H, HaKOHeit, ocymecTBHTb caMyx> rjiaBHyio 3a«aqy socruiTaHHx — BcecTopoKHee paa-
BHTHe J1HMHOCTH. 

4>HBHqecKHH T p y A KaK B n p o i n j i o M , Tax H B HacToainee BpeHH paccMaTpHBBJícs KaK o n o 
Ha cpexcTB HpaBCTBeBHOro, a c T e n m e c x o r o H (JmsHqecKoro BoonHTaHHK. B 9TOM BHACJIH B a a H a -
qeHHe ipyaa ywe PaSJíe (Rabelais), Pycco (Rousseau), JIenejien>e (Lepeletier). CaJUJiMam 
(Salzmann), K H a e p M a m i (Kidermann), I l e c T a j i o u u H (Pestalozzl), Onen (Owen), VIDHHCKHH, 
TOJICTOH, JleBtů (Dewey) H apyrue. 

T e M 5ojiee noHHMatúT ero 3Haqenue Teopemiui conicamaMa n neaarorH couHajiHCTHvecKOH 
mKOJiu. B o c n H T a H H e M o p a j i b H u x CBOÍICTB qeJioBCKa Hejitan p a o c M a r p H B a T b uaojiHDOBaHO OT BOC-
nHTBHHH MOpaAl>HO-nOAHTH4eCKHX CBOHCTB JIHTOOCTH. HMeHHO B 3 TOM H npORB.taeTCH o6me-
CTBeuubiH H KjiaccoBbiň xapaKTep BocnHTaHHH iJ>H3HqecKHM TpynoM. 

<I>H3uqecxHH TpyA cqHTaercH Taxwe OABHM HS cpe«cra o6paaoBaHH«. Ero .pojib aaicnonaeTCH 
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BMQIBO B TOM, <JTO V4eHHK B pesyjIbTaTe 3TRX Ipyf lOBblX MerOaOB npOflBJIHeT BXTHBHOCTb, H <tto 

B ano«aBaTej iuai f t npoqecc BXJixraanrca MHoree QpraHbi qyBCTB, o c o f i e m o ocBflaaTejibirae H KBH-
e c r e T H i e c K H e p e n e i r r o p u . 

ripaKTEKa KannTajiHCTH<iecKO& IUXOAU BHaeJia KKOraa B ^ H a u i e c K O M Tpyae r j iaBHOe cpeacrjo 
of iyqeHHH, MTO H noBeJio K npoaBjíeHHiD j w n a K T H q e c K o r o $opMajif»Ma, B pesyjuvraTe K o r a p o r o 

noBH3HJ ic i ! ypoBeHb Haymoro TeopeniqecKoro o S p a a o B a H K i i n saTopMoatuioct. p a n H a e a j i i H o e , 
CHCTeMSTHqecKoe ofiyqenHe. 

B coi iHaj iHCTHHecKOH mKOJie $mmecKtsA T p y a aBJíaeTCH Taxwe BaMib íM cpeacTBOM of ipaao-

BaaHf l , ocooeHHO n p a ycjioBZH paipioHajifcHoro OCOSHBHHH, y r j iy6 j i eHHJi TeopeTi iqecxHX, cncTeMa-
TnqecRHX SHaHHfl , XOTH B seM H He BHAHT rjtBBHys) iiejib Bcero m x o j i b H o r o o6yieHHn. 4>naa-

q e a t H f i Tpyn T e č n o CBasbrnaerca aaecb c peajiH3an«eň n o j m T e x H H q e c K o r o oSpiaoBamm H BÓJEK eH 

CTpeMHTbCH K CBM3H TeOpHH C np*KTHKOH H npaXTMKH C TeODHeft. 
B c o a e p w a H H H $ R 3 H q e c x o r o Tpyaa B AOcoui iaJ i i icTHqecKoft H c o u H a j i H C T H i e c n o ň m x o j i MOSKHO 

Ka&TH M K o r o T H C A e m i u e c x o A m i e MOMeKTLi, KOTopBie n p x Sojiee noApofíHOM nayqeHKH oKaau-
BanTex aatxe AHaMeTpa.iu.HO paa j iHi i íb rWH: • ae-rn npn Toň H apyroň cucreMe o6yiaioTCK B HB-
l a j i b H o ů mKOjie B MacrepcxHX, s m x o j i b n b i x o r o p o a a x H B j i aSopaTopHHX. B conna j iHCTHHecKoň 

n K O J i e y«e c m i T H a A i i a T i i j i e T i i e r o Boapacra pa€oraioT Taxxce Ha (}ia6pHKax. a caMue Mojioniie 
B cejibCKOM x o s H ů c r a e , . T o r A a xax B a o c o m i a j i H C T H i e c K o ň mxo j i e r^aaHoň UVJU,K> $H3Hqecxoro 
BocnaTaHHH HBJUieTCH n p e H M y m e c T B e i m o T e x H H i e c x a j i noAroT OBxa , $H3KiecKYiň T p y a He o o i e A H -

HKerca B flocTaToiHož Mepe c r e o p e T K i e c x i i M o Ó p a a o B a m i e M n p H p o a o B e i w e c K o r o x a p a x T e p a , 

ti n o a r o M y Bener K npeKAeapeMeHHOMy npo$eccHOHa,SH3My — TO counaaiicTimecKoe TpyaoBoe 
BOcnHTaHHe CTÍBHT n e p e n c o o o ň cOBceM a p y m e uenu: 

$H3HqecKHH Tpyn o S i e A i u u i e T c a c noJiKTeximiecxHM o S p a s a s a j m e M , xoropoc ocymecTBjíaeTCH 
Ha ocHOBe m H p O K o r o H ocHOBBTejibuoro ycBanBann« OCHOB Hayx. 3aecb <J>Han«íecKHH Tpya 
6JIHSKO conpHKacaeTCH c paaHBíMH OTpacnHMH ecrecTBeHoaHaHHH, ocoSeHHO c S H O J i o n i e ň , <pn-
SHKOR, H X H M H e i i . OTBepraeTCH npeMCseBpeMeiuiaa c n e i t H a j i H s a m i H . <J>H3HqecKnft T p y a juuuieTCJi 

BBJKHblM CpeaCTBOM CBJI8H IHKOJIbl C «H3Ub». B OTJIHlBe OT AOCOKHRJIHCriiqeCKOrO BOCnHTBHHH 
sroro CJIHHHHH Tpe6yeT BCH ofiniecTBeraiocTb. 

U B E R D A S P R O B L É M D E R A U F F A S S U N G D E R A R B E I T 

A L S U N T E R R I C H T S - U N D E R Z I E H U N G S M I T T E L 

I N D E R V O R S O Z I A L I S T I S C H E N U N D I N D E R 

S O Z I A L I S T I S C H E N S C H U L E 

Eínc Vergleichung der vorsozialistischen und der sozialistischen Arbeitserziehung zu ver-
wirklichen ist eine sehr schwere Aufgabe, weil es sich um zwei verschiedene Komplexe von 
padagogischen Gedanken handelt. Sie sind verechieden, weil sie auch in verschiedenen gesell-
Bcheftlichen Bedingungen ausgesprochen wurden. Sie sind aber auch in vielen Zeichen áhnlich. 

Es ist auch nicht moglich die manuelle Arbeit als Unterrichts- und Erziehungsmittel isoliert 
aufzufassen. Man muss dabei besbnders die Realisierung der Hauptaufgaben und der Haupt-
zielen der Erziehung berůcksichtigen, die immer von der Gesellschaft bestimmt werden, und 
die in der Gesellschaft, wo Klassen existieren, historischen Charakter annehmen. 

Diesen historischen Charakter der Aufgaben und Zíele der Axbeitserziehung kdnnen wir 
in allen Etappen der Schulentwicklung und bei allen Pfidagogen verfolgen. Rabelais wollte 
einen Feudal-Edelmann und einen Soldaten erziehen, J . J . Rousseau einen Búrger-Hand-
werker, H . Pestalozzi einen gehorsamen und anspruchslosen Arbeiter, Lay einen aktiven, aber 
auch gehorsamen Arbeiter, Kerschensteiner einen Arbeiter, Staatsbflrger, Handwerker mit M i -
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nimum an Kenntnissen, Dewey einen aktiven, praktíschen Arbeiter ohne tiefste theoretische 
Kenntnisse. 

Eines der typischen Kennzeichen der vorsozialistischen Arbeitserziehung ist der Dualismus 
der Erziehung: Die Kinder aus den proletarischen Familien arbeiten auch manuell in der 
Grundschule, die besonders fůr diese Kinder bestimmt ist. Die Schiiler, dic die Mittelschule 
(Gymnasium) besuchen, arbeiten manuell nicht. Diese Schule besuchen die Kinder der Arbeiter 
sel ten. 

Dieser Dualismus wurde in der sozialistischen Schule beseitigt, und die manuelle Arbcit 
gehort zu den bewiihrten Mitteln, die die Demokratisierung der Gesellschaft und die volle 
Entwicklung der Personlichkeit aller Schiiler verwirklichen soli. 

Die manuelle Arbeit war friiher und auch noch heute bleibt ein vorzugliches Mittel der mo-
ralischen, ástetischen und korperlichen Erziehung. (Rabelais, Rousseau, Lepeletier, Salzmann, 
Kindermann, Pestalozzi, Owen, Ušinskij, Tolstoj, Dewey u. a.). 

In diesem Sinne schátzen die Arbeit, jedoch bei Verwirklichung der sozialistischen Erzie-
hungszielen, auch die sozialistischen Theoretiker und auch die Pádagogen der sozialistischen 
Schule. 

Die manuelle Arbcit gehort auch zu den bewáhrten Mitteln des Unterrichts. Bei den Arbeits-
methoden, wo die manuelle Arbeit der Schiiler zustande kommt, sind die Schiiler aktiv, in das 
Erkenntnissprozcs sind viele Receptoren, in erster Reihe haptische und kinestetische einge-
schaltet. 

In der Praxis der kapilalistischen Schule (Dewey) wurde manchmal die manuelle Arbeit 
zu eincm Grundunterrichtsmittel crhoht, was zum didaktischen Formalismus und zuř Ernie-
derung der wissenschaftlichen, theoretischen Kenntnissen der Schiiler fiihrte. Damit wurde auch 
das rationelle System des Unterrichts unterdrttckt. 

Auch in der sozialistischen Schule gehort die manuelle Arbcit der Schiiler zu den bewáhrten 
Unterrichtsmitteln, sie ist ober allerdings mit dem theoretischen, systematischen Unterricht eng 
verbunden. Sie ist jedoch kein Schwerpunkt des Schulunterrichls und weisst ihre spezielle, 
wichtige Erziehungsaufgabe auf, und ferner eine wichtige Aufgobe bei der Verwirklichung der 
polytechnischen Bildung. 

Der Inhalt der manuellen Arbeit der vorsozialistischen und sozialistischen Schule ist in man-
chen Gebieten ahnlich, aber in vielen Gebieten ist er diametral verschieden. In der sozialisti­
schen Schule bildet der Inhalt der Arbeit in padagogisches, didaktisches und psychologisches 
System und ermoglicht, dass die Schiiler von 15. Lebensjahr (Knaben und Mádel) auch in der 
Produktion arbeiten konnen. 

Die vorzeitliche profesionelle Erziehung lehnt die sozialistische Schule ab. Das Hauptziel der 
manuellen Arbeit in der Hauptschuleist die Realisierung der allegemeinen und polytechnischen 
Bildung besonders im Teile der prnktischen polytechnischen Kenntnissen und Fáhigkeiten, wie 
auch die allgemeine Arbeitserziehung und die morale Erziehung des sozialistischen Menschen. 
Die polytechnische Bildung kann man nur auf der Grundlage der breiten, tiefen theoretischen, 
aUgemeiňen Kenntnissen, besonders aus Biologie, Physik und Chemie stellen. 

Das Hauptziel der manuellen Arbeit in der vorsozialistischen Schule ist eine praktische, 
manchmal vorzeitlich profesionelle Erziehung. 

Die manuelle Arbeit ist ein wichtiges Mittel der Verbindung der Schule mit dem Leben. 
Diese Verbindung, iin Gegenteil zu der vorsozialistischen Schule, wird von der ganzen soziali­
stischen Gesellschaft verwirklicht. 


