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VLADIMIR JOVA

POJETI NAZORNOSTI
V NOVODOBYCH DEJINACH VYCHOVY

Princip nazornosti je jednim ze zikladnich pedagogickych principta
a uplatfiuje se v nejrozmanitéjsich formach ve veskeré vychovne vzdé-
lavaci praci. Historickosrovnavaci analyza tohoto principu umoZiiuje pro-
niknout k podstaté pedagogického procesu, pochopit jeho komplexni pod-
minénost a postihnout kofeny ¢etnych novodobych reformnich tendenci,
které postavily tento princip spolu s aktivnosti, systemati¢nosti a pfiméie-
nosti na ¢éelné misto v pedagogickém mysleni.

Cilem této studie je podat vyvojovou analyzu principu nazornosti v no-
vodobé svétové a ¢eské pedagogice. Rozborem autentickych nazorti vybra-
nych pedagogickych myslitelti od renesance aZz po pradh dvacatého stoleti
se chceme dobrat zdkladnich vyvojovych tendenci v chapani a hodnoceni
principu nazornosti a vytvorit tak predpoklady pro historicky fundovanéjsi
systematickou analyzu tohoto principu (coZ je jiZ ukolem dalsi studie). Jsme
toho nazoru, Ze podrobny rozbor vyvoje principu nazornosti umozni sou-
¢asné pochopit na historii jednoho z vyznamnych vychovnych problémi
podstatu ruznych novodobych pedagogickych soustav a jejich specifické
tendence.

Studie se ¢leni na t#i ¢asti. V prvni ¢éasti sledujeme pocatky koncepce
nazornosti od renesance az po klasické pedagogické systémy 17. a 18. véku.
Ve druhé ¢asti analyzujeme pojeti nazornosti v Celnych svétovych peda-
gogickych soustavidch 19. stoleti, ve tfeti ¢asti pak koncepci nézornosti
v Ceské pedagogice 19. a poc¢atku 20. stoleti.

Od renesance ke koncepci Rousseauové

Pedagogicky princip nézornosti, ktery se uplatrioval jiz v antické vychoveé,
byl v dasledku deduktivni stfedovéké vzdélanosti opustén ve scholastické
Skole, kde se jedinym pramenem pozndni stal slovni vyklad a studium texta.
Verbalismus pronikl celym vychovné vzdélavacim systémem od elemen-
tarnich $kol az po $koly vysoké a poznatky dogmaticky pfejimané z kano-
nizovanych autorl staly casto v pfimém rozporu s osobni zkuSenosti zaku.

Zakladni preména hospodarského, socidlniho a kulturniho Zivota evrop-
ské spolecnosti na pocitku novovéku se odrazila i v novém pojeti vy-
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chovné vzdélavaciho procesu v teoretickych dilech renesanénich filosofl
a pedagogu. Jako jeden z vudc¢ich pedagogickych principt byl opét vy-
zvednut princip nazornosti, a to v tésné spojitosti s obecnym poZadavkem
vychovného realismu, zddraziiujiciho znalost véci pred znalosti slov, a s po-
zadavkem rozvoje aktivity zakd ve vyuéovacim procesu.

Prvni pokusy o novy vychovny systém v renesanéni Itlii a Némecku
vyustily v 16. stoleti v synteti¢téjsi feSeni vychovné problematiky prede-
viim v dilech myslitelG francouzskych a anglickych. Ludvik Vives v prvni
poloviné 16. stoleti zdlraznuje, Ze ,pfi poznavani pfirodnich véd se ne-
smime spokojovat snad jen tim, co podavaji stafi klasikové, nybrz sami
pozorovat a zkoumat prirodu, navstévovat dilny remeslnikd, provadét
pitvy atd. VSechno vyu¢ovani mé vést k samocinnosti a samostatnosti zaka
a postupovat prirozenou cestou psychologickou od dojmt k pFedstavam
a my$leni“l.

V koncepci nové vychovy, jak ji uméleckymi prostfedky nastinil v sa-
tirickém romanu Gargantua a Pantagruel, vyzveda Francois Rabelais
vlastni zdkovo pozorovani prirody (prochazky do poli a luk, sbirani rosllin,
pozorovani hvézd) i soustavné pozorovani pracovnich innosti v dilnach
jako prostfedek vzdélavani vedle poudeni z knih a uéitelova vykladu? Idea
navratu k pfirodé, ke skute¢nosti jako vychozimu zdroji poznani, Rabe-
laisem jasné vyslovena, pronika dale jako cervena nit celou novodobou
evropskou pedagogikou,

Shodné s Rabelaisem klade i Michel de Montaigne ve svém pedagogicky
zameéreném eseji O vychové déti diraz na pozorovani okoli a skute¢ného
Zivota. ,,Aby ses spravné ucil, cokoliv se tvym oc¢im naskytne, bude uceb-
nici dostate¢nou...“3 |V té na8i §kole nebude pro Zika rozdilu mezi stu-
dovnou, zahradou, jidelnou i loZnici, samotou, spole¢nosti, jitrem i nespo-
rami, vSechny hodiny, v8echna mista pro ného budou uéebnou.“4 Aktivni
ucast na Zivoté, cestovani a primé pozorovani skutecnosti se tak stavaji
hlavnimi zdroji vzdélani.

Princip nazornosti hraje vyznamnou ulohu v pedagogickych nazorech
ranych utopickych socialistli. Tomas More ve své Utopii opira veskeré vy-
udovani mladeZe o jeji vlastni pozorovani a zkuSenosti’. Zvlasté zajimavé
fe$i nazornost Tomas Campanella ve svém ,,Sluneénim staté“. Campanel-
lovi slouz{ v8echny stény budov jako obrovska tabule, na které jsou s pri-
vodnimi texty zobrazena vSechna znizornitelna fakta rozmanitych véd
a uméni. Najdeme tam vyobrazeni hvézdné oblohy, geometrickych tvard,
popisy zemi i moti, abecedy viech jazykl, 1ze tam spatfit ,na obraze vSe-
chny druhy drahych i obyéejnych kament, nerostit a kovd a téz kousky
skute¢nych®, dale jsou tam vyobrazeny ,vSechny druhy stromt a rostlin,
nékteré jsou pak rostouci v hrncich“® atd. Je zajimavé, jak Campanella
vhodné kombinuje obraz a pfimy ndzor predmétu. Ucitelé vodi zaky sou-

1 Otakar Kadner, Dé&jiny pedagogiky 1I/1, CGU, Praha 1923, str. 165 ad.
2 Frangois Rabelais, Stati vychovné, Dédictvi Komenského, Praha 1907.
3 Michel de Montaigne, Eseje, Odeon, Praha 1966, str. 328.

4 TamtéZ, str. 340.

5 Toma$ More, Utopie, Orbis, Praha 1950.

6 Tomas Campanella, Sluneéni stat, J. Laichter, Praha 1934, str. 6.
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¢asné do dilen, chodi s nimi na venkov, ,aby se podivali na price polni
a chov dobytka a tomu se pfiuéili“.?

Princip nazornosti hloubéji gnoseologicky podloZil na prahu novovéku
anglicky filosof Franecis Bacon.8 Jeho diraz na ulohu bezprostfedniho smys-
lového vnimani v poznavacim procesu, jeho koncepce analytické a induk-
tivni védecké metody i ostra kritika neplodnosti deduktivni disputaéni
metody scholastické mély velky a trvaly vliv na filosofii i na pedagogiku
jeho soudasnikl i pokra¢ovateld, mezi nimi i na nejvétsiho pedagogického
syntetika 17. stoleti a zakladatele moderni pedagogiky Jana Amose Ko-
menského.

Problematika nazornosti prostupuje celym pedagogickym dilem Jana
Amose Komenského od Velké didaktiky az po Vsevychovu. Vyklad prin-
cipu nazornosti je u Komenského — na rozdil od renesan¢nich pedagogh —
jiz vedle empirie opfen o gnoseologickou analyzu poznavaciho procesu
a o nékteré postfehy z psychologie poznani.

Svou gnoseologickou koncepci vylozil Komensky v Analytické didaktice
pri rozboru metody, jak vitépovat védéni. ,Nikdo nevi nic, co nezvédél”,
Iik4 Komensky v duchu Baconova empirismu a sensualismu. ,,VSechno jest
mozZno seznati smysly, rozumem, sdélenim®, jinych cest poznani neni;
pritom ,vlastné jen smysly jsou onou branou, kterou jest duchu otevien
pristup k vécem. Smysly jsou prvotnhimi a stalymi viidci védéni. Maji tedy
byti na prvém misté, a to stdle cvieny“.?

Komensky si jiZ uvédomuje i mozZnost omylu v etapé zprostfedkovaného
poznani a nutnost smyslové verifikace myslenkovych zavéri. Proto vedle
pozadavku, abychom se vieho, pokud mozno, zmocriovali vlastnimi smysly,
zduraznuje i dostateénou smyslovou verifikaci. ,JestliZe néco vesSlo ve
znamost jinym zptsobem (tj. rozumovou tuvahou nebo cizim sdélenim),
mame se podle moznosti odvolati k svédectvi smyslt, abychom dosahli jis-
toty pravdy.«10

Smyslové vnimani je Komenskému kritériem pravdivosti poznatku.
»Pravda a jistota védéni zavisi rovnéz pouze a jediné na svédectvi smysla.
Nebotf véci se vtiskuji nejprve a bezprostiedné smysliim a teprve dobrodi-
nim smysli rozumu. Dokladem toho je, Ze smyslové poznani se véfi samo
0 sobé; pfi usuzovani a pfi cizich svédectvich se uchylujeme pro jistotu
ke smyslum. Véfime totiZz rozumu jen tolik, kolik mutze dokéazat indukci
prikladi (jejichZ vérohodnost se zkouma smysly).“11

Ze sensualistické gnoseologické koncepce vyplyvd Komenského ,zlaté
pravidlo“ pro ucitele, ,aby vSechno bylo predviddéno viem smyslim, kolika
mozno. TotiZ véci viditelné zraku, slysitelné sluchu, vonné ¢ichu, chulna-
telné chuti a hmatatelné hmatu; a muZe-li néco byt vnimano najednou
vice smysly, budiZz to pfedvadéno vice smysliim.“12

,Zlaté pravidlo“ nazornosti zdiivodiiuje Komensky vedle hledisek gno-

7 Tamtéz, str. 11.

® Francis Bacon, Nové organon, Ceskd akademie v&d a uméni, Praha 1922.
9 Jan Amos Komensky, Analyticka didaktika, SN, Praha 1947, str. 35 ad.

10 Tamtéz, str. 36.

11 Jan Amos Komensky, Didaktika velkd, Komenium, Brno 1948, str. 156.
12 Tamtéz, str. 156.
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seologickych (smyslové poznani je prvotni a je soucasné i kritériem pravdy)
i argumenty z psychologie paméti. Smyslové dojmy Zakum utkvivaji da-
leko hloubéji neZz pouhé verbalni poznatky. ,,A ponévadz smysl je nejspo-~
lehlivéjsim priru¢im pameéti, zpisobi se (bude-li se vie predvadéti smys-
lam), Ze kazdy to, co vi, bude v&dét trvale. Ochutnal-li jsem jen jednou
cukr, vidél-li jsem jednou velblouda, slySel-li jsem jednou zpivat slavika,
byl-li jsem jednou v Rimé a prohléd! si jej (oviem pozorné), tkvi to zajisté
pevné v paméti a nemiZe z ni vypadnout. Proto vidime, Ze ho3i si snadno
vitépuji v pamét biblické a jiné pfihody na zakladé obrazku.“13 Nazornost
je tak soucasné zidrukou trvalosti poznatkd.

Uéeni se podle Komenského podstatné usnadiiuje souc¢asnym plisobenim
na nékolik smyslovych organti. Tak napriklad zada, aby byl vidy spojo-
van sluch se zrakem a jazyk s rukou. Vypravéni, zaméiené ke sluchovému
vnimani, doporuéuje doprovazet kreslenim, aby se pfedmét vtiskl do pa-
méti i prostfednictvim zraku a éinnosti ruky. Vse, co Zzaci studuji, ma byt
zobrazeno na sténach ucebny, ,af uz jsou to poucky a pravidla nebo obrazy
a emblémy té &asti uéeni, které se pravé udi“ 14

Komensky klade zv1isté daraz na motorickou ¢innost zaka pfi udeni. Do~
poruduje, ,,aby Zaci byli navadéni zapisovati vSechno, co slysi nebo ¢tou v kni-
héach, do svych denikl neboli v soupis vSeobecnych pravd, ponévadz se tak
podporuje jednak predstavivost, jednak se usnadiiuje vzpominani“, 15 Podle
Krasnovského ,v této obhajobé éinnosti ruky pfi zapisovani toho, ¢emu
se uéi, jako prostredku nejlepsiho upevrovani, mizeme vidét zarodek hnuti
pedagogiky z konce 19. a poéatku 20. stoleti, které se projevilo jako obha-
joba pohybovych, motorickych pocitka jakoZto dulezitého prostfedku nejen
pti vnimani, nybrz i pfi osvojeni toho, co bylo vnimano®.16 Vyznam moto-
rického analyzatoru v poznavacim procesu potvrdily i teoretické zavéry
Ivana Petrovice Pavlova.

Nazornost vyucéovani zajisfuje Komensky nejen smyslovym vniménim
skuteénych pfedméti a motorickou manipulaci s nimi, ale i bohatym vy-
uzitim nejrozmanitéjsich nazornych pomtcek. ,,Nékdy lze misto véci, kdyz
jich neni, uziti nahrady, totiZ modeli nebo obrazu, pofizenych za udely
Skolskymi.“ Podrobné popisuje rozklidaci model lidského téla a dodava,
Ze ,,podobné nazorné pomticky (totiz obrazy véci, které nemiZeme miti pri-
mo) mély by byti potizeny pfi vSem poznatelném, aby gkoly je mély po
ruce.“ Podle Komenského ,lze timto zplisobem predvidét smyslum vSecko,
i véci duchovni a nepfitomné (co je a déje se na obloze nebo v hlubiné a
v krajinach zamorskych)“.17

Princip obrazného znazornéni kazdého piedmétu, o némZ se zak udi,
uplatiiuje Komensky prakticky ve svém dile Orbis pictus, kde &isla u vy-
znamnych slov textu odkazuji vidy k pfislusnému obrazku. V avodu k jed-
nomu vydani tohoto dila tento postup zduvodiiuje: ,,Pro¢ bychom neméli
na misté mrtvych slov otvirati Zivou pifirodu? Vésti mladeZ neznamena

2 Tamtéz, str. 157.

14 Tamtéz, str, 124.

15 Tamtéz, str. 124.

6 A. A. Krasnovskij, Jan Amos Komensky, SPN, Praha 1955, str. 321.
17 Jan Amos Komensky, Didaktika velka, str. 157 ad.
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do hlavy ji nalévati hromadu slov, frazi, prapovédi a minéni, ktera byla
spisovateli napsdna. Znamena to spiSe buditi porozuméni véci vécmi sa-
mymi. Zaklad kazdého védéni spocivd vSak na schopnosti piedvadéti dobfe
naim smyslim predméty, smysly vnimatelné«. 18

Princip nazornosti zdliraziiuje Komensky jak pfi osvojovani védomosti,
tak i pti rozvijeni dovednosti a navykd. Hovori o ,metodé uméni®, termin
uméni chape oviem v tradi¢nim Sirokém smyslu a zahrnuje do ného vsech-
ny dovednosti a navyky. Vychodiskem pfi jejich rozvijeni je Komenskému
,»vzor nebo idea“, ktera je jakousi vnéjsi formou, na niz umélec patii, hledé
podle ni vytvorit podobnou. Vzor hraje pfi rozvoji dovednosti vychozi
ulohu. ,,Pro to, co se m4 konat, vidy budiz po ruce uréitd forma a norma.
Tu af ma 24k pied o¢ima a af ji napodobuje, jako by krécel v jejich §lépé-
jich. Nebof sim ze sebe jeSté nemuzZe vytvorit nic, nevi-li co a kterak se
ma diti; proto mu to musi byti ukazino.“!® Vzory pak, podle kterych se
Zaci uci, maji byt co nejdokonalejsi.

Uloha nazornosti jako jednoho z hlavnich pedagogickych principu je
v celém systému Komenského jasné patrna z jeho zikladni didaktickée
normy ,viemu vyuéujeme a uc¢ime se priklady, pravidly a cvi¢enimi®.20
Tento induktivni postup stavi Komensky proti dosavadnimu deduktivnimu
postupu od pravidla pfes ilustrativni pfiklad k procvi¢eni, ktery povazuje
za nepfirozeny. Svou zdkladni didaktickou normu zdivodifiuje Komensky
gnoseologicky a psychologicky. ,Pravidla se tykaji rozumu, piiklady smys-
14. Smysly jsou vSak dfive neZ rozum, vzdyt nic neni v rozumu, co diiv ne-
pro§lo smysly.“2! Smyslové poznani je mu tedy vychodiskem poznani, na
némz pak stavi rozumové zpracovani litky (analyza, zobecnéni, postiZeni
pric¢in atd.). Na mnoha mistech svych didaktickych dél vénuje Komensky
velkou pozornost této raciondilni, tj. zprostfedkované etap& poznani. Nelze
se proto plné ztotozZnit s niazory nékterych sovétskych pedagogi, Ze Komen-
sky ,nazornost povySuje na universilni a viechno pfevysujici vyucovaci
metodu® (N. K. Gonéarov®), ?e ,vyznam tohoto principu pon&kud zveliéil
a pripisoval mu sobésta¢ny vyznam* (J. N. Medynskij®) a Ze ve srovnani
s Komenskym pokroc¢il Pestalozzi tim, e ,u Pestalozziho je nizornost a
pozorovani jen pocateéni etapou poznani, za niZ ma néasledovat vyssi sta-
dium, abstrakéni ¢innost rozumu.“?* S obdobnymi ndzory se setkavame na
ptiklad i u polského didaktika Okoné.?> Naopak Danilov zdlraztiuje u Ko-
menského docenéni raciondlniho poznini a pfibuznost jeho pojeti s pojetim
nazornosti v socialistické pedagogice.26

Komensky nézornost neprecenuje, pouze ji po zasluze docefiuje. Spravé

18 Robert Alt, Pokrokovy charakter Komenského pedagogiky, SPN, Praha 1955,
str. 70.

19 Jan Amos Komensky, Didaktika velk4, str. 163,

2 Jan Amos Komensky, Analyticka didaktika, str. 21.

2t Tamtéz, str, 22.

22 N. K. Gon¢arov, Zaklady pedagogiky, Dédictvi Komenského, Praha 1950, str. 341.

2 N. A. Konstantinov, J. N. Medynskij, M. F. Sabajevova, Déjiny pedagogiky, SPN,
Praha 1951, str. 51.

% J. N. Medynskij, D&jiny pedagogiky, SPN, Praha 1950, str. 158.

% Wincenty Okon, Zarys dydaktiki, PZWS, Warszawa 1956.

% M. A. Danilov, B. P. Jesipov, Didaktika, IAPN, Moskva 1957, str. 194.
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ji chape jako soudast celého pedagogického procesu, jako princip (ésné
spjaty s principy ostatnimi. Nazornost je Komenskému podminkou chapa-
ni uéiva, jeho rychlého a trvalého osvojovani i radostného vyucovani. Je
jednim z vychozich principt, neni vSak jedinym urcujicim principem,
jemuZ by se prizpusoboval cely vyucovaci proces (jako napi. u Rousseaua,
ktery nazornosti obétuje systemati¢nost poznavani).

Historicky vyznam Komenského v déjinach nézornosti je nesmirny. ,,Ko-
mensky“, pise Otokar Chlup, ,své pansofické dilo budoval na poznani je-
diné moZném, na smyslovém pozorovani. Tim oteviel vychové branu, kte-
rou $kola a mladeZ vstupuje do tide véci, pfirody a Zivota. Od pouhych
slov formalné naucenych obraci zfetel k pochopeni véci, prirozeného to
zdkladu jazykového projevu. To je objev v déjinach vychovy rovnocenny
velikému objevu Bacona Verulamského, kterého Komensky vzpomnél na
tolika mistech svého dila.“?”

Baconovu sensualistickou gnoseologii a o ni se opirajici pedagogicky
princip nazornosti dale rozpracovava anglicky filosof 17. stoleti John Locke.
Ve své noetice vystupuje proti kartesianskému pojeti vrozenych idei a
veSkeré poznani vyvozuje ze zkuSenosti; lidskou duSi chape pfi narozeni
jako prazdnou desku, na niZz zkusSenost piSe jednotlivé dojmy. ,,VSechno
naSe védéni je zaloZeno na skutec¢nosti®, fikd ve svém Zkouméani o lid-
ském rozumu, ,a z ni védéni sebe sama se nakonec odvozuje.“ Princip
nazornosti, i kdyZ ho Locke na Zadném misté obecné neformuluje, pronika
ve shodé s jeho sensualistickou gnoseologii celym jeho zdkladnim pedago-
gickym dilem ,,Nékolik mySlenek o vychovani“ v tésné spojitosti s poZa-
davkem vychovy prirozené, hravé a prijemné.

Pedagogovym ukolem je podle Locka utvareni jasnych a jednoduchych
détskych predstav, které na sebe logicky navazuji. ,,Ve v8ech oborech vy-
ucovani déti velice dluZno toho dbati, abychom zaéinali s tin:, co jest jas-
né a jednoduché, a ucili je co nejméné vécem ziroven a dobie je v hlavach
utvrdili, nezli postoupime k né¢emu dalsimu nebo k nééemu novému v oné
védé. Dejte jim nejprve jednoduchou predstavu a hledte, aby si ji fadné
osvojily a dokonale pochopily, neZli dile pokroéite, a pak pridejte néjakou
jin01128jednoduchou predstavu, ktera lezi nejblize na cesté k vytéenému
cili.“

Moznost smyslového vnimani pfedmétt je podminkou pfistupnosti jed-
notlivych studijnich obori: ,moZno déti uciti vSemu, co se naskyta jejich
smyslim, zejména zraku, do té miry, jak jen paméf jejich jest vytfibena.*
Proto pfi analyze obsahu vzdélani vychazi Locke z konkrétnich disciplin
(zemépis, astronomie, chronologie, anatomie, déjepis), z obortt ,0 vécech,
které prislusi smyslovému vnimani a nevyZaduji neZ trochu paméti. Nebof
tady musi, chceme-li se brati pravou cestou, naSe poznavani zatinati, a do
téchto véci nutno poloZiti zdklady, a ne do abstraktnich pojmua logiky a
metafysiky, které spiSe hodi se pro zabavu nez pro pouéeni rozumu, kdyz
poprvé vydava se na pout za védénim.“29

27 Otokar Chlup, Pedagogické stati, SPN, Praha 1955, str. 25.
tl'”lg]‘.)hl:l Locke, N&kolik myslenek o vychovéni, Dédictvi Komenského, Praha 1906,
str. ad.

® Tamtéz, str. 151.
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Obdobné jako Komensky uvédomuje si John Locke nedostatky verbal-
niho vyucovani a 2ada spojit jazykové udeni s vécnym vyuéovanim, opie-
nym o nazor. Jelikoz ,uéiti se latiné neznamena nez uciti se slovim, za-
méstnani to velmi neutéSené pro mladez i staré, spojujte s tim co nejvice
vécnych védomosti, podinaje také zde tim, co smyslum je nejnipadnéjsi,
totiZ poznavanim nerostd, rostlin a Zzivodichli, zvlasté pak uzitetnych a
ovocnych stromd, jich ¢asti a zpusobu rozplozovéni, pri ¢emz dité mnohé-
mu se nauéi, co dospélému nebude bez uzZitku: zejména vSak zemépisu,
astronomii a anatomii®.30

V duchu téchto myslenek Locke konkrétné rozvadi nazorné uceni se
abecedé pfi hi'e s kostkami, nazorné seznamovani s prvnimi obrazkovymi
knihami, na jejichZz vyznam upozoriiuje (,predstav neni mozno nabyti ze
zvuki, nybrz jen z véci samych nebo jejich obrazka“), nazorné elementarni
psani obtahovanim pfedem vyrytych tvari atd. I v teorii mravni vychovy
vyzveda proti nedéinné metodé pouhého slovniho poucdeni nazorny piiklad
-vychovatelav.

Lockova gnoseologie se stala teoretickym vychodiskem francouzského
sensualismu a materialismu 18. stoleti, na jehoZ zikladech vyrostla peda-
gogicka koncepce francouzského filosofa Jeana Jacquesa Rousseaua. V té-
to koncepci, kterou Rousseau vylozil pfedeviim ve svém hlavnim pedago-
gickém dile ,Emil ¢ili o vychoveé®, hraje princip nazornosti ustfedni tlohu.

Primy smyslovy néazor skutec¢nosti je podle Rousseaua vychodiskem
veskeré vychovné vzdélavaci prace. Soustavny rozvoj smysld, péstovani
citlivosti smyslovych organii a stilé zasobeni smysll dostateéné bohatymi
a diferencovanymi podnéty vnéjsiho svéta je zakladni ukol kazdého pe-
dagoga. Smysly jsou naSimi prvnimi uciteli; nelze je nahradit ani slovnim
vykladem ani knihou, kterd nas uéi podle Rousseaua pouze vérit, nikoliv
viak myslet. ,,Protoze v3echno, co vchazi do rozumu lidského, vchazi tam
smysly, jest prvni rozum ¢lovéka rozum smyslovy: nasimi prvnimi uciteli
ve filosofii jsou naSe nohy, naSe ruce, nasSe o¢i. Nahrazovat vSechno tlo
knihami neznamend uédit nas rozumu, nybrz uéit nas uZivat rozumu jinych,
uéit nds mnoho véfit a nikdy ni¢eho nevédét.“31

Dtiraz na rozvijeni smysld, a to predevSim v mladsim véku, ie bezesporu
velkym prinosem Rousseauova pedagogického dila. Rousseau bojuje proti
castému opomijeni vychovy smysld; soucasné zada, aby se zak ucil smysly
primo posuzovat skutec¢nost. ,,Prvni schopnosti, které se tvofi a zdokonalu-
ji v nas, jsou smysly. Ty bychom méli péstovat nejdiive; jsou vSak pravé
jediné, na které zapomindme nebo kterych zanedbavame nejvice. Cvicit
smysly neznamena vSak pouze jich uZivat, nybrz uéit se jimi spravné sou-
dit...; nebof nedovedeme ani hmatat, ani vidét, ani slySet jinak, nez jsme
se naudili.“32 Zde Rousseau jiZz vlastné pfekracuje oblast pouhého smyslo-
vého poznavani a usiluje o syntetické spojeni bezprostiedniho a zprosti-ed-
kovaného poznani.

Prvnim smyslem, ktery Rousseau rozviji, je hmat. Ukazuje na jeho vy-

3 Tamtéz, str. 161.

3 Jean Jacques Rousseau, Emil ¢&ili o vychovani, Bayer a Smuiny, Pferov 1907,
str. 160.

32 Tamtéz, str. 168 ad.
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znam v lidském Zivoté pfi poznavani velikosti, tvaru, vahy, tvrdosti i teplo-
ty predméta i pfi korekei viemil ostatnich smysld, pfedevsim zraku. V ob-
lasti hmatové se snaZi Rousseau dosdhnout oné citlivosti a smyslové zku-
Senosti, kterd je znama u slepcia. Proto doporuéuje cvi¢it hmat izolované
od zraku. ,Pro¢ tedy“, ptd se Rousseau, ,se necviéime chodit jako oni
(rozuméj slepci) ve tmé, poznéavat téla, kterych muzeme dosahnout, soudit
o téch predmeétech, které jsou kolem nés, zkratka v noci a beze svétla
¢init to, co oni éini ve dne a beze zraku?*33 ,ZMnoho her v noci!“ Zada pii
Emilové vychové. Rousseau spravné zduraziiuje, obdobné jako Komensky,
ulohu motorického analyzatoru; jeho rozvijeni vSak navrhuje metodami
madlo piirozenymi. SnaZi se hmat izolovat, misto aby spiSe soustavné utva-
fel potifebné sensomotorické koordinace. V Rousseauovych nazorech na
péstovani hmatu se jiz rysuji kofeny pozdéjSich formalnich ,slepeckych*
zaméstnani Marie Montessoriové.

Vedle hmatu doporuéuje Rousseau péstovat i ostatni smysly. Zrak, ktery
zabira velké prostory a proto klame nejvice ze viech smysld, je tfeba sta-
le kontrolovat hmatem a rozvijet v odhadovani prostorovych poméra pii
praktickych cviéenich: pii kresleni podle pfirody, pii rysovani i pfi pohy-
bovych hrich. Rozvoj sluchu tésné spojuje s vycvikem jasné, zietelné a
znélé vyslovnosti a s hudebni vychovou.

Rozvoji smyslového vnimani vénuje Rousseau udobi détského vyvoje
aZ do 12 let. Tuto etapu oznaéuje jako ,sen rozumu“; soudi, ze déti v tom-
to udobi mysli jen konkrétné v predstaviach a nelze u nich proto rozvijet
abstraktni mysleni. Pfim4 smyslova zkusenost je oviem vychodiskem vy-
chovné vzdélavaci price i v dalsim Zivotnim obdobi (od 12 do 15 let), kdy
se jiz pedagog ma zaméfovat i na elementarni rozvoj mySleni. ,Pfi prvnich
¢inech ducha musi vidycky smysly byt jeho videi.“ I v tomto udobi vy-
stupuje Rousseau ostfe proti kniZznimu vzdélavani: ,,Zadné jiné knihy neZ
svét, Zddné jiné vyucéovani nezli fakta. Dité, které ¢te, nemysli, jen cte,
necviéi se; ¢te jenom slova.“3

Pozadavek smyslové zkuSenosti jako vychodiska poznani vede Rousseaua
k zavéru, Ze se védomosti nemaji Zaku sdélovat, ale ze k nim ma sam do-
spivat vlastni ¢innosti a vlastnim objevovanim. ,,Af nezna védomosti prolo,
Ze jsme mu je sdélili, nybrz proto, Ze je nabyl sam; at se neudi védé, at
ji vynaléza.“35 V duchu téchto nazort klade v pfirodovédeckém vzdélavani
na prvni misto pokusy, které zik sadm kond, a to na ptistrojich a s pomuc-
kami, kieré si sim zhotovil.

Jestlize u Komenského nebo u Locka byl nazor skute¢nych predméta a
jevl pouze jednou z forem uplatnéni principu nazornosti, vedle niZ roz-
pracovavali cely systém nédzornych pomiticek, u Rousseaua je nazor sku-
tecnych predmétt a jevi jedinou formou nazoru. Rousseau se stavi skep-
ticky proti nazornym pomiickam. ,,Chcete ucit dité geografii a vyhledavate
mu globy, sféry, mapy; jaké to nastroje! K ¢emu viechny tyto naérty? Prot
nepoéinate tim, Ze mu ukazete pfedmét sam, aby védélo alespon, o ¢em

33 Tamtéz, str. 169.
¥ Tamtéz, str. 169,
% TamtéZ, str. 216.



POJETI NAZORNOSTI V NOVODOBYCH DEJ. VYCHOVY 29

s nim mluvite?“3® Ve shodé s dirazem na pfimou skuteénost a s odmi-
tavym postojem k nazornym pomtuckam radi zaéinat studium zemépisu
poznavanim okolf, studium astronomie pozorovanim pohybu nebeskych
téles, studium prirodovédy pozorovanim rostlin a Zivocichu v ptirodé i ve
sbirkach, které si zik sam sestavuje. Exkurse se tak stavda v Rousseauové
pedagogickém systému zakladni vzdélavaci metodou.

Princip nazornosti uplatiiuje Rousseau i v teorii mravni vychovy. I zde
je mu vychodiskem nikoliv pouceni vychovatele, ale pfima smyslova zku-
Senost, pfimy nasledek urcité ¢innosti, ktery dité pouéi o vhodnosti nebo
nevhodnosti jeho ¢inu.

Jaky je vyznam Jeana Jacquesa Rousseaua v historii principu nazor-
nosti? Rousseau povys$il nazornost na ustiedni pedagogicky princip a jemu
prizpasobil cely vychovné vzdélavaci proces. Ukézal dalezitou ulohu smys-
14 v Zivoté ¢lovéka a vyslovil i zdlvodnil poZadavek, aby byly stale a sou-
stavné rozvijeny.

Jeho uzké pojeti nazornosti jako pfimého nazirani skuteénych predméti
a jevll a s tim spjaté negativni stanovisko k ndzornym pomuckam ho nuti
omezit latku, kterou Zadk poznava, jen na okruh jevl pfistupnych pfimému
nazoru a tim vyloucit systém z vychovné vzdélavaci prace. Snaha, aby Zak
sdm dospél ke vSem zavérim z osobnich zkuSenosti ziskanych nazorem,
omezuje pedagogovu ulohu na pouhou roli pomocnika pfi objevitelské ¢in-
nosti Zaktd. Rousseautiv negativni pomér ke knize jako jednomu ze zdroju
poznéni pak vylucuje moZnost, aby zak pfejal obrovskou historickou zkuse-
nost spoleénosti, kterou prave tolik zduraziioval Komensky ve svém idedlu
pansofické skoly.

A tak Rousseauovo pojeti ndzornosti, pii progresivnosti svého zikladu
odvozeného z francouzského sensualismu a materialismu 18. stoleti, se
mohlo stat nejen vychodiskem pojeti Pestalozziho, ale i kofenem téch mo-
dernich pedagogickych smérlt, které pod heslem nazornosti a s ni spjaté
aktivnosti odvrhly systemati¢nost vzdélani i pedagogovu ridici ulohu ve
vychovné vzdélavacim procesu.

Rousseauovy nazory jsou ovSem historicky podminény. Jak ukazuje N.
K. Gon¢arov, ,Rousseau, ktery zZil v pfedvecer francouzské meéstanské re-
voluce, vadnivé zapasil se starou kniZni, scholastickou vyukou. Kniha a
ucitel feudalni Skoly zastifiovali pfed zakem Zivot, barevnou skute¢nost, a
proto pry¢ s knihou a uéditelem — scholastikem. Zivy, mnohotvarny Zivot
se viemi jeho barvami a odstiny, to je nejlepsi skola pro Zaka.“37 Z tohoto
hlediska je tieba dnes pfistupovat k Rousseauovu osobitému pojeti nazor-
nosti a éerpat z ného ty kladné stranky, které mu zajistily nesmrtelnost
v novodobé pedagogice.

Od Pestalozziho k Deweyovi

Z Rousseauova pojeti nizornosti vysel a v duchu racionalistické filosofie
Leibnizovy a Kantovy je dale rozvinul a obohatil svycarsky pedagog
Johann Heinrich Pestalozzi. Obdobné jako Komensky a Rousseau usi-

3% Tamtéz, str. 216.
37 N. K. Gon¢éarov, Zaklady pedagogiky, str. 341.
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luje téz Pestalozzi o vychovu, kter4d by byla plné ve shodé s détskou
ptirozenosti. Bedlivé pozorovani détského vyvoje a bohaté osobni peda-
gogické zkuSenosti ho vedou k zavéru, Ze zdkladnim rudivym zasahem do
détského Zivota je prervani prirozeného nazirdni skutecnosti a jeji nahra-
zeni bezduchymi pismeny v okamziku, kdy dité vstupuje do Skoly.

»,2Détem jsou do péti let ponechiany vSechny pozitky a dojmy z pfiro-
dy. ... A kdyz tedy déti plnych pét let uzivaly blaha smyslového Zivota,
nechame veskerou pfirodu pfed nimi zmizet. Tyransky se zastavuje ptavab-
ny chod jejich nenucenosti a svobody. Jsou jako ovce v celych houfech stés-
nany a nastrkidny do zapachajicich jizeb. Celé hodiny, dny, tydny, mésice
a léta jsou nemilosrdné pfikoviany k pohledu na bidna, neplivabna a jed-
notvarna pismena a k zpusobu Zivota, ktery je od drivéjSiho stavu k zblaz-
néni odlisny.“ Osobni pokus, ktery sam popisuje, ho v tom zavéru upev-
nil. ,Cituplni matka svéfila svého sotva tfiletého hocha mému soukromé-
mu vyucovani. Vidal jsem ho po néjaky ¢as hodinu denné. ... U¢il jsem ho
presné pojmenovat, co u kazdé véci znal, barvu, ¢asti, polohu, tvar a &islo.
Brzy jsem musel odlozit i prvni tryzen mladi, bidnd pismena. Chlapec
chtél jen obrazky a véci a brzy se o pfedmétech, které tvorily okruh jeho
znalosti, pfesné vyjadroval. Na ulici, v zahradé a v pokoji nalézal vieobec-
né podklady pro své védomosti a umél brzy vyslovovat i nejobtiznéjsi jmé-
na rostlin a zvifat a srovndvat jiné, jemu uplné neznamé predméty se
zndmymi a vytvoFit si o nich zcela jisty nazor.“®s

Nazirani skuteénosti a postupné vytvareni jasnych a systematizovanych
predstav spjatych se spravnym terminologickym oznacenim je Pestalozzi-
mu jedinym pfirozenym vychodiskem vzdélavaci prace. ,,S détmi v mlad-
Sich letech nesmime vibec rozumovat, nybrZ musime se v prostfedcich
vyvoje jejich ducha omezovat na toto: 1. stale vice rozliSovat okruh jejich
predstav; 2. urcité, jisté a nezmatené jim vstépovat predstavy, které jim
chceme vstipit; 3. poskytovat jim obsahlou jazykovou znalost vseho, co
jim pfiroda a uméni uvedly a zéasti jeSté uvedou do védomi.“39

Na rozdil od Rousseaua Pestalozzi princip nazornosti neabsolutizuje, ale
pojima ho v tésné souvislosti s principy jinymi, predeviim s principem
soustavnosti a s principem uvédomélosti, problém nazornosti pak fesi
v tésné spojitosti s jazykovym rozvojem ditéte. Pestalozzi hovofi o nazor-
nosti jako o zakladnim principu vzdélavaciho procesu. ,,Stanovil jsem jako
nejvyssi zasadu vyucfovani, Ze uznavam nazor za absolutni ziklad veSke-
rého poznani.“40 Samo nazirani skuteénosti mu v3ak neni cilem vzdélavaci
prace. Je jen ¢lankem ,psychologické vyucéovaci metody“, ktera nas nej-
jist&ji vede k postiZeni podstaty jevi.

Rozliseni jevu a podstaty v poznavacim procesu a zduraznéni nazoru
jako vychozi cesty, jak dospét k poznani podstaty, je u Pestalozziho novy
prvek ve vyvoji koncepce ndzornosti. ,,VSechny veéci, které se dotykaji
nasich smysli, jsou pro mne jen potud prostfedkem spravného poznani,
pokud vnimam jejich neménnou a neproménnou podstatu pfed proménli-

¥ Jan Jindfich Pestalozzi, Vybor pedagogickych spisa, SPN, Praha 1956, str. 27 ad.
¥ Tamtéz, str. 31.
%0 Tamtéz, str. 103.
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vym stavemn a povahou, a jsou pro mne potud pramenem omylu a klamu,
pokud vnimam jejich ndhodné povahy pfed podstatou.it

Co nejvétsi ucast smyslovych organd v poznavacim procesu podmifiuje
pravdivost poznavani skuteénosti. ,,Cim vét§i pocet smyslii probada pod-
statu nebo jevy néjaké véci, tim spravnéjsi bude Tvé poznani této véci.*
Nazirani skuteénosti Pestalozzi nechape jako pouhé pasivni odraZeni vnéj-
Sich podnéta v nasem védomi, ale jako tviréi proces, na kterém se subjekt
plné podili tim, Ze slozity komplex vnéjsich podnétl analyzuje a syntetizu-
je a vybird jen ty podnéty, které participuji na podstaté jevu. ,,I nejspleti-
t&j3i nazor se skldda z jednoduchych, zakladnich ¢asti. Dosdhnes-li s jejich
pomoci uréité jasnosti, stane se Ti nejspletitdjii véc jednoduchou.“*? Za-
kladni elementy nazoru pak vidi Pestalozzi ve tvaru, ¢éisle a slové.

Nazorné vyucovani ma podle Pestalozziho soucasné vést zaka ke sprav-
nému, diferencovanému, analyticko-syntetickému wvniméni skuteénosti, a
to predevsim z hlediska tfi zdkladnich elementl vzdélani. Pii nazirani sle-
duje Pestalozzi tyto hlavni cile: 1. ,aby se déti naudily divat se na kaidy
vnimany predmét jako na jednotu, tj. jako na predmét oddéleny od toho,
s ¢im je zdanlivé spojen; 2. aby se naucdily poznavat formu kaZdého pred-
meétuy, tj. jeho miru a pomér; 3. aby byly co nejdiive seznamovany s ce-
lym rozsahem slov a nazoru vSech predmétd, které poznaly.“43

Formy nazornosti chidpe Pestalozzi na rozdil od Rousseaua velmi Siroce.
Nazornost zajisfuji predméty a jevy, které jednak ,pfivadi ndhoda naSim
péti smyslim*, jednak jsou poskytovany ,nasim smyslim prostrednictvim
umeéni a vedeni, pokud zavisi na nasich rodi¢ich a ucitelich“%, coz je po-
stup psychologicky lépe organizovany a rychlejsi. Nazornost umoziuji
vyucovaci pomtcky, a to predevSim obrazky, jejichz ulohu Pestalozzi
zv1asté vyzveda; primo hovofi o potrebé ,nazornych knih, které museji
predchazet slabikate, aby nazorem ujasnily a osvétlily détem ty pojmy,
které jim chceme vitépovat fe¢i“.$5 Nazornosti muZeme kone¢né v né-
kterych pfipadech dosidhnout tim, Ze se pfi vytvafeni novych predstav
opirame o zisobu predstav dosavadnich. ,,N&zorné poznani“, pise Pesta-
lozzi, ,mé uéi znat vlastnosti i takovych véci, které jsem nikdy nenaziral,
jejichimpodrobnost viak abstrahuji od jinych, skute¢né naziranych ptred-
mét.«

Pestalozziho pojeti nazornosti je velmi blizké nazortim Jana Amose Ko-
menského, coZ souvisi se snahou obou téchto velkych pedagogti dojit k psy-
chologicky zduvodnénému pfirozenému vychovné vzdéldvacimu postupu.
U obou se setkdvame se Sirokym pojetim nazornosti, kterou chipou jako
vychozi princip, tésné spjaty s principy ostatnimi, hlavné s principem
uvédomeélosti a soustavnosti; u obou se setkdvame také s rozmanitymi for-
mami a metodami nazorného vyucovéani. Pfinos Pestalozziho muZeme pie-
deviim spatfovat v tom, Ze vyzvedl aktivni rdz subjektu v naziracim pro-
cesu a ukazal, Ze nazorné poznavani je cestou k utvareni Zakovych vnitf-

4 Tamtéz, str. 68.
42 Tamtéz, str. 69.
43 TamtéZ, str. 74.
4 Tamtéz, str. 85.
4 Tamtéz, str. 27.
46 Tamtéz, str. 86.
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nich nézoru, cestou jak pronikat k podstaté jevli a dospivat k pravdivym a
obsaznym pojmum.

Pestalozziho koncepci nizornosti dale rozvedl vynikajici némecky demo-
kraticky pedagog Adolf Diesterweg. Princip nazornosti je Diesterwe-
govi zdkladnim pedagogickym principem. ,,VSechno pravé védéni pocha-
zi z nazorného poznavani.“4? Zasada ,vyuluj nazorn&“ je hlavni zdsada
nové&jsiho vyucovani. ,Pri vychové mliadeZze musi veskeré vyufovani spo-
¢ivat na principu ndzornosti.“48

Vedouci postaveni tohoto principu se snazi Diesterweg zdGvodnit psy-
chologicky a gnoseologicky. ,,Vyvoj lidského ducha poéind smyslovymi
vijemy vnéjsiho svéta. Tyto zpusobuji v duchu pocitky: iy jsou spojovany
v predstavy a ty pak povznaSeny rozumem k vSeobecnym predstavam éili
pojmiam. Proto musi pojmy spocivat na predstavach, predstavy na pocit-
cich. Jinak jim chybi obsah, jsou duté a prazdné a slova, ktera oznacuj’,
jsou prazdné zvuky.“49

Zasada nazornosti ma prostupovat veSkerym vychovné vzdélavacim
procesem a nelze ji, jak se néktefi pedagogové nespravné domnivaji, ome-
zovat na elementarni vyucovani nebo jen na nékteré predmeéty. ,,VSechno
jasné a jisté poznani mladeZe pochazi z nazord a jen z nazorud, jak poznani
vnéjsich véci, tak i pozndni vnitfnich stavi ducha. ... Zasada nazornosti
tedy vyzZaduje: Vychazej z vjemi a odtud kricej dale k pojmuam. ... Talo
zasada plati pro cely obor vyuéovani a vychovy.“50

Diesterweg uvadi rozmanité moznosti ndhradnich forem nazornosti vedle
nazirani skutecnych predméti. ,,Je pfirozené, Ze Skolni poméry nedovoluji
viude pfedvadét zZikam bezprostfedné v3echny vjemy, které tvofi zaklad
pojmu, o nichZ mluvi. Av3ak nejéastéji tomu tak mizZe a musi byt a kde se
tak nemuzZe stit, sAhnéme asponi k obraznym predstavam, k vzpominkam
na mimoskolni proZzitky déti, k pfirovnani, analogiim a jinym prostred-
kim.“%! Diesterweg, ktery pojima nazornost v obdobné 3ifi jako Pestalozzi,
chipe na rozdil od Rousseaua i Zakovu pfredstavu, vzpominku na mimoskol-
ni prozitek a pfirovnani jako prvky nazoru.

Ve vylouceni nazoru z vyuéovaciho procesu vidi Diesterweg ,stary,
zosklivujici a smrtici formalismus, uceni pro skolu a ne pro Zivot“. Nazor-
né vyudtovani, soustavné vytvateni a rozvijeni piedstav ve védomi Ziku,
je utiteluv zakladni ukol. , Uéitel, kterému zélezi na pravém vzdélani du-
cha Zakl, nema jako uditel vétsi ukol, neZz prevést viechny své pojmy na-
pfed sam na predstavy, aby byl schopny naucit se ndzornému vyuéovani.
Na této schopnosti z4visi ve$kera hodnota jeho vyuéovani.“52

Nazorné vyucovat znamena podle Diesterwega stejné jako u Komen-
ského vychazet vidy z pfikladu a nikoliv z pravidla. ,Kdo tak kraci, za-
¢ind vSude s néjakou skute¢nosti, néjakym prikladem, nikdy ne pravidlem,
principem. Pravidla jsou abstrakcemi piiklada, principa, reflexemi skuteé-

47 Adolf Diesterweg, Rukovéf vzd&lani pro némecké uditele, SPN, Praha 1954,
str. 54.

48 Tamtéz, str. 62.

4 TamtéZ, str. 63.

50 Tamtéz, str. 63.

51 Tamtéz, str. 63,

62 TamtéZ, str. 64.
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nosti. Bez prikladi nemtzeme pochopit pravidla, bez skutec¢nosti principy.
Pojmy bez predstav jsou prazdné, fika Kant.“5® Soucasné vyzveda Diester-
weg stejné jako Pestalozzi vyznam slova, které ndm pomah4 vydélit pied-
stavu z bezprostfedniho pocitu a utvorit pojem skutecnosti. I zde se dovo-
1ava Kantova vyroku, Ze ,nazory bez pojmu jsou slepé*.

Z vuddéiho principu nazornosti Diesterweg vyvozuje dalsi didakticka pra-
vidla: od blizkého ke vzdalenému, od jednoduchého ke slozitému, od snad-
néjsiho k tézsimu, od znamého k nezndmému, i osobity princip ,nevyudéuj
védecky, nybrz elementiarné“, éimZ rozumi nevychdzet od obecnych za-
kont, ale od elementarnich zkuSenosti a poznatka.

V ruské pedagogice 19. stoleti vénoval velkou pozornost problematice
nazornosti zakladatel ruské nirodni pedagogické skoly Konstantin Dmitri-
jevié Usinskij. Otdzku ndzornosti v pedagogice reSi v tésné spojitosti s teorii
elementarniho vyuéovani a ndzorné vyucovani chipe jako zékladni a ne-
odluditelnou soudédst uceni se matefskému jazyku.

Nézorné vyucovani je podle Usinského ,vyucovani, které neni posia-
veno na abstraktnich pfedstavach a slovech, nybrz na konkrétnich obra-
zech, které dité bezprostiedné vnima, at uZ jsou tyto obrazy vnimany
ditétem pfi samotném vyucéovani za vedeni uéitele, nebo dfive pri samot-
ném pozorovani, takze ulitel nachézi v dusi ditéte jiz hotovou predstavu
a na ni vyudovani stavi“% Do pojmu nazornosti zahrnuje USinskij ob-
dobné jako Pestalozzi a Diesterweg jak pirimé pozorovani skutecnosti i je-
jich obrazl, tak vyuZiti dosavadni zisoby Zikovych predstav pii vykladu
nové latky.

Princip néazornosti zdivodiiuje USinskij gnoseologicky a psychologicky.
Jediny zdroj veskerého lidského mysleni vidi v podnétech, kterych se do-
stalo ¢élovéku prostiednictvim smyslovych organu. ,Cely proces naSeho
mysleni, fizeny vnitfni, vrozenou silou ideje, se sklidi pouze z téch prvku,
které jsme vnimanim ziskali z vnéjsiho svéta. Idea patii nasemu duchu
a jiného materidlu pro myslenkovou praci a pro vyjadreni této ideje neni
kromé toho, ktery poskytuje vnéjsi, viditelny a hmatatelny svét... Vjemy,
které bezprostfedné pfijimame z vnéjsiho svéta, jsou tudiZz jedinym ma-
teridlem, ktery umoZfiuje naSe myslenkové procesy, i kdyz sama mySlen-
kové4 éinnost patfi ndm.“55

Nazorné vyucovani jediné odpovida détskému véku a prirozené povaze
détské psychiky, charakteristické konkrétnim a nazornym myslenim. ,,Dité“,
piSe Usinskij, ,,mysli v tvarech, barvach, zvucich a vabec ve vjemech a ten,
kdo by je chtél prinutit myslit jinak, by zbytec¢né znasiltioval pfirozenou
povahu ditéte k jeho 3kodé. A tak tim, Ze odivame pocate¢ni vyucovani
do tvaru, barev a zvuk(, zkratka zpristupfiujeme dité&ti své vyucovani
a sami pronikdme do svéta détského mysleni. “56

Usinskij se dovolava i empirické zkuSenosti s détskym zajmem o pro-
hlizeni obrazka rozmanitych pifedmétl, s niz jsme se pri zduvodifiovani

53 Tamtéz, str. 64.

% XKonstantin Dmitrijevi¢ UsSinskij, Vybrané pedagogické spisy, SPN, Praha 1952,
str. 355.

5 Tamtéz, str. 355.

5 Tamtéz, str. 355 ad.
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a obhajobé principu nazornosti setkali jiZ u Pestalozziho. ,Uc¢te dité néja-
kym péti nezndmym slovim a bude se s nimi dlouho a zbyte¢né trapil;
zkuste vSak spojit dvacet takovych slov s obrazky, a dité si je osvoji velmi
rychle. Vysvétlujete ditéti velmi jednoduchou mys$lenku a ono vam nepo-
rozumi; vysvétlujete témuz ditéti slozity obrazek a porozumi vam rychle.
Zkuste jeden a tyz pribéh vypravét dvéma détem stejné schopnym; jed-
nomu podle obrazkt, druhému bez obrazkt — a ocenite potom plné vy-
znam obré&zk pro dité, “57

Néazorné vyucdovani, odpovidajici zakladnim principim gnoseologickym
i zvlastnostem détské psychiky a mimofiddnému détskému zajmu o obraz-
ky, ma podle Usinského mnohostranny vyznam:

1. Nazorné vyucovani je vychodiskem a podminkou rozvoje Zzikova
spravného mysleni. Spravnost mySleni totiZ, jak ukazuje USinskij, zavisi —
vedle spravnosti usuzovaciho pochodu — na spravnosti vychozich fakt,
z nichz dospivame k zavérim. Nejsou-li spravna vychozi fakta, nejsou
spravné ani zavéry, i kdyz k nim dochazime z hlediska formalni logiky
spravné. ,7 toho pro pocate¢ni vyucovani nutné vyplyva, ze musime ucit
dité spravné pozorovat a obohacovat jeho dusi pckud moZno plnymi, prav-
divymi a jasnymi vjemy, z nichZ se potom stavaji zdkladni prvky myslen-
kového procesu.“

2. Néazorné vyucovani podminuje hluboké a trvalé zapamatovani pred-
meétl a jeva i obecnych zavéru, z nich vyvozenych. ,Kdo z nas by nevé-
dél z vlastni zkuSenosti, Ze v paméti zvlasté trvale utkvivaji ty obrazy,
které jsme ziskali vlastnim vnimanim, a Ze s obrazem, ktery se nam vryl
do paméti, dovedeme snadno a natrvalo spojit i abstraktni idee, které by
jinak rychle vymizely.“58

3. Nazorné vyucovani ma velky vyznam i pro rozvoj samostatného dét-
ského jazykového vyjadiovani. Podle Usinského ,nejlepsi a snad jedinou
cestou k splnéni tohoto tkolu je, aby Zaci méli jasnou predstavu o vécech,
o nichZ mluvi nebo pisi“. ,Je velky rozdil mezi tim, mluvi-li a piSe-li dité
0 véci jemu neznamé a na kterou se pamatuje jen mlhavé, anebo o véci,
na kterou se dobie pamatuje, i kdyZ ji nem3 pred oc¢ima. Takova véc sama
klade dit&ti otazky, opravuje jeho odpovédi, systematicky je fadi a dité
premysli, mluvi a piSe samostatné, nepouziva jen vét ucitelovych a vét,
s nimiz se setkalo v knize “59

4. Nazorné vyucovani mé konecné velky vyznam i z hlediska pfipravy
zakl pro Zivot. Podle USinského je pro Zivot jedno znejdilezitéjsich umeéni
vidét predmét ze vSech stran a ve vSech vztazich a souvislostech. ,,Podi-
vame-li se pozornéji na to, ¢emu se obyéejné mezi lidmi fikd pozoruhodny
nebo dokonce vynikajici rozum, uvidime, Ze je to predeviim schopnost
vidét véci v jejich skute¢né podobé, se viech stran, ve viech souvislostech.“60
Proto jeden z ustrednich ukolid ve vyucovani z hlediska spravné pripravy
pro Zivot je soustavné procviCovani pozorovacich schopnosti Zaku.

Z mnohostranného vyznamu nézornosti vyplyva Usinskému, Ze nazor-

57 Tamtéz, str. 356 ad.
5 Tamtéz, str. 356.
% Tamtéz, str. 320 ad.
® Tamtéz, str. 356.
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nost je ,nezbytnou a nevyhnutelnou slozkou“ elementiarniho vyuéovani.
Proti némeckym pokracovatelim Pestalozziho, ktefi méli tendenci vidét
v nazorném vyucovani jakoby novy uéebni predmét, zduraznuje USinskij,
Ze je treba ,sepnout je tésné s vyucdovanim matefskému jazyku jakozto
predmeétu, ktery je daleko nejvhodnéjsi k tomu, aby se s ndzornym vyuco-
vanim nejen spojil, nybrz i dokonale s nim splynul“.6! Nasilnym odtrZenim
nazorného vyucovani od vyudovadni matefskému jazyku v pocateénim
vyucovani ztraci podle Usinského nazorné vyudovani svij hlavni téel
a matefsky jazyk svaj nejzakladnéjsi cil: ,,dovednost bystfe pozorovat, své
pozorovani spravné mysSlenkové zachycovat a adekvatné tuto mySlenku
jazykové vyjadtovat®.62

U Usinského se znovu — ve spojitosti s vyucovanim matefskému jazy-
ku — objevuje klasicky Komenského pozadavek priority vécného, o ndzor
opreného poznavani v jazykovém vyucovani. Ruku v ruce s timto poza-
davkem i USinskij pak dospiva k zdvéru o nutnosti nového typu ucebnice
pro jazykové vyucovani, sestavené systematicky a vécné. ,Je zapottebi®,
piSe, ,,aby kniha poéatecniho ¢teni ... byla sestavena systémem racional-
niho nazorného vyucovani, tj. tak, aby vSechno, co dité ¢te a piSe, si z po-
¢atku osvojovalo jako predmét nazorného vyuéovani, “63

Vyznam nazornosti v elementirnim vyucovani vede USinského i pii
vybéru naméta détské cetby. Po kritice malé vhodnosti naméta historic-
kych, cestopisnych, namétt z détského Zivota i z oblasti spoledenskych
vztahti stavi do cela tematiku pfirodopisnou. Zakladni pfi¢inou volby
téchto namétl je Usinskému nazornost pfirodopisnych objektu. , Dité, které
se zadina ufit, nejen musi rozumét tomu, co ¢te, nybrz se také spravné
a pozorné divat na véc, kterou ma pred sebou, viimat si jejich vlastnosti,
jednim slovem udit se nejen myslit, nybrz i pozorovat, a dokonce diiv po-
zorovat nez myslit. ... Cteni, pferuSované pozorovanim predmétu, vyklady
o ném s malymi pokusy, konanymi pfimo ve tridé, vyhrava zivosti a pou-
tavosti.“64

Konstantin Dmitrijevi¢ USinskij je v teorii nazornosti vedle Komen-
ského, Rousseaua a Pestalozziho pravem povaZovan za jednu ze zaklada-
telskych postav. Princip nazornosti zddvodnil gnoseologicky, rozpracoval
jeho Sirokou a vsestrannou koncepci jako vyznamného principu v systému
principit ostatnich, s nimiz je tésné spjat, ukdzal jeho vyznam z hlediska
rozvoje Zadkova mysleni, paméti, vyjadfovani i pripravy pro Zivot.

Uplatnéni nazornosti USinskij tésné spojuje s elementarnim jazykovym
vyucovénim, ve kterém vidél téZisko prace pocate¢ni Skoly. S timto spoje-
nim, vyzvedanym sovétskou pedagogikou jako hlavni prinos UsSinského
v reSeni problematiky nazornosti, se nesetkdvame ovSem vyluéné u USin-
ského. Bylo charakteristické jiZ v pedagogickém systému Komenského
a velky dtraz na spojeni nazoru a slova kladl Pestalozzi.

Ackoliv Usinskij obecné pojima nazornost jako v3estrannou ucast smys-
lového vnimani pfi poznavani skuteénosti a jako soustavné rozvijeni smys-

61 Tamtéz, str. 306.
62 Tamtéz, str. 321.
63 Tamtéz, str. 306.
64 Tamtéz, str. 147,
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lového vnimani a piedstav Zakh, neubranime se pii ¢etbé jeho dila dojmu,
Ze nazornost chape prevazné opticky, a to predeviim jako pozorovani obra-
zd a jejich analyzu ve spojitosti s elementarni ¢itankovou cetbou. Pri feSeni
této otazky rozpracoval problém nazornosti az do metodické konkrétnosti.
Primé pozorovani skutecénosti v nejrozmanitéjsich formach, vyuziti vy-
chazek, exkurzi a pokus(, nema v jeho systému elementarniho vyucovani
tu ustfedni ulohu, s jakou jsme se setkali v nejvys$i mife v koncepci
Rousseauoveé. ReSeni Usinského je tésné podminéno realnymi moZnostmi
ruské Skoly 19. stoleti. V téchto podminkach bylo velkym pfinosem a po-
krokem a lze Fici, Ze v praxi vSeobecné vzdélavacich §kol nebylo mnohde
dosud realizovano.

Komensky, Rousseau, Pestalozzi a USinskij poloZzili zdklady novodobého
pojeti principu nazornosti. I kdyZz se jejich koncepce v mnohém odlisuji,
i kdyZz jednotlivi autoli vyzvedaji rizné stranky ndazornosti, shoduji se
v docenéni vyznamu tohoto principu, ktery, jak presvédéivé ukézali, od-
povida ptirozenému pochodu lidského poznadvani i zvlaStnostem détskeé
psychiky. Od doby Rousseauovy a Pestalozziho nenajdeme v pedagogické
teorii autory, ktefi by princip ndzornosti popirali nebo vylucovali. Rzni
se oviem v jeho pojeti, v mife jeho zdUraziiovani ve vychovné vzdélavacim
procesu i v prostiedcich jeho uplatiiovani.

Pestalozziho nazory na vyznam principu nazornosti, na soustavné roz-
vijeni Zdkovych predstav a jejich pevné spojeni se slovem pirejima — v mite
oviem mnohem skrovnéj$i — herbartovskd pedagogicka skola. Jeji zakla-
datel Johann Friedrich Herbart sice o principu nazornosti pfimo a jmeno-
vité nehovori, ale ve své teorii docenuje ulohu Zakovy nazorné zkusenosti
jako vychodiska, na némz stavi cely vyudéovaci proces.

Podle Herbarta je zakladni podminkou uspésného vyucovani dosaZeni
zakova zajmu. Vyudovani miZe podle ného postupovat synteticky nebo
analyticky. Do popfed{ stavi onen postup, jemuz pfedchazi zakova zkuse-
nost, a povazuje jej za ucfinnéjsi z hlediska aktivizace zijmu. ,Jelikoz
zaklad vyucovani tvori chovancova zkuSenost,“ pife ve svém Néstinu peda-
gogickych prednéasek, ,stavime do popredi tu syntézu, které predchazi zku-
Senost, a ozna¢ujeme ji jménem: vyucovani pouze nazorné.5> Forma pouze
nazorna je sice omezena v pouziti, presto je tak uéinn4, Ze si zaslouzi
zvlastni pozornosti a, coZz je hlavni, peélivého cvideni ze strany uéitele.
Kdo ji ovlada, ziska nejjistéji zajem zaku, “66

Herbart je obhajcem ucitelova Zivého slova jako zdkladni vyuéovaci me-
tody (,,Viva vox docet®). Na uditelové vykladu pak vedle pfiméfenosti véku
a moznostem zak® zvlasté zdiuraznuje jeho nazornost, jeho schopnost vy-
volat zivé pfedstavy ve védomi Zaka. Udinnost i takového vykladu je viak
podminéna piredchozi zasobou Zakovych zkuSenosti; jestlize jii Zak nema,
musi ji vyuCovani nejprve zajistit pfimym naziranim. ,Vyklad ma tak
pusobit, jakoby Zik v bezprostredni pritomnosti slySel nebo vidél to, o ¢em
se vypravi nebo co se popisuje. K tomu musi zdk mnoho skuteéné slySet

6 Dfeklad terminu bloss darstellender Unterricht — vyuéovani pouze nazorné je
pfevzat od Otakara Kadnera.

% Johann Friedrich Herbart, Umri8 pidagogischer Vorlesungen, F. Hirt, Breslau
1910, str. 46.
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a vidét, na co si pak vzpoming, takZe okruh zkuSenosti, pokud byl pfilis
uzky, musi byt dfive rozsifen predviddénim a ukazovanim. Pozdéji se hodi
tato forma vyucCovani pouze na pifedméty toho druhu, které mohou byt
slySeny a vidény. VSech pomocnych zobectiovacich prostiedkt musi byt
pouZito.“67

Herbart si je védom toho, Ze zkuSenost poskytuje Zakovi dojmy casto
nediferencované a nesoustavné, které mu neumozZnuji, aby ji nalezité
pochopil. V duchu Pestalozziho spravné vidi ukol vyucovaciho procesu
v usoustavnéni této zkuSenosti, v tésném spojeni osobni, ¢asto mimo $kolu
nabyté zkuSenosti s latkou, ktera se probira ve 3kole. ,Sama o sobé& neni
zkulenost takovym ucitelem, ktery by vyucoval pravidelné. Nefidi se
pravidlem vychazet od jednotlivého a zvolna postupovat k obecnému;
podava véci a uddlosti hromadné a vede ke vnimani Casto zmatenému.
Jelikoz pak uvadi celek dfive neZ &ast, zistava vyucovani ukol, aby uvedlo
tento prevraceny postup do spravného uéebniho poradku. Nebof zkuSenost
asociuje to, co podava; chceme-li v§ak tuto jiz existujici asociaci zapojit
do latky vyudovacich hodin (jak tomu ma byt), musi si zkuSenost a nauéena
latka odpovidat; to znamenda zisobé piedstav, kterou poskytla zkuSenost,
piinést chybéjici jasnost a prisluiné oznaéeni prostfednictvim redi.«68

Bezprostredni zku$enost jako vychodisko poznani je zdliraznéna i v Her-
bartové teorii formadlnich stupiii vyucovani. Vyuéovaci proces za¢ina pri-
mym nazirdnim predmétu nebo vybavenim jeho pfedstavy. Tento stupen —
Klarheit — je prvnim stupném, na ktery pak navazuje rozsahla didakticka
¢innost asociaéni a systematizaéni a praktické procviéovani. Herbartovu
teorii formalnich stupfit dile rozpracovali jeho Zaci. Tuiskon Ziller zduraz-~
nil oba herbartovské postupy — analyzu a syntézu — jako vychozi formalni
stupné, Wilhelm Rein pak v nové terminologii formalnich stupna podtrhl
jesté vice prvek nazornosti (Darbietung).

I kdyz tedy herbartovska Skola teoreticky nevylouéila princip néazor-
nosti, v podstaté nepokroéila dale nez Pestalozzi a ani nerozvijela proble-
matiku nazornosti do té miry jako on. Ustfedni problém vychodiska
poznavani ve vyucovacim procesu se postupné ztrici v abstrakci formal-
nich stupnu natolik, Ze v praxi ridici se témito ideami byla nazornost ¢asto
zcela opomijena.

Hloubéji ne? herbartovskd pedagogika vyzved4 nazornost novodoba
anglosaskad pedagogika. Herbert Spencer vidi v zisadé ndazornosti jeden
ze zdikladnich didaktickych principl, ktery je tésné& spjat s principem
aktivnosti a samostatné price zidku a s pozadavkem radostného a pri-
jemného vyucovani. Obdobné jako Komensky a Pestalozzi spojuje Spencer
princip nazornosti s ideou pfirozené vychovy, kterdA ma odpovidat speci-
fi¢énosti zakova fyzického i psychického vyvoje. .

V teorii rozumové vychovy kritizuje Spencer staré mechanistické me-
tody, které uéi pravidliim pfed jednotlivostmi, a povazuje za nejdulezitéjsi
»soustavné vzdélavani mohutnosti pozorovacich®. ,Nepostihneme-li uplné
téch vlastnosti véci. jez se poddvaji na§emu zraku nebo hmatu, pak jsou

67 Tamtéz, str. 47.
8 Tamtéz, str. 47.
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nutné naSe predstavy bludné, usudky chybné a naSe prace neplodna.“®

Stejné jako jeho pfredchiidci odvolava se Spencer k Baconovu indukti-
vismu a zaklad ve$kerého poznavani vidi v jasnych vjemech a predstavach.
Proto doporu¢uje novou metodu, ,kterd podava pravdy konkrétnim zpi-
sobem®, proto konstatuje, Ze ,prvnim pravdam exaktnich véd nyni vyucu-
jeme bezprosttednim nazorem“, a radi pouzivat nazornych pomucek, konat
pokusy, ué¢it jazyktm Zivou mluvou atp. Jelikoz zkuSenost a experiment
jsou vychodiskem veSkeré védecké prace, i kazdé studium by mélo mit
podle Spencera nejprve experimentalni piipravu, a teprve kdyz si Zaci na-
hromadi dostateénou zdsobu vlastnich pozorovani, méla by zaéit rozumova
analyza a zobecfiovéni.?

Spencer obdobné jako Diesterweg Zad4a, aby se nazornost neomezovala
jenom na elementarni vyuéovani, jak se ¢asto v praxi déje, ale aby se vy-
u¢ovalo niazorné v kazdém oboru a v kazdém véku. ,Vyucovani ndzorné
Yy se mélo dit nejen zptlisobem od nyné&jsiho zcela rozdilnym, ale mélo by
se také roz8irit na mnohem vétsi fadu predmétit, a mélo by se v ném
pokrac¢ovat i v dobach mnohem pozdéjsich, nez se déje nyni. Nemélo by
se jediné dotykat toho, co podava dim, ale vycerpavat vSechno, co posky-
tuje pole, les, kamenolomy i morské pobreZi. Nemélo by se také skonéit
v prvnim détstvi, ale péstovat v mladych letech tak, aby se znenahla pre-
chazelo ve zkoumani pfirodozpytcovo a uéencovo.“71

Z rousseauovskych a spencerovskych koifenu a z instrumentalistické
noetiky, vyzvedajici prioritu ¢innosti v rozvoji lidského mysleni, vyrista
koncepce nizornosti Johna Deweye. Psychologicka analyza détského Zivota
vede Deweye k zavéru, ze v ditéti je mohutna instinktivni tendence
k ¢innosti, kterd zustava v tradiéni Skole, zalozené pfevazné na pasivnim
auditivnim pifijiméani hotovych poznatkli, nevyuzita a krajné zanedbana.
Jestlize drfivéjs§i Zivot daval détem alespori v rodinném prostfedi bohaté moz-
nosti k pracovnimu zac¢lenéni a k pracovnimu rozvoji, specializovana kapi-
talisticka spole¢nost odniméa i tuto prilezitost. Poznani Zivota a predevsim
rozmanitych pracovnich éinnosti, které stoji v jeho centru, nedava podle
Deweye v soucasné dobé ani rodina, ani 8kola. Odtud prameni jeho za-
kladni snaha spojit §kolu organictéji se Zivotem. V souvislosti s touto
ustfedni ideou nového typu Skoly fe$i Dewey i problém nazornosti jako
dilezity moment celkové aktivizace vychovy.

Jedinym zdrojem pouéeni je podle Deweye zkuSenost. Kniha a vypraveéni
nas mohou poucit pouze tehdy, jestliZe s touto zkuSenosti souvisi a na ni
navazuji. ,Ze se uéime ze zkuSenosti¥, pise, ,ale z knih nebo vypravéni
jinych jenom potud, pokud obsah jejich jest ve vztahu k nasi zkuSenosti,
nejsou pouhé fraze.“’? Dosavadni Skolni prace je v3ak od této zkuSenosti
odtrzena.

Nejhlubsi nazor zajisti pouze pfima aktivni Gcast na Zivoté a praci.
»Zadny podet ufebnich predméth, které se podavaji jako vécné udeni za
tUfelem nauénym, nemiZe poskytnou ani stin nahrady za seznameni se

69 Herbert Spencer, Vychovéani rozumové, mravni a télesné, Praha 1878, str. 42.
0 Tamtéz, str. 52.

1 Tamtéz, str. 58 ad.

2 John Dewey, Skola a spoletnost, J. Laichter, Praha 1904, str. 19.
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s rostlinstvem a zvifaty farmy a zahrady, jehoz se nabyva skuteénym
Zitim mezi nimi a péd o né. Zadné cvideni smyslovych Ustrojl, zavadéné
umyslné pro vycvik, nemulze zivodit s hbitosti a dokonalosti smyslového
Zivota, jaky povstava dennim zajmem a Ucasti na domacim zaméstnani.“?s
»Prace poskytuje ditéti nalezitou pohnutku; podavad mu zkusenost z prvni
ruky a privadi je ve styk se skuteénostmi.“7*

Soustavna pracovni zaméstnani ve Skole, nejrozmanitéjsi pokusy a vy-
robni ukoly jsou Deweyovi ,¢innostnimi centry védeckého nahliZzeni v pfi-
rodni material a pochody”“ a ,vychodisky, odkud ditky maji byt vedeny
k poznavani historického vyvoje lidstva“.’ Nazirani véci a jevll se usku-
teniuje primym stykem s materidlem, zaci maji vlastni ¢innosti sami pii-
chizet k poznatkiim. Obdobné jako u Spencera i u Johna Deweye se
setkdvame s poZadavkem, aby sled Zikovych osobnich zkuSenosti rekapi-
tuloval pokud moZno historicky vyvoj lidstva.

Prioritu zkuSenosti vyzvedd Dewey i v oblasti jazykového vyucovani.
Jazykovy rozvoj je tfeba realizovat — jak jiz Komensky jasné postihl a
formuloval — za Zikova piimého styku se skutecnosti. Vystizné charakte-
rizoval Dewey rozdil staré a nové metody: nejde o to, aby dité néco po-
vidalo, ale aby povidalo n éco. ,,Dité, jeZ ma rozmanity material a fakta,
preje si o tom hovotit a jeho mluva se stava vytribenéjsi a plnéjsi, poné-
vadz je kontrolovéana a zdokonalovéna skuteénostmi.“7

Jak uplatnit princip nazornosti v umélecké vychové, ukazuje Dewey na-
pfiklad v kresleni. Vychazi z détské tematické kresby. Dité nakresli strom.
Vysledek je ovSem velmi schematicky a bezvyrazny. Tu nastoupi uloha
soustavného pozorovani skuteénosti. ,,Na ditku bylo nyni zadano,“ popisuje
Dewey svou metodu, ,aby dale piirovnavalo stromy, jeZ vidélo, s tim
stromem, jez nakreslilo, a aby zevrubnéji a svédomitéji vysetfovalo okol-
nosti svého dila. Dité potom kreslilo stromy na zakladé pozorovani.“7? Tak
postupné dospiva dité k diferencované realistické kresbé ,na zakladé po-
zorovani sloudeného s paméti a obrazotvornosti®.

Spencerovo a piedeviim Deweyovo pojeti nazornosti vyrasta z kritiky
prepjatého herbartismu, z kritiky jeho formalismu, verbalismu a pasivity
zaka. V duchu Rousseauova pojeti prirozeného poznavani skuteénosti pri-
mym stykem na exkurzich, pifi pokusech a v pracovnich ¢innostech John
Dewey vyzveda proti umélym formam nazoru ptirozené aktivni nazirdni
Zivota, a to predeviim za piimé ucasti zikl na pracovnim procesu.

Nova Deweyova koncepce Skoly, kde proti extrému tradi¢niho vyudo-
vani herbartovské skoly postavil extrém pracovnich ¢innosti na ukor sou-
stavného uceleného zakladniho vzdélani, dosla piedevSim v praxi sovétské
porevolu¢ni pracovni Skoly opravnéné kritiky. Avsak v diirazu, ktery Dewey
klade na prirozené ziskavani zkusenosti v procesu Zakovy aktivni éinnosti,
tkvi uréité — historicky oviem podminéné—racionalni jadro jeho pedagogiky.
Deweyovo chapani ndzornosti je ovSem v mnohém jen novym, modernéj-

73 Tamtéz, str. 14.
7 TamtéZ, str. 24.
75 Tamtés, str. 21.
76 Tamtéz, str. 48.
77 Tamtéz, str. 41.
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S$im a konkrétnéjiim vyjadifenim mySlenek, které vyrazné vice neZ sto let
pfed nim vyslovil Jean Jacques Rousseau. Obdobné jako Rousseauovo
pojeti nese i pojeti Deweyovo nékteré zakladni nedostatky: izoluje a pre-
cefiuje zkuSenost ve vychovné vzlélavacim procesu na uUkor soustavného
myslenkového zpracovani ziskaného materidlu a jeho systematizace; ne-
docenuje ulohu nazorného Zivého slova a uéitelovu roli viabec, nebot od-
nim4 uéiteli ridici ulohu pod heslem, Ze ,dité je sluncem, okolo néhoz se
otédeji vychovné prostredky“; rozruSuje systém v osvojovani ucebni latky,
ktery tak vyzvedal jiz Komensky, Pestalozzi i Herbart; jednostranné pre-
feruje v rozvoji poznavani ulohu pracovni éinnosti zakd. Deweyovska kon-
cepce nazornosti, chdpana jako dulezita strinka aktivizace vychovné vzdé-
ldvaciho procesu, se stala vychodiskem nebo alespon inspiratorkou mnoha
daldich pedagogickych koncepci, ve kterych byla mnohdy néazornost po-
vySovana z pedagogického prostiedku na vlastni cil vychovné vzdélavaci
prace.

Vyvoj pojeti nazornosti v ¢eské pedagogice

V ¢eské pedagogice md princip nizornosti bohatou tradici, k niz polozila
zaklady geniidlni koncepce Jana Amose Komenského, ktera predstavuje
dodnes jedno z nejsystemati¢t&jsich, nejpropracovanéjsich i gnoseologicky
a psychologicky nejzdivodnénéjSich pojeti této pedagogické zisady. Re-
nesance Komenského pedagogickych nazora v éeské pedagogice v prvni
poloviné 19, stoleti se projevila kladné v dilech pritkopniki nového pojeti
nasi vychovy a Skoly. V duchu Komenského myslenek a na zakladé zna-
losti jeho pedagogického dila pise Jan Vlastimir Svoboda svou ,,Skolku ¢ili
prvopodateéni, praktické, nazorné, viestranné vyuéovani malych ditek...“7,
kde jiZ v titulu podtrhuje, Ze princip nazornosti povazuje za jeden z vy-
chozich principt celé koncepce predSkolni vychovy a elementirniho vy-
udovani,

V predskolni vychové se Svoboda zaméfuje vedle télesné stranky na
soustavné cviCeni smysly, vyzveda besedy ,,0 domacich zvifatkach, které
se malované ve vyrezcich nebo vycpané ditkdm pfed oéi stavi®, a dopo-
rucuje ukazovani rozmanitych predmétl spojené s vycvikem jejich sprav-
ného pojmenovani. Pritom zdaraziuje, Ze tento zptlsob vychovné prace
rozviji pozornost déti a rozmnoZuje zasobu jejich pfedstav a pojmu jako
vychodiska pro dalsi vzdélavani. Podle Otakara Kadnera Svoboda ,vybavil
uéeni nazorné z bezduchého mechanismu, kterému pro nedostate¢né vzdé-
lani ucitelstva propadlo, a zkoncentrovav vSecko elementarni uceni na
podkladé nazornosti, provedl tak v praxi pozadavky Komenského i Ro-
chowa.“7?

Princip ndzornosti vyzveda ve svych pedagogickych uvahach ve spise
O nejlepsim staté Bernard Bolzano. Mezi piedméty, v nichZ mé byt podle
ného vzdélan kazdy obdan, na prvni misto stavi ,navod k uZivani smyslt,

7 Jan Vlastimir Svoboda, Skolka, SPN, Praha 1958.
7 Otakar Kdadner, Dé&jiny pedagogiky, CGU, Praha 1923—24, II1/3, str. 24.
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pozornosti a mysleni; tedy cviky hmatu, éichu, zraku atd.“®0 Vedle syste-
matickych a pfistupnych uéebnic doporué¢uje nazorné pomiicky — obrazy
a modely, ,na kterych se nesmi Setrit“, a zdlraziuje, Ze ,,déti budou ve-
deny i k tomu, aby vSe, co poskytuje okoli, poznaly ze zkuSenosti a na-
zoru“ 81

Celou svou pedagogickou éinnosti uvadi princip nazornosti v Zivot ob-
hajce Komenského pedagogiky, feditel prvni Ceské hlavni §koly v Praze
Karel Slavoj Amerling. Nazorové vyudovani, které chipe obdobné jako
soucasnad némecki pedagogika nejen jako princip, ale i jako elementarni
predmét, je mu vychodiskem ve$kerého vyucovani, a na né postupné& na-
vazuji jednotlivé vécné, ptedeviim piirodovédné obory. V nivrhu na pte-
stavbu 8koly, podaném v roce 1848, i terminologicky — nazvy prvnich tfi
roéniki — zdurazfuje nazorné vychodisko vyucovani: nazorna — odlikov-
na — pojemovna.

Velky piinos Amerlingav tkvi v tom, Ze své pedagogické nazory sou-
¢asné provazi vydavadnim sérii nazornych pomucek jak pro elementarni
vyucovani, tak pro ptirodovédecké vyucovani ve vysSich rocnicich (napf.
Zivotichové v obrazich, Rostliny v obrazich, Tticet dilen femeslnickych,
Dvanict mésici v obrazich, Orbis pictus — souvisici s Komenskym pouze
vnéjskové). V jeho Skole zaujimaji vyznamné misto pokusy i Zakovské
pracovni ¢innosti v dilndch a na Skolni zahradé jako zakladni prostfedky
k zajisténi nazornych zkuSenosti. Timto pojetim nazornosti v tésné sou-
vislosti s aktivizaci vyuéovani a s FeSenim problematiky pracovni vychovy
se primyka Amerling k pokrokovym pedagogickym proudiim druhé polo-
viny 19. stoleti a v mnohém jej lze oznaédit za predchidce Lindnerova.

Vyznamny ¢esky fyziolog Jan Evangelista Purkyné doporucuje ve svych
studiich, vénovanych pedagogickym otazkam, postavit predskolni vychovu
i elementarni vyuéovani na soustavném nazorném poznavani reality a to
za stilého ptimého styku s ptirodou.

Jan Kollar ve svém Dobrozdani k reformé §koly povaZuje ndzornost za
hlavni podminku pfirozeného, jasného a trvalého vyucovani. ,,U¢eni spo-
¢iva predeviim na smyslové nazornosti. Kolik smysla, tolik bran a cest
k dusi a rozumu. VSe, ¢emu se Zaci uéi, musi jim byt prednaseno tak jasné
a srozumitelné, aby to soucasné vidéli pied sebou a mohli to prsty uchopit.
Aby se jim vse vstipilo hloubéji v pamét, necht uditel pfi vyucovani vy-
uziva vsech smyslovych pomucek, které miize potiebovat. Na ptiklad jazyk
k mluveni do ucha, ruce k ukazovani nebo kresbé pied ofima. Cim vice
smyslu je zameéstnano, jimiz predmét vyucovani vniki do duse, tim jas-
néjsi a trvalejsi je vyucovani. Podobné téz Zaci se maji ucit nazirat, vy-
slovovat, psat, obkreslovat a napodobovat tak dlouho, aZ se jim vSe upevni
ve smyslech, v citu, ve fantasii, v paméti a rozumu.“82

Po Komenském podal nejhlubsi rozbor problematiky nazornosti v ¢eské
pedagogice prvni profesor pedagogiky na obnovené ¢eské Karlové univer-
sité Gustav Adolf Lindner. Otazku jednak fesi ve svém Obecném vyuéo-

8 Bernard Bolzano, O nejlep§im staté, Vysehrad, Praha 1952, str. 44.

81 Tamtéz, str. 46.

82 Otokar Chlup, Karel Angelis a kol, Citanka k d&jindim pedagogiky, SPN, Praha
1955, str. 216.
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vatelstvi, jednak ji vénoval dvé samostatné studie (Nazornost a nazorné
vyucovani, Diagram ve vyufovani). Nazornost fadi Lindner ,k nejpied-
néjsim zasadam vyucovatelskym® a vidi v ni zdklad moderniho zpusobu
vyucovani. Princip ,vyuéuj nazorné“ mu vyplyva z vychozich principi
jeho didaktiky: vyuéuj prirozené a vyucuj psychologicky. ,,Jsou nazory,“
pide, ,zaklady lidského védomi. Myslenkovy obzor ditéte zaleZi pouze na
nazorech a jest jen nazorum pristupen. Véci nazorné jsou nejbliZsi, jsou
smyslné, jednotlivé. Proto plati tato zasada zejména pro prvopocatetné
vyucovani. Neméné vsak plati téZ pro kazdy vyssi stupen; nebot pojmy
bez nazord jsou prazdny.“83

Nazorem rozumi Lindner ,souhrn jevi, které se vztahuji k nékterému
predmétu®. Dospivame k nému prostiednictvim vSech smysld. ,,K nazoru
nepatii pouze, kterak pfedmét co do barvy a co do tvaru vypada, nybrz
téz kterak zni, kterak chutna, zapiacha a kterak plsobi na hmat.“ Vedle
téchto ,znamek nazoru“, danych piimo pocitky, rozliSuje Lindner jeste
»Zvlastni znamky“ ndzoru, ,jimiZz stanovi se misto, vznik, trvani, sloZeni
(z dasti), latka, acel, upotiebeni a téz srovnani s pfibuznymi piredméty
a nékdy i mravni pouceni“®, Nazor je tak v Lindnerové pojeti daleko vice
nez pouhé smyslové vnimani skutecnosti: je to synteticky vysledek sou-
stavného zamérného pozorovani, pfi jehoZ vzniku hraji ulohu dosavadni
predstavy i elementirni myslenkové operace — srovnani, analyza a syn-
téza.

Pri rozvijeni dovednosti a navyka vidi Lindner nazornost v praktické
ukazee. ,, K nazornému vyucovani,“ pise, ,patii téz, aby se ukazalo, kterak
se néktera véc kona. Takové ukazovéini (forma deikticka) jest predevSim
nutno pfi rozliécnych dovednostech a cvicenich. Misto dlouhého vykladu
teoretického, uka? ucitel prakticky, kterak se spravné c¢te, piSe, kresli,
zpiva aj.“8%

Nazorné vyucovani chape Lindner jednak jako samostatny elementarni
vyucovaci predmeét, jednak jako princip. ,Proto, Ze umoziiuje timto zpu-
sobem prirozenym prechod ze vzdélani domaciho ke Skolskému a Ze jest
pripravou pro ostatni predméty ucebné, sjednotili se nejvaznéjsi muzové
Skolstvi na tomn, Ze jest samostatné vyucovani nazorné na dolnim stupni
nezbytné potfebnym, ale Ze musi samostatnému sjednani jednotlivych
predmétav v duchu zasady ,,vyudéuj nazorné“ ustoupiti, nebo lépe receno,
Ze ma v nich pokracovati, jakmile jest dité pro samostatné pochopeni téchto
pfedmétu (znalost domova, pifirodopis atd.) dostateéné pripraveno. ... Na
dolnim stupni jest tedy nazorné vyuéovani pfedmétem ucebnym, na vsech
ostatnich v3ak pravidelnou ptedni zasadou u vyuéovani.“8

Obor nebo latka nazorného vyuéovani je podminéna jeho uéelem, ktery
1ze nazirat podle Lindnera z dvojiho hlediska: (1) z hlediska formalniho —
umoznit a zprostiredkovat pfirozenym zplisobem piechod z volné domaci
vychovy do vazanéjsi vychovy skolni; (2) z hlediska vécného — povznést

W Gustav Adolf Lindner, Obecné vyuéovatelstvi, Videfi 1907, str. 78.

8 Tamtéz, str. 78 ad.

8 Tamtéz, str. 79.

% Gustav Adolf Lindner, Drobné ¢lanky pedagogické a psychologické, Velké Mezi-
Fi¢{ 1885, str. 218.
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,hrubé, nevytfibené a neforemné nazory“ déti postupné na ,jasné a spo-
Tadané pojmy*“.

TéZisko nazoru tak muiZeme obecné klast do cvideni smysld, do cviceni
mysleni (tj. postihovani vlastnosti a vztaht jednak na samém predmétu,
jednak ve srovnani s predméty jinymi) a do cviéeni gramaticky spravné
mluvy. Lindner zdlraziiuje jednotu téchto zretelt.. Je treba pfedeviim
zbysttit smysly; v tom nam sice mnoho pomahda Zivot sam, av3ak soucasné
nelze popfit, Ze ,,zde miZe znacné prospéti rozumny ndvod ku spravnému
vidéni a slySeni“.8” Ve spojitosti se smyslovym vnimanim je ovSem tfeba
neustale rozvijet porozuméni, k némuZ dospivime na zakladé mysleni.
Tésna spojitost predstavy, pojmu a slova nas zavazuje zaroven rozvijet
zakovu feé. Zde se Lindner ztotoZiluje s Diesterwegem, Ze hlavnim uce-
lem nazorného vyuéovani je ,myslici nazirani a nizorné mysleni ve spo-
jeni se stalym odvozovanim feci materské®“.

Z pojeti nazorného vyufovani vyplyva Lindnerovi vybér, uspofadani
a rozdéleni latky nazorného vyucovani do koncentrovanych ptedmétovych
okruhii. Tyto okruhy mohou byt vytvareny z hlediska formalniho (napft.
z hlediska urdité vlastnosti nebo vztahu) nebo z hlediska vécného, kdy lze
opét volit seskupeni pfedméti a jevll na zakladé prostorové spojitosti nebo
spojitosti Casové (napt. uspofadani do okruhti podle roénich tidobi).

Pri rozboru metody nazorného vyucéovani rozliSuje Lindner sedm stupiiti:
1. predbéiné orientaéni seznameni s pfedmétem nebo okruhem piedméti,
které Zaci naziraji, a to zpisobem volnym a nenucenym;

2. pojmenovani jednotlivych naziranych pfedmétii;

3. uspoiddani naziranych predméti do skupin z hlediska jejich poctu,
hmoty nebo latky a polohy;

4. stanoveni ucelu pfedmétl a jejich pouziti;

5. popis predméty z hlediska zakladnich vlastnosti, pfedeviim fyzikalnich
(jako tvar, velikost, barva, tvrdost, zvuk, viné atd.);

6. prirovnani a rozeznavani jednotlivych pfedméti;

7. mravni nauceni, pokud z naziraného predmétu nebo jevu vyplyva.

V uvedenych stupnich nazorného vyucéovani se opét rysuje Lindnerovo
chipani nazoru jako tésné spojitosti nazirani, konkrétniho mysleni a slovni
formulace vysledkQ pozorovani. Lindner(v diraz na vychovnost kazdého
vyudovani se odraZi v tom, Ze nazirdni, pokud je to moZné a vhodné, vy~
tstuje i v prislusné mravni pouceni zaku.

Podle toho, zda pfi nazorném vyucovani vychazime z primého pozoro-
vani skuteénych predmétii, jejich modelt a obraztt nebo z jiZ existujicich
predstav ve védomi 24k, na nichz budujeme sviij vyklad, rozlisuje Lindner
nazorné vyucfovani primé a nepfimé. ,Pii pfimém nazorném vyudéovani
naziraji Zaci na skute¢né predméty, na modely, obrazy atd. Pii nepiimém
vyucovani nazorném dovolavaji se zkuSenosti zaku, tj. nazora, kterych
nabyli Zaci jiz diive. Z nazorh téch vyvozuji se obrazivosti odtahovaci,
omezovaci a kombinovaci nové nazory. Nepiimé nazorné vyucovani srov-
nava, popisuje a li¢i.“88 Fantazie a mysleni hraji tak v nepfimém nazorném
vyucovani velmi dilezitou ulohu.

87 Tamtéz, str. 219.
88 Gustav Adolf Lindner, Obecné vyuéovatelstvi, str. 79,
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Pomiticky nazorného vyucovani shrnuje Lindner do nékolika skupin:

1. vlastni predmét — poskytuje bezprostfedni uplny nazor, ktery nelze
zadnym jinym prostfedkem zcela nahradit; pfedméty mame ve $kole nebo
se ukaZi v prirodé, popt. se sbiraji a uchovavaji;

2. vzorek — svou trojrozmérnosti se nejdfive blizi skutecnosti; byva éasto
ve zmenSeném méritku, coz u velkych predmé&td podporuje pfehlednost;
jeho prednost je v tom, Ze umoZfiuje mnohostranny pohled;

3. obraz jedno- nebo mnohobarevny; barvou se uéin obrazu zvysuje;

4. vykres — obsahuje pouze obrys daného predmétu; velmi vyhodni je
kresba, tvofena geneticky pfed oéima Zaki na tabuli;

5. diagram — znazornuje obecné vztahy a abstraktni pojmy®.

Zvlastni pozornost vénuje Lindner diagramu, ktery chidpe jako ,ndzorné
vytéeni podstatnych znakl jakéhosi hodné ¢lankovaného (smyslného nebo
myslenkového) celku kresbou, po ptipadé& téz pismem“®, Diagram se pod-
statné odliSuje od obrazu: obraz podavd pokud moZno vérné ,toliko ze-
vnéjSek predmétu”, kdeZto diagram se snaZi znézornit ,vnitfni osnovu”
pfedmétu ndzornym vytéenim podstatnych vztaht. ,V tom pravé lezi di-
dakticky efekt diagramu, Ze podiva jen podstatné, hlavni a vSeobecné,
kdezto obycejny nazor véci nebo vyobrazeni podava i nahodilé, vedlejsi,
jednotlivé.“91 Za nejvhodnéjsi povaZuje Lindner kombinaci obou zplisobu
zobrazeni: diagramu ,vzhledem k snadnosti a srozumitelnosti“ i obrazu
»vzhledem k vérnosti“.

Jako zvlastni forma diagramu ma vyznamnou ulohu tabulka. Tabulkou
Lindner rozumi ,diagram opatfeny znackami pisemnymi (slovy)“. V ta-
bulce nabyvaji slova vyznamu nejen svym obsahem, ale i svym postavenim.
Vyznam tabulkové sestavené ucebnice tkvi podle Lindnera v tom, Zze
»k Cisté €asovému pojimani pfistupuje prostorovy, zrakem ozZiveny pie-
hled“. ,Snaha po takovém zrakovém prehledu“, piSe Lindner, ,jest tak
hluboce zakotvena v pfirozenosti lidské, Ze kazdy S$kolak hledi pfi uceni
se jednotlivé stranky své uCebnice proméniti v tabulky, an se pfi repro-
dukovani uéiva dava voditi tzv. paméti mistni.“92 Z toho duvodu doporu-
¢uje Lindner uspofadat ucebnice ,zptsobem tabulkovitym®, pripadné ale-
spon text fadné élankovat v paragrafy, odstavce atd. Stény Skolnich prostor
pak maji byt pokud moZno ,pokryty diagramy, jimiz by ku prichizejicim
ditkdm mluvily“.

Lindnerova analyza nazornosti svou jasnosti, systemati¢nosti a konkrét-
nosti predstavuje uceleny systém a soufasné podnétny program pro dalsi
reSeni tohoto problému v Ceské pedagogice. Komenského pojeti nazornosti
Lindner synteticky a zaroven pfisné kriticky dopliiuje a prohlubuje no-
véjSimi néazory a hledisky, aniz pak zabihid do jednostranného pfrecenéni
nékteré stranky nebo nékterého prostredku nazornosti.

Néazorné vyucovani chdpe Siroce jako obecny princip, soucasné vsak
i jako metodu vychovné vzdélavaci priace a na elementarnim stupni jako
samostatny vychozi utebni pfedmét. Nazornost fesi v tésné spojitosti jak

8 Gustav Adolf Lindner, Drobné élanky pedagogické a psychologické, str. 226.
% Tamtéz, str. 172.
9 Tamtéz, str. 173.
92 Tamtéz, str. 175.
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s rozvijenim zakova mySleni a uvédomélym osvojovanim ucebni latky, tak
s zdkovou aktivizaci i s poZadavkem trvalosti jeho védomosti a dovednosti.
Spravné rozliduje rozmanité prostfedky, jimiz lze této nédzornosti dosih-
nout, a i kdyz vysoce hodnoti Zivotni zkuSenosti a pozorovani samych
predmétii, doceriuje i vyznam ndhradnich a dopliiovacich forem nazoru —
schématu, diagramu a tabulky. Nizor se mu tak stdva prostifedkem, jak
proniknout nejen na povrch, ale k podstaté véci a jevil a jak soucasné iob-
jasfiovat abstraktnimi pojmy a vztahy.

V ceské pedagogice po Lindnerovi vénuje pozornost principu nazornosti
Otakar Kadner ve svych Zaikladech obecné pedagogiky. Jestlize Lindner
pusobil v dobé, kdy bylo treba je$té ndzornost v praxi od zakladd probojo-
vavat, Kddner jiZz vidi nékteré negativni vysledky Spatné pochopeného
smyslu a ulohy nazornosti ve vychovné vzdélavacim procesu. Proto nej-
vétsim pfinosem jeho dila je pravé tento kriticky historicky pohled na
nedostatky a jednostrannosti v chapani a pouziti tohoto principu, jehoZ
vyznam sdm vysoce docefiuje a psychologicky zduvodnuje.

Pri analyze nazornosti vyzvedid Kadner systematické cviceni vsech
smyslli. ,Je nutno cviCiti smysly ditéte, je tfeba uciniti z ditéte bytost
smyslovou, je zdhodno péstiti metodicky a promySslené to, co se vyviji pred
tim u ditéte nesoustavné a nahodile praci samé prirody a socidlniho pro-
stfedi; je tfeba dale prihliZeti ptitom, jak védéli jiz Komensky a Rousseau,
co moZna ke smysliim viem a nezanedbavati ani t. fed. smysla nizsich.“9

Vychodiskem nazirani ma byt ve shodé s Rousseauem skutetny Zivot.
»Spojitost se skuteénym Zivotem,“ pise Kadner, ,i tu by méla byti éinite-
lem rozhodujicim.“ V duchu nizord Spencerovych pak podtrhuje pii
nazorném vyuéovini Zikovu aktivitu. Dosavadni systém néazorného vy-
ucovani povaZuje za neprirozeny proto, Ze se ditéti ,predkladdaji hotové
a vnucuji fakta, jez by vlastné mélo nalézat samo“: I kdyz nelze zadat, aby
dité vse, o ¢em se uéi, samo bezprostfedné prozilo, ,tolik 1ze Zadati, aby
samo pozorovalo skuteéné piredméty svého okoli i skuteéné déje a ty aby
potom reprodukovalo, a to po pripadé docela plasticky, dramaticky neb
aspon stylisticky“%,

Jako prostfedky nazoru vyzvedad predevSim skuteéné predméty a mo-
dely. Zaroven vSak doceriuje i nékteré vyhody obrazku: ,podavaji jen pec-
livy vybér véci charakteristickych a detailli vyraznych z té spousty dojmu,
které se hrnou na dité ve skuteéné prirod&; nad to tim, Ze pravé tenlo
vybér se fixuje pro vzdy na jediném obrazku, je mozZno jej nechat pted
zraky zakd tak dlouho, pokud tfeba, je moZno, aby uditelova slova byla
pfimo kontrolovdna obrazem, je moZno koneéné mnohem soustfedénéji
a proto i hloubé&ji plisobit na cit dit&te,“%

Zikladni nedostatky v uplatfiovani principu nézornosti vidi Kadner
jednak v jeho nedocenéni, jednak v jeho pfecenéni a samouéelném uziva-
ni. Na jedné strané ukazuje, Ze se dosud na 8kolach, zvlasté stiednich a
vysSich, podava ,jen uceni kniZni, verbalni, ideové, misto nazorného, véc-
ného, smyslového, vnucuji se ditéti definice, jimZ je§té nemuZe rozuméti,

9 Otakar K&dner, Zaklady obecné pedagogiky, CGU, Praha 1925-26, str. 1009.
% Tamtés, str. 1012,

% Tamtéz, str. 1012 ad.
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cpou se do ného abstraktni poucky“. Na druhé strané naopak .,jsou mezi
uciteli §kol obecnych... fanatikové nazoru, ktefi provozuji pfrimo kult
obrazii a ktefi jsou s to, aby k jedinému ¢lane¢ku, tfeba basnickému, pri-
vlekli do §koly kupu obrazi, knih a modelt“. Jeden z hlavnich kofenti ta-
kového pfecenéni a samoudelného pouziti nazoru vidi Kadner v hesle ,¢in-
né skoly*“.

Nedostatkem v uplatnéni zasady nazornosti byva, Ze obrazky casto za-
tladuji nazirani skuteénych predmétt. Jindy pfemira hotovych nazornych
pomucek znemoZiluje rozvo] zadkovy fantazie: ,zZadk nema takfka ze svého
pfidavat nic, nybrz vSe jen oddané piijimat, jak mu to obraz nebo model
ukazuje“. Takové ndzorné vyucovani se pak stava pro zaka stejné pasivnim
zaméstnanim jako tradi¢ni vyucovani nendzorné. Zik je nucen pozorovat
jen to, co a jak chce ucitel, a nenavazuje na své osobni zkuSenosti.

Opaénym extrémem je zase jednostranné spoléhani zillerovell na Zakovu
zkuSenost a nahrada predvadénych predmétt pouhym li¢enim, budovanym
na asociacich a fantazijnim pfetvateni Zzdkovy Zivotni zkuSenosti. Nedo-
statkem nazorného vyucovani byva i jednostranna orientace na zrakové
vijemy. Naopak nékdy se setkavame s usilim zaméstnat za kaZdou cenu co
nejvice smyslti a dusledkem je, Ze ,spousta dojmua jen mate a utlacuje
dite“.

Proti viem témto extrémim a nedostatktim v chapani a realizaci nazor-
nosti zdlrazniuje Kadner dvoji: (1) uvédomit si, Ze ,nazor jest jen zaklad
a vychodisko naSeho poznani, Ze smyslové vnimani neni piece vsecko,
nybrZz ze pro aktivitu duSe daleko dilezitéjsi jest mysleni, souzeni a chté-
ni“ a (2) postupovat pri nadzorném vyucovani a pfi volbé nazornych pro-
stfedkt vzdy umeétené.

ZAVER

Nazornost patii mezi klasické pedagogické problémy. S feSenim tohoto
vyznamného vychovného principu se setkdvame u vSech celnych novodo-
bych pedagogickych myslitelt, kiefi analyzovali jeho rtGzné stranky, od-
halili nékteré jeho diléi zadkonitosti a pronikli tak k podstaté dané proble-
matiky.

Reseni otazky nézornosti se objevilo jako diusledek poZadavku pfiroze-
nosti vychovy, ktery prostupuje jako éervend nit celou novodobou pedago-
gickou teorii od renesance pres Komenského az k syntéze Rousseauové,
Pestalozziho a Diesterwegové. Také v dile ¢eského myslitele Gustava Adol-
fa Lindnera vyplynul poZadavek nazornosti organicky z jeho vadéi peda-
gogické zasady ,,vyucuj prirozené a psychologicky*.

Obhajoba principu nazornosti v klasické pedagogice byla soucasné dua-
sledkem gnoseologické analyzy vychovného procesu. Sensualisticky orien-
tovand pedagogika (Bacon, Locke, Rousseau) docenila predevsim dlohu pri-
mého smyslového poznadni a systematicky rozvoj smysla, racionalisticka
koncepce (Pestalozzi, Herbart) vyzvedla tésny svazek nazoru, mySsleni a
slova a pragmaticky zamérend pedagogika (Dewey) zduraznila funkeci na-
zorné aktivni ¢innosti. I kdyz gnoseologickd pifedmarxisticka vychodiska
postihovala poznéavaci proces jednostranné a vyzvedala jen nékterou jeho
slozku na ukor ostatnich. podafilo se nejvétsim pedagogickym syntetiktim,
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jako Komenskému, USinskému nebo Diesterwegovi, postihnout vzajemnou
spojitost dild¢ich aspektd a vytvorit vSestrannou koncepci principu nazor-
nosti a ukazat jeho aplikaci v nejriiznéjsich formach.

Snaha o nazornost ve vychovné praci byla v novodobé pedagogice také
disledkem psychologické analyzy pedagogického procesu. Pedagogicti kla-
sikové poznali, Ze poZadavek nazornosti vyplyva z psychologického rozboru
lidského poznani i z vékovych zvlastnosti détského mysleni a Ze podmifiu-
je kvalitu celého rozvoje Zakovy osobnosti. USinskij ukazal, Ze nazornost
je vychodisko rozvoje spravného mysleni, usmérniuje hluboké a trvalé
zapamatovani faktd i z nich vyvozenych zavérl, piispivd rozvoji samo-
statného jazykového vyjadfovani a prohlubuje Zakovu piipravu pro Zivot.

Gnoseologické a psychologické zdtvodnéni nazornosti vedlo ¢elné peda-
gogické klasiky k tomu, Ze tomuto principu pfisuzuji vyznamné postaveni
v pedagogickém procesu; v nékterych systémech zaujal tento princip pri-
mo vychozi postaveni v hierarchii pedagogickych norem a postulati. Ko-
menskému je nazornost ,zlatym pravidlem“ vyucovani a z ni vyvozuje
svilj zdkladni didakticky pozadavek vSemu ucit pfiklady, pravidly a cvice-
nim. Pestalozzi a jeho skola vidi v ndzornosti vychodisko veskeré uspésné
pedagogické ¢innosti. Jestlize pak nékteri autofi soudi, Ze je nazornosi
dalezitd predevsim pro mladsi vékové udobi (Pestalozzi, Usinsgkij), vyzve-
daji jini (Diesterweg, Spencer, Lindner) univerzilni platnost a vyznam
tohoto principu v kazdém véku.

Klasickd pedagogika rozpracovala také rozmanité formy nazornosti.
Mnozi myslitelé uvazovali o nazornosti pfevazné z hlediska uré¢ité formy,
jejiz vyznam nékdy piecenili. Rousseau vidi nazornost pouze v nazirani
skuteénych predmeétt a jeva v prirozenych podminkach (vyluéuje pomiic-
ky a knihy), Pestalozziho Skola a Usinskij zduraziuji optickou nazornost,
opirajici se hlavné o systém nazornych ucebnich pomicek, Herbart vyzve-
da nazornost Zivého slova, Dewey a pragmatickd pedagogika oceniuji pre-
devsim ndzor zivotnich situaci a pracovni empirii. V tradicich éeské pedago-
giky bylo — dik Komenskému a Lindnerovi — chdpat ndzornost synteticky
v mnohostrannosti jejich forem: spojovat pozorovani skuteénosti s vyuzi-
tim nazornych pomicek, optickou a akustickou nazornost s nazornosti mo-
torickou, nazirani konkrétnich jevii se schematickym a grafickym nazorem
jako prostfedkem k postiZeni podstaty skutecnosti, jakoZ i spojovat piimy
nazor s neprimym, opirajicim se o Zadkovu reprodukéni fantazii,

Ze specifického chdpani nazornosti u jednotlivych myslitelt vyplynuio
feSeni vztahu tohoto principu k jinym pedagogickym principum. JiZ Ko-
mensky zduraznil a po ném zvlasté Pestalozzi podtrhl tésnou spojitost
principu nazornosti a uvédomélosti. Pro Pestalozziho je néazor prostfed-
kem, jak ve spojeni se slovem pronikat k podstaté jevi. Toto hledisko
vyzvedl také Lindner, ktery vidél zdklad nizorného vyuéovani v tésném
spojeni stalého rozvoje smysld, mysSleni a feéi. VSichni pedagogiéti klasi-
kové zduraznili spojitost principu nazornosti a aktivnosti a v ndazornosti
spatiovali jednu z hlavnich podminek rozvoje Zikovy aktivity. Obdobné&
se shoduji i v posouzeni vztahu nazornosti a emocionalnosti (pritazlivosti)
vychovné vzdélavaci prace. Rozdil je viak v feSeni vztahu nazornosti a
soustavnosti. Jestlize hlavni linie evropské klasické pedagogiky (Komen-
sky, Pestalozzi, Herbart, USinskij, Diesterweg) haji systemati¢nost jako
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ustfedni princip vychovy a jemu uzpusobuji ndzorné formy a prosiiedky,
nékteré novodobé zapadni sméry, navazujice na Rousseaua, dochéazeji
z precenéni nazornosti, a to piedevsim pfimého nazirani jevli v pfirozenych
podminkéch, k porusovani nebo k pfimému popfeni principu soustavnosti.

Reseni nazornosti v klasické pedagogice vychazelo z analyzy pokrokové
vychovué empirie, spojené oviem se snahou hloubéji gnoseologicky a psy-
chologicky objasnit podstatu tohoto principu. Materialistické prvky v gno-
seologickych a psychologickych nézorech jednotlivych autort pak byly
nejdileZitéj$im kofenem spravného chapani nékterych stranek nazornosti.
Marxistickda pedagogika neodmitd zavéry klasické pedagogiky v otazce
néazornosti. Studuje je, kriticky je hodnoti a dale rozviji. Pfitom ma vSak
stale na zieteli jak rozdily ve vychozim filosofickém, gnoseologickém a
psychologickém postoji jednotlivych myslitelt, tak rozdily v hospodarsko-
politickych, socialnich a kulturnich podminkach, za kterych reSila proble-
matiku nazornosti klasicka novodoba pedagogika a za nichz ji reSi pedago-
gika socialisticka.

PeswoMme

NMOHATHUE HATJAATHOCTU B COBPEMEHHOM MCTOPHH
BOCOIHUTAHNA

CraTba TNPHAOCHT MCTOPHYECKO-CPABHHETENBHLIA aHanu3 IPHHIANIA HATJAKHOCTH ¥ IOHATHH
BEIAIIAXCS MHUPOBEIX M UYEIICKMX [I€JarOIMYecKHMX MEICAMTeNeHd CO BPEMEHM peHeccaHca IO
20 Bex. B crarke Tpu uacru. Ilepsas uacTs COmEPMUT KOHLENHIO HATJANHOCTH C CaMOTO €e
Havana Io xJaccuuecKkumx mnemarormueckumx cucteM 17 m 18 mexop (Komemckuit, Jlokk, Pycco).
Bo sropoit wacrm aBrop aHaaiusHpyeT IIOHATHE HAIJAAHOCTM B M3BECTHBIX MHDOBHX II€IarorH-
ueckmx cucreMax 19 meka (Ilecranmounu, I'epbapr, Hucrepper, Ymumckmit, Cnencep, MHeiom),
B TpeTheHl dYacTH KOHUENUWD HATJALHOCTH B uemCKodl memarormke 19 m Hauana 20 Bexos
(Amepanar, Jlummmep, Kanuep).

Ha ocHope cpaBHeHMA OTHE/bHEIX KOHLENIMH aBTOP IOKAsHBAET, 4YTO pemeHye mpobaeMu
HaTJIANHOCTM BO3HMKJIO B peayJsTaTe TPeGOBAHMA ECTECTBEHHOCTM BOCIHTAHuA 1 Gosee rayGo-
KOTO THO3€OJIOTMYECKOTO M IICHMXOJOTHYECKOTO aHAaJM30B BOCHHTATeNbHOro mpoljecca. Bo Beex
COBpDEMEHHLIX MENaTOTMYECKMX CHCTEMax IPHHINI HATIATHOCTH 3aHMMaeT 3HAYHTEJLHOE MECTO,
B HEKOTOPHIX ’X¢ CHCTEMax HMCXoxHOe Mecro. KnaccHueckas menaroruka Takxe 3aHHMajgach pas-
HooGpasHeiMu $opMaMu HarmanHocTH. Baaromaps Komenckomy m Jlumnmepy uemickasa Iemaro”
ruKa TPanMIMOHHO CTaja NOHMMATh HATJAANHOCTL CHHTETHYECKH, T. €. B MHorooGpasmm ce gopM
(coenuHATL Ha6mONeHMe NEHCTBUTEJLHOCTE C INOJb30BaHUEM HATHAAHHX I10COGMI, ONTHYECKYND
HarJANHOCTE C HATAANHOCTHIO MOTOPHYECKOH, HaGaiONeHHEe KOHKPETHHIX ARJEHMH C TpaduuecKOR
M CXeMaTHYeCKO# HaTJsNHOCTBIO, NPAMylo HaraamgHocrs ¢ Hempsamoit). Ha coemudmueckoro mo-
HATHA HATJASHOCTH, XaK ee IOHHMaJR OTHejNbHble MECJIMTENH, BHTEKAeT M peINeHHe OTHOUIEHHT
3TOTO NPHHOUNA K APYTMM BOCIIMTATENBHEIM MPHEIANAM, 2 HMEHHO K NDHHUHMIAM CO3HABaTENb~
HOCTH, AKTUBHOCTM Y CHCTEMATHYHOCTA.

COHHBJIHCI'H'{ECKHH nejaroruKka HE OTpHOAacT 3aKJI09eHMA KJI2CCHYECKOHR JIeNarOraKkk B BO-
Upoce HATAANHOCTH a HAOGOPOT M3ydyaeT MX, KPUTMYECKH OLEHMBAET M Hajbile HX Da3pHBaeT.

THE CONCEPT OF OBJECT TEACHING
IN THE MODERN HISTORY OF EDUCATION

The purpose of the present paper is to bring out a historical and comparative
analysis of the principle of object teaching in the concept of outstanding world and
Czech educators, from the Renaissance unfiil the 20th century. The paper is in three
parts. In the first part, the author follows the beginnings of the concept of object
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teaching up to the classical educational systems of the 17th and 18th centuries
(Comenius, Locke, Rousseau). In the second part, the author analysis the concept
of object teaching in the main educational systems of the 19th century (Pestalozzi,
Herbart, Diesterweg, Ushinski, Spencer, Dewey). In the third part of the paper, the
concept of object teaching in the Czech pedagogy of the 19th and the beginnings
of the 20th centuries (Amerling, Lindner, Kidner) is analysed.

On the basis of the comparison of individual concepts the author demonstates that
the necessarity to solve the problem of object teaching appeared as the consequence
of the rise of Naturalism in educational thought and was influenced, at the same
time, by the call for a deeper gnoseological and psychological analysis of the
educational process. In all modern educational systems the principle of object
teaching ocupies an important place, in some systems this principle is emphasized
as the focal point of all educational work. The author tries to show how the classical
educational systems solved the different forms of object teaching. It is due to Co-
menius and Lindner that object teaching was traditionally conceived in a synthetic
way; thus direct experience is combined with the use of instructional aids, audio-
visual teaching is combined with lessons where motor skills may be found useful,
observation of concrete phenomena is combined with schematic and graphic perception.
The specific concept of object teaching of individual educators is then reflected in
the relation of the above said principle to other educational principles, especially
to the principles of consciousness activity, and systematism.

Socialist pedagogy does not deny the conclusions of classical pedagogy made in
object teaching. These conclusions are studied, evaluated and developed.






